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Presentacion al n°® 5 de la Revista Juridica de Investigacion e Innovacion
Educativa (REJIE)

El namero cinco de la REJIE incorpora un total de 12 articulos. La mayoria pertenecen
a profesores integrados en diversos centros universitarios nacionales como: la
Universidad Carlos Il de Madrid, la Universidad Autébnoma de Madrid, el Centro
Andaluz de Estudios Empresariales, la Universidad de Santiago de Compostela, la
Universidad Pablo de Olavide, la Universidad de Granada, la Universidad Rovira i
Virgili 'y la Universidad de Malaga. No obstante, cumpliendo el objetivo de
internacionalizacion de la Revista, también se incluye un articulo de una Profesora de la
Universidad Autonoma de Chihuahua (México).

Siguiendo la sistematica habitual de la Revista figuran, en primer lugar, los articulos
que -relacionados con su temética y objetivos- no se configuran como meras
experiencias docentes. En esta linea se presentan varias investigaciones sobre la
implementacién de los Estudios de Grado en Derecho en el marco del Espacio Europeo
de Educacién Superior, la utilizacion como metodologia docente de la técnica del
Problem Based Learning o aprendizaje basado en problemas o el sistema de evaluacion
y acreditacion de la Educacion Superior en México. Algunos de los estudios publicados
en este nimero tienen, no obstante, una naturaleza mixta, por cuanto a la vez que
plantean el marco juridico del llamado “Plan Bolonia”, exponen una experiencia
docente en la que se han utilizado técnicas docentes adaptadas a dicho modelo, para a
posteriori extraer conclusiones sobre los resultados obtenidos en cuanto a la evaluacion
de los estudiantes.

En segundo lugar, entre los articulos dedicados a experiencias docentes, la puesta en
préactica de proyectos docentes de innovacion educativa en los que se han usado como
herramientas de ensefianza la “Guia docente” y la Plataforma Virtual “Moodle”; la
realizacion de ejercicios de simulacion politica; la experimentacién de nuevos métodos
para el aprendizaje y evaluacion de competencias; asi como, la presentacién de una
propuesta organizativa y metodoldgica de transicion entre los estudios de Bachillerado y
los estudios universitarios, son algunas de las experiencias practicas y propuestas que se
nos presentan en este nimero. De estos estudios merece destacar el esfuerzo que
realizan los autores por analizar las distintas materias relacionadas con el Espacio
Europeo de Educacion Superior desde la disciplina juridica en la que son especialistas.
Asi, sin perjuicio, de la posible traslacion de las reflexiones que se sostienen a otras
ramas del Derecho, los estudios resultan muy interesantes para todos aquellos
profesores que dedican su dia a dia a la investigacion y docencia en la especifica rama
del Derecho sobre la que verse en concreto el articulo (por ejemplo, el Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social, el Derecho Penal, la Filosofia del Derecho, entre
otras).

Como divisorio entre los articulos de investigacidn sustantiva o de exposicion del marco
normativo aplicable a cuestiones relacionadas con la Educacion Superior y aquellos que
nos presentan experiencias docentes, hemos incluido un articulo elaborado en inglés, de
gran originalidad, en el cual se hace una comparativa entre el Derecho y una
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Isabel Gonzalez Rios

composicién musical, centrandose en el papel que desempefia el juez como aplicador
del Derecho.

Para finalizar el Numero Cinco de esta Revista electronica hemos creido oportuno
publicar unos interesantes comentarios referidos al Discurso pronunciado por el Papa
Benedicto XVI en el Parlamento aleman, el dia 22 de septiembre de 2011. En dicho
discurso el Pontifice reflexiona sobre los fundamentos del Derecho y su engarce con el
Derecho Natural y la Filosofia del Derecho. La idea de la “Justicia”, o0 mas bien, de “la
basqueda de la Justicia” dota al discurso de un gran interés para la ensefianza de
cualquier disciplina juridica.

Isabel Gonzéalez Rios
Directora de la REJIE



LA ENSENANZA DEL DERECHO DEL TRABAJO Y
DE LA SEGURIDAD SOCIAL HOY

M GEMA QUINTERO LIMA
Profesora Titular de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social
mariagema.quintero@uc3m.es

Universidad Carlos 111 de Madrid

Resumen: La puesta en marcha del los nuevos estudios de Grado en el marco del
proceso de convergencia del Espacio Europeo de Educacion Superior requiere que
desde las distintas ramas juridicas, se revisen los tradicionales patrones pedagdgicos. De
esta manera, se hace preciso reformular el papel del profesor universitario, asi como se
ha de reconstruir el ideario de la docencia, en particular, del Derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social. Algo que requiere, de una parte, una nueva reflexion general sobre la
ensefianza y el aprendizaje de los alumnos y, de otra, un nuevo disefio de herramientas y
formatos docentes a partir de nuevas opciones metodoldgicas.

Palabras Clave: Espacio Europeo de Educacién Superior, Derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social, Ensefianza, Aprendizaje, Pedagogia.

Abstract: The launch of the new Graduate studies in the context of the convergence
process of European Higher Education Area requires from the various branches of law,
a revision of traditional educational patterns. Thus, it becomes necessary to reformulate
the role of university professor and has to reconstruct the ideas of teaching, in particular
the Labour and Social Security Law. Something that requires, on one hand, a new
general reflection on teaching and student learning and, secondly, a new design of
teaching tools and formats from new methodological options.

Key words: European Higher Education Area, Labour and Social Security Law,
Teaching, Learning, Pedagogy.

Sumario: 1.El proceso de convergencia europea del Espacio Europeo de Educacion
Superior y la ensefianza del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social: El profesor
universitario es un super-docente y/o un maestro zen para un alumno autodidacta, o casi.
1.1. Objetivos formativos: competencias versus contenidos. 1.2.0pciones
metodoldgicas: el aprendizaje significativo y el aprendizaje activo. 1.3. La revision de
programas, guias docentes y cronogramas. 2. Las herramientas de aprendizaje y de
ensefianza del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social en el nuevo marco
institucional. 2.1. Las nuevas tecnologias. 2.2. Una nueva herramienta docente: el
trabajo en grupo. 2.3. Los —nuevos- tipos de actividades. 2.3.a) Las nuevas clases
magistrales. Las tutorias. 2.3.b) Laboratorios. 2.3.c) La motivacion. 2.3.d) Materiales
docentes. 2.4. Los —nuevos- planteamientos en torno a la evaluacion. 2.4. a) La
evaluacion como un proceso continuo. 2.4.b) La evaluacion mas alla de la calificacion
numeérica. 2.4.c) Un sistema de evaluacién mixto y formativo. 2.4.d) Nuevos —y no
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tanto- retos de la evaluacion. 2.5. ;Especialidades referidas al método docente para los
estudios de postgrado? 3. La calidad de la docencia: el meta-aprendizaje y la
investigacion en materia de docencia. 4. Algunas reflexiones dltimas sobre el método
docente: ¢una cuestion de metodologia juridica? 4.1. EI método docente y la
metodologia juridica. 4.2. ¢Una ensefianza ideolégica de la materia DTSS?
5.Bibliografia.

1. El proceso de convergencia europea del Espacio Europeo de Educacion Superior
y la ensefianza del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social: EI profesor
universitario es un super-docente y/o un maestro zen para un alumno autodidacta,
0 casi.

Como punto de partida, es preciso insistir en que el proceso de convergencia europea
del Espacio Europeo de Educacién Superior (en adelante EEES) representa, como
efecto reflejo a la implantacion de un nuevo contexto docente, una ampliacién
cualitativa de las actividades de ensefianza y aprendizaje universitario. Asi, el
profesional de la docencia universitaria, ademas de ser un experto en la disciplina
académica correspondiente, deberia desarrollar una amplia gama de competencias
profesionales basicas', y asumir una posicién activa y patente en su propia percepcion
de agente juridico; de tal forma que se imponga suavemente de nuevo el modelo de
universidad Humboldtiano, caracterizado por la autonomia institucional, por la libertad
individual del profesor y del alumno, por la combinacion de docencia e investigacion

! Entre las que destacarian, como sintesis: conocimiento del proceso de aprendizaje del estudiante en
contextos académicos y naturales; uso de los principios del aprendizaje para promover entornos y
acciones que lo estimulen; organizacion y direccion de la ensefianza, atendiendo a la diversidad
contextual, de intereses y necesidades; promocién de un aprendizaje independiente, activo y cooperativo;
uso y potenciacion de elementos de motivacion para el aprendizaje, el estudio y la formacién académica e
integral; planificacién de la ensefianza y de la interaccion didactica; disefio curricular (estudios, cursos y
programas) con el referente de las necesidades formativas especificas y globales, asi como profesionales;
programacién de unidades didacticas, para lo que se hace necesario identificar y seleccionar de objetivos,
contenidos, métodos, recursos y procedimientos de evaluacion; planificacién de actividades de
aprendizaje apropiadas a los objetivos, necesidades diversas de los estudiantes y recursos disponibles,
desplazando el centro de referencia desde la ensefianza al aprendizaje; utilizacion de métodos y técnicas
didacticas pertinentes; conocimiento profundo de métodos y técnicas didacticas, de sus potencialidades y
limitaciones en los diversos contextos académicos y pedagégicos; uso flexible, eficiente e innovador de
métodos, técnicas y recursos pedagdgicos consolidados; introduccion y evaluacion progresiva de las
tecnologias de la informacién y comunicacion como recurso docente; relacion constructiva con los
estudiantes; asesoramiento, orientacion y tutoria de alumnos; evaluacion, control y regulacion de la propia
docencia y del aprendizaje; disefio y elaboracion de planes e instrumentos de evaluacion; conocimiento de
normas legales e institucionales reguladoras de derechos y deberes del profesor y del estudiante;
adaptacion de la estructura organizativa del proceso de ensefianza-aprendizaje a los principios
establecidos por la convergencia al espacio europeo de educacion superior, lo que pasa por la
reconceptualizacién del crédito como unidad de valoracién del trabajo de estudiantes y profesores; por la
gestién de su propio desarrollo profesional como docente el diagnostico e identificacion de necesidades y
objetivos de innovacion y mejora de su docencia y de su formacion; por el desarrollo de la capacidad de
trabajo en equipo con otros profesores para planificar, coordinar y mejorar de forma continua su propia
ensefianza. (Informe “La preparacion del profesorado universitario espafiol para la convergencia
europea en educacion superior” (Proyecto EA2003-0040, del Programa de Estudios y Analisis
destinado a la mejora de la calidad de la ensefianza superior y de la actividad del profesorado
universitario, convocado por Resolucion de 27 de enero de 2003; publicada en BOE de 7 de febrero de
2003).
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La ensefianza del Derecho del Trabajo y la Seguridad Social hoy

con proyeccion social, por ser trasmisoras de las esencias de la sociedad, y por estar
financiadas por el Estado pero con entrada de empresas en los proyectos de
investigacion?.

Dicho de otro modo, a la especializacion epistemoldgicas que ha venido siendo exigida
en el &mbito de la docencia, y mas concretamente en la universitaria, se suman nuevos
requerimientos. Y el docente ya no s6lo ha de ser, a lo que aqui interesa, un estudioso
del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social, sino también un experto (o cuasi-
experto) en pedagogia.

De suerte que ha de verter los contenidos juridicos ius-sociales especificos en un
continente predeterminado por el espiritu del EEES. O de un modo mas concreto, el
profesor deja de ser la Unica fuente formal y material del conocimiento concreto, y pasa
a ser un agente-instrumento del aprendizaje final del alumno universitario. El profesor
ha de conocer en profundidad los contenidos de su disciplina, ha de seleccionar los
contenidos esenciales, ha de disefiar instrumentos para su aprendizaje, asi como para el
desarrollo de competencias en torno a esos conocimientos y para el desarrollo de
habilidades generales.

Si se observa, esto es un giro copernicano en el modo de percibir la actividad docente
universitaria: ya no se trata Gnicamente de exponer el Derecho; sino que el profesor
universitario es el encargado de conseguir, o al menos de tratar, que el alumno aprenda
ese Derecho. Y, a ser posible, que lo haga de un modo autbnomo porque, ademas, el
docente universitario ahora tiene que ensefiar al alumno a que aprenda a aprender; y
tiene que evaluarlo de un modo constructivo-formativo. Esto pasa, ya no sélo por
calificar que el alumno ha aprehendido conocimientos, sino que ha aprendido a
manejarlos. De esta forma, la docencia del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social
ha de distinguir la vertiente mas conceptual o tedrica, de la vertiente practico-aplicativa-
interpretativa del derecho, en la que se desarrollan las distintas competencias (los skills
de la jerga anglosajona). Hasta aqui, pareciera que el profesor universitario se muta en
un “stper-docente”.

Sin embargo, en realidad, podria ser que el profesor, independientemente de las labores
instrumentales y gravosas de orden pedagdgico y meta-cognitivo, se convierte, en
realidad en un maestro zen, para un alumno autodidacta o casi. Porque, como se insiste,
el alumno, en este cambio de paradigma que se produce en el contexto europeo, ha de
asumir un nuevo papel, de suerte que se convierte en el protagonista de su aprendizaje.
Si no es posible que sea autodidacta en sentido puro (por distintas razones, la mayoria
derivadas de la propia estructura y carencias del sistema educativo espafiol en los
niveles pre-universitarios) si es posible otorgarle un nuevo rol, que le convierta en algo
mas que un —tradicional alumno- amanuense, que solo ha de escuchar las explicaciones
tedricas del profesor, tomar apuntes, estudiarlos y reproducirlos en un examen final.

Esto, en consecuencia, reformula el papel del profesor, que ha de dejar el papel de mero
transmisor de conocimientos desde una posicion de autoridad magistral, para

2 Véase, QUINTERO OLIVARES, G. (2010): La ensefianza del Derecho en la encrucijada. Derecho
académico, docencia universitaria y mundo profesional, Cizur Menor, p. 22.
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convertirse en un guia del aprendizaje. Las tareas de ensefiar y aprender no se conciben
ya separadamente, sino que se superar el modelo autocratico centrado en el profesor,
para respetar la naturaleza dialéctica, con bases en la Mayéutica, incluso dialégica®, del
proceso de formacion, en el que se ha de buscar la implicacion de los estudiantes y el
profesor ha de realizar una labor mediadora®.

Esto no tiene que derivar en que se desposea al profesor de su bagaje y de su auctoritas
cientifica y docente; antes al contrario, el profesor ha de ofrecer sus conocimientos de
una forma mas depurada. Y las extensivas lecciones magistrales se convierten en
intensivas lecciones conceptuales, y, paralelamente, se ensefia al alumno a transformar
los conceptos juridicos en herramientas juridicas. Todo ello sin perder la perspectiva del
dinamismo del Derecho y la observacion de la propia naturaleza mévil de la disciplina.

A lo anterior se sumaria una tercera perspectiva del nuevo docente universitario: el
especialista en Derecho Social y docente universitario debe conocer y transmitir los
conocimientos de la disciplina, y ha de hacerlo de un modo eficaz desde el punto de vista
pedagogico, pero también ha de realizar una funcién social: procurando hacer conocer a
los estudiantes la importancia de la disciplina, y cuél es la funcién del Derecho en la
sociedad; adaptando las ensefianzas a la realidad® y presentando el papel que deben
realizar los agentes juridicos®. Derivado de lo anterior, el profesor asumiria
metaféricamente hablando, una cierta “funcion enzimética”, por cuanto ha de digerir el
Derecho, metabolizarlo y transmitirlo a los alumnos, en, desde y para todas sus
dimensiones.

1.1. Objetivos formativos: competencias versus contenidos.

Como una de las piezas, entonces, de este nuevo esquema de aprendizaje, se encuentra
la figura del objetivo formativo, formulado de un modo plural. En efecto, en todo
proceso educativo, los objetivos son esenciales para la planificacion misma del
aprendizaje. En el nuevo EEES el docente universitario no solo ha de conseguir el
Unico y clasico objetivo “que el alumno aprenda (o asi lo demuestren sus examenes,
que no es lo mismo) Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social”. Ahora se hace

¥ ARANDIA LORORNO, M. (2010): “La metodologia dialdgica en las aulas universitarias”, Revista de
educacion, n° 352, p. 309-329.

*J. GAIRIN, citado en SANCHEZ-RODAS NAVARRO, C. (2007): “La investigacion en ciencias del
trabajo y de la seguridad social y espacio europeo de investigacion y de educacion: retos para la
universidad espafiola del siglo XXI”. En, GARCIA SAN JOSE, D. (Coord.): Innovacion docente y
calidad en la ensefianza de Ciencias Juridicas en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Murcia:
Laborum, p.225.

> GARCIA SAN JOSE, D. (Coord.) (2007): Innovacion docente y calidad en la ensefianza de Ciencias
Juridicas en el Espacio Europeo de Educacién Superior. Murcia, p. 244.

¢ Ambito de reflexion éste que no es nuevo, dado que desde la Historia del Derecho, eminentemente, se
ha desarrollado una dilata labor de estudio acerca de la ensefianza del derecho. Por todos, véanse,
FERREIRO, J.C., MIQUEL, J., MIR, S., SALVADOR CODERCH, P (ED.) (1987) : La Ensefianza del
Derecho en Espafia, Madrid; GIL CREMADES, J.C. (Dir.) (1985): La ensefianza del Derecho. Zaragoza;
MARTINEZ NEIRA, M. (2001): El estudio del Derecho. Madrid: Dykinson & Universidad Carlos I1l de
Madrid; MORA, A. (ED.) (2004): La ensefianza del Derecho en el siglo XX. Madrid; WITKER, J.
(Comp.) (1995): Antologia de estudios sobre ensefiaza del Derecho. México.
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necesario incorporar un elenco de objetivos formativos, ligados a las competencias que
el alumno ha de desarrollar, de un modo paralelo e imbricado al conocimiento de la
asignatura’. Junto a los contenidos (dimensién cognitiva amplo sensu), el —nuevo-
profesor ha de desarrollar otras dimensiones formativas, tales como la dimension
enactiva (referidas al saber hacer, a las habilidades, procedimientos y estrategias, que se
traducen en aprender a aprender, en suma); o como la dimensién volitiva (que condensa
el querer hacer o, de un modo mas claro, se refiere al elemento motivacional del
aprendizaje). Estas dos dimensiones, la inactiva y la volitiva, han estado -
paradéjicamente- ausentes en la formacion universitaria, y ahora, con el giro
copernicano del nuevo EEES, se trasladan, desde las fases educativas previas, también
hasta la ensefianza universitaria. De tal forma que ahora, el docente debe planificar el
aprendizaje atendiendo a todos estos objetivos formativos.

Aunque se ahondara mas adelante, en el nuevo EEES, ya no se evallan conocimientos,
0 no sélo; ahora se evaltian las competencias®; que se presupone son las herramientas®
que al alumno le permitiran aprender autbnomamente, en un proceso continuo a lo largo
de la vida®®.

A la vista de esos objetivos se ha de disefiar una estrategia docente, en la que, utilizando
el Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social como flujo, se han de ejercitar
habilidades y destrezas Utiles para el graduado en Derecho.

1.2. Opciones metodoldgicas: el aprendizaje significativo y el aprendizaje activo
Desde el punto de vista estrictamente tedrico, en pedagogia, de un modo simplificado, se

distinguen dos tipos de métodos docentes, a saber, uno deductivo™ y uno inductivo®.
Esto aplicado al ambito universitario se traduce en dos opciones iniciales de ensefianza.

7 En la década de los 60, se introduce, en la British Columbia University, el término competencia como
parte de la evaluacién objetiva de los aprendizajes y se estructura el modelo curricular basado en
competencias. Dicho enfoque consiste en que el disefio, desarrollo y evaluacién curricular se orienta a la
probabilidad de movilizar un conjunto de recursos (saber, saber hacer y saber ser), para resolver en el
futuro situaciones y problemas profesionales de la titulacion. Este nuevo enfoque se produce cuando se
constata que los alumnos poseen un conjunto de conocimientos obsolescentes (a veces obsoletos) y no
saben aplicarlos, ademas, estos conocimientos muchas veces no responden a lo que se necesita para actuar
en la realidad. Y, por ende, los alumnos carecen de la capacidad de autoaprendizaje necesaria para
actualizarse continuamente.

® Saber hacer complejo, resultado de la integracién, movilizacién y adecuacion de capacidades y
habilidades (cognitivas, afectivas, psicomotoras o sociales) y de conocimientos utilizados eficazmente en
situaciones similares (LASNIER, F. (2000) : Réussir la formation par competentes, Montreal).

° Asi, en el Libro Blanco del Titulo de Grado en Derecho se distinguen competencias transversales o
genéricas y competencias especificas. ANECA: Libro Blanco del Titulo de Grado en Derecho.

10 \éase, referido con caracter general a la educacion, y extrapolable obviamente a la universitaria,
DELORS, J. (1996): La educacién encierra un tesoro. Madrid.

1 Mediante el aprendizaje deductivo (modelo de transmision o de la cabeza parlante), el profesor ensefia la
teoria a los estudiantes y de ahi se deducen los usos y se hacen ejercicios, a veces con aplicacion al mundo
real. En este esquema, la teoria se ensefia por medio de clases expositivas. El profesor transmite
conocimiento a sus estudiantes que son responsables de aprenderlo, y el papel del estudiante es escuchar lo
que dice el profesor, tomar notas, memorizar la informacion y reproducirla en un examen. La practica (si
existe) suele consistir en ejercicios de seleccion de formulas aplicativas y de sustitucion de incognitas
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Y estas dos opciones ahora, en el nuevo contexto institucional han de ser tomadas en
consideracion. Porque, el nuevo modelo docente impulsado institucionalmente, al menos
en teoria, deberia apoyarse en opciones metodoldgicas docentes novedosas, respecto de
las empleadas en el pasado, al menos en lo que respecta a la docencia del Derecho. Y
esta opcién seria punto de partida de la organizacién completa del —nuevo- proceso
didctico.

Ha sido habitual, por la inercia historica universitaria espafiola (que sigue la francesa,
muy ligada a la codificacion y a la cultura juridica de cada sistema universitario en
concreto™) que el Derecho se haya ensefiado y se haya aprendido en las clases
magistrales, con sustento en la memorizacién de textos (legales, jurisprudenciales o
doctrinales incluso); lo que se traduce en un aprendizaje limitado y repetitivo, que
culmina con la acumulacién, sin mas de conocimientos, lo que hace de la clase magistral
un instrumento hueco.

Ahora, en el nuevo contexto educativo, por el contrario, se hace necesario dejar paso a
otra opcion metodoldgica, la constructivista, que parta de un aprendizaje significativo™.
Asi, sobre la base de la epistemologia piagetiana, se asume que el conocimiento se
construye; vy lo hace sobre las ideas y conocimientos que ya se tienen. Hay un elemento
de mayor consciencia en el aprendizaje que aquel basado en la memorizacion. Y esto es
positivo desde el momento en que el aprendizaje memoristico se almacena en la
memoria a corto plazo, pero el aprendizaje significativo perdura mucho mas alla (medio
y largo plazo).

En el caso del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social, esta opcién resulta 6ptima,
por cuanto los alumnos ya han debido aproximarse previamente a otras disciplinas que

simples. En estos casos, la escasa conexion con el mundo real y profesional debilita la motivacion
intrinseca. Los aprendizajes obtenidos por esta metodologia son de bajo nivel cognitivo, porque se
memoriza informacién, esencialmente y se aplican métodos de resolucién de problemas “de libro”.

12 Por oposicién el aprendizaje inductivo se sustenta en esa teoria constructivista del aprendizaje. Este
método produce aprendizajes de mayor nivel cognitivo, desarrolla competencias y motiva méas que la
ensefianza tradicional. Se sustenta en que el profesor presenta desafios especificos, con conexién con el
mundo real a los estudiantes; al afrontarlos ellos aprenden lo que necesitan conocer para responder al
desafio. En este marco el profesor ha de aportar instrucciones (sefialar fuentes, sintetizar conceptos, entre
otras) a los estudiantes para que aprendan por si mismos y analizar, juzgar y resolver situaciones
profesionales. Si se observa, en este método, subyace un entrenamiento metacognitivo, que permitiria al
alumno saber lo ha de hacer para aprender de un modo auténomo y asi poder resolver problemas, en
definitiva.

3 Véase BARCELLONA, P., HART, D., y MUCKENBERGER, U. (1988): La formacién del jurista
(capitalismo monopolistico y cultura juridica). Madrid.

14 Véase, GARCIA AMADO, J.A. (2009): “Bolonia y la ensefianza del Derecho.” El Cronista del Estado
Social y Democratico del Derecho, n° 5, p 44-47). Explica por que las clases magistrales han servido para
glosar las normas y para hablar de la naturaleza teorética de las instituciones. Eso es la consecuencia de la
tradicion iusfilosofica continental, que trasciende a las universidades. La clase magistral es hueca, por
responder a una mera exégesis, o por responder a la jurisprudencia de conceptos.

1> a esencia del proceso de aprendizaje significativo reside en que las ideas expresadas simbdlicamente
son relacionadas de un modo no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe. Véase, AUSUBEL,
NOVAK Y HANESIAN (1989): Psicologia educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México.

14



La ensefianza del Derecho del Trabajo y la Seguridad Social hoy

contienen elementos esenciales para la comprension y el aprendizaje del Derecho del
Trabajo. Los conceptos de negocio juridico, de derecho subjetivo, de obligacion o de
autonomia de la voluntad, por poner algunos ejemplos, pertenecen al ambito del Derecho
Civil. Asi como otros conceptos tales como autoridad publica, organismo publico,
potestad sancionadora o procedimiento son propios del Derecho Administrativo.

En este contexto curricular, en el que el Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social se
inserta en una etapa avanzada de los planes de estudio, el aprendizaje significativo
resulta operativo. Y, ademas, entre las distintas partes de esta materia, es posible
estructurar también una docencia constructiva. Porque, en definitiva, el Derecho Laboral
Colectivo tiene elementos propios esenciales, pero un contenido muy ligado al Derecho
Laboral Individual; y lo mismo cabe decir del Derecho de la Seguridad Social, que se
sustenta sobre el concepto de laboralidad y los elementos intrinsecos (salarios,
suspensiones del contrato, extinciones del contrato etc.). Y, dentro de cada una de las
asignaturas en las que se imparta la materia, esta opcién permite ir construyendo
conocimientos a partir de las instituciones de cada propio programa.

Es cierto que esta opcion metodoldgica exige, -y ahi radica el principal obstaculo- que
solo se puede maximizar el aprendizaje si se detectan cuales son las ideas previas de los
alumnos, sobre las que ir levantando un nuevo edificio relativo a la materia Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social. Seria necesario identificar qué saben, qué saben hacer
y, sobre todo, qué quieren aprender. Y todo esto encuentra tres grandes dificultades. De
una parte, la dificultad (material, pero también moral y subjetiva) ligada a la revision del
aprendizaje realizado con anterioridad de otras materias, impartidas por otros profesores.
De otra parte, la dificultad intrinseca de que se produzca una comunicacion fluida y
transparente entre docente y discente. Este puede tender a interpretar que la consulta
sobre sus conocimientos previos en verdad esconde un examen de los mismos. Y a lo
anterior se suma la dificultad ligada a la motivacion; sobre lo que se volverd mas
adelante.

A lo anterior se ha de unir otro tipo de consideraciones, referidas a cual sea el nuevo
papel del alumno. En el nuevo EEES, los créditos que miden la carga lectiva de las
distintas asignaturas de los planes de estudio toman en consideracion el trabajo de
alumno, y esto impregna la nueva orientacion del aprendizaje: el alumno tiene que ser un
sujeto activo, porque las horas que dedica a su aprendizaje se traducen en créditos ECTS.
De ahi que la actividad del docente universitario tenga que girar en el empleo de nuevas
herramientas de ensefianza.

Y, en este proceso nuevo, el docente no ha de perder de vista que el nuevo método no
puede ser el unico contenido de su ensefianza. O dicho de otro modo, para el docente la
pedagogia no puede ser autorreferencial y no se puede imponerse a los contenidos de la
materia.

1.3. La revisién de programas, guias docentes y cronogramas.
En consecuencia, conviene insistir en que en el nuevo marco de las ensefianzas

universitarias instaurado por el EEES los programas de contenidos exigen una revision.
Revisiobn que entrafia que los programas sean reducidos, y al mismo tiempo
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estructurados en torno a las instituciones centrales de las distintas materias;
sobreentendiendo que, parte de los contenidos que antes constaban formalmente en el
programa, ahora no se consideran esenciales y se posponen a otros niveles de la
ensefianza universitaria, por su especialidad. Por las implicaciones sustanciales que se
derivan de la revision de los programas, esta ha de ser desarrollada colectivamente y de
un modo consensuado, integrada, ademas, en la planificacién de itinerarios formativos
de ciclos de nivel superior, so pena de que se produzcan lagunas relevantes en la
ensefianza del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social.

Por su parte, la guia docente se convierte en el nuevo eje esencial del paso a la
metodologia docente del EEES. Porque en ella se condensan las lineas del nuevo
método, y se hace de un modo transparente, de suerte que el alumno puede asumir el
papel que le corresponde en el proceso didactico concreto™. Asi, la gufa docente resulta
ser el eje —formal- del cambio, en su calidad de contrato colectivo para el aprendizaje.
En efecto, en la medida en que el alumno tiene informacion referida a la ensefianza de la
materia concreta, puede responsabilizarse de su aprendizaje. Y, paralelamente, el
profesor que publifica los objetivos, y las herramientas para conseguirlos, y los plazos,
se encuentra en disposicion de evaluar al alumno de un modo nuevo.

En la guia se explicitan los objetivos, el tipo de actividades docentes a realizar, asi como
las reglas de evaluacion. Y todos esos elementos se traducen en un calendario o
cronograma, que temporiza el aprendizaje, o de un modo mas concreto, los distintos
hitos formativos y evaluadores. De tal forma que el aprendizaje es en realidad el
resultado y el contenido de un proceso que transcurre a lo largo de distintas sesiones.

En suma, la guia docente y el cronograma ofrecen certidumbre y certeza al alumno que,
de esta manera, ya solo puede participar en su aprendizaje de un modo activo; de
contenidos y habilidades.

2. Las herramientas de aprendizaje y de ensefianza del Derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social en el nuevo marco institucional

Con caracter previo, y al margen de lo que se diga mas adelante, aqui se parte de una
idea: el EEES y su nueva filosofia educativa no puede desdibujar, en ningiin modo la
esencia de la materia juridica en general, y la ius-laboral en particular. Dicho de otro
modo, no cabe demonizar la transmisiébn acumulativa de contenidos, ni tampoco
sacralizar una vision ultraprogresista-constructivista que cuestione de un modo radical,
hasta relativizarlos, la ensefianza y el aprendizaje de contenidos. De suerte que, métodos

18 La gufa docente cumple las siguientes funciones: a) establece un elemento temprano de contacto y
conexién entre el estudiante y el profesor, fijando los propositos y objetivos del curso; b) ayuda a
establecer el tono del curso y la docencia y las creencias del profesor sobre los propésitos de la
educacion-aprendizaje; c) define las responsabilidades del profesor y de los estudiantes en su aprendizaje
activo a lo largo del curso, convirtiéndose en una especie de contrato o compromiso entre ambas partes;
d) ayuda a los estudiantes a evaluar su grado de preparacién y predisposicion para el curso; €) sitGa al
curso en un contexto de aprendizaje mas amplio, haciendo referencia a los objetivos del departamento y
de la propia universidad en la ensefianza, fijando el papel de la docencia en la formacién del perfil
profesional y las competencias; f) escribe los recursos de aprendizaje disponibles; g) informa sobre el
papel de las nuevas tecnologias en el curso; h) en definitiva, produce certeza o seguridad a los estudiantes,
aumentando la consideracion del profesor y facilitando el aprendizaje de los alumno.
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docentes y herramientas aparte, se ha de buscar un equilibrio entre la formacion general
ligada a la capacidad de reflexion teorica, y la presentacién del Derecho positivo del
Trabajo y de la Seguridad Social y de sus problemas aplicativos. No se puede renunciar, ni
al tratamiento de los conceptos juridicos y de los problemas de orden general y alcance
sistematico, (especialmente en un momento histérico de crisis econdémica que afecta a la
configuracion misma del Derecho Social) ni a los de aplicacion practica de las técnicas
juridicas'’. Es necesario procurar una formacion juridica equilibrada que incluya
componentes tedricos, criticos y técnicos. Se debe tender a un equilibrio entre el aprendiz
de jurista intelectual y critico con la esencia del Derecho, y el jurista especialista
profesional, que maneja las técnica de uso de ese Derecho. El tedrico sin préctica y el
préctico sin teoria no son juristas plenos; o son ascetas o son obradores.

La propia percepcion del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social conlleva una
opcion metodoldgica docente evidente: el trabajo y la proteccion social, y los
instrumentos juridicos que los regulan tienen que tomar en consideracion la Realidad del
objeto; que se puede percibir como un objeto maltiple o fraccionado, 0 como un objeto
global.

Asi, el alumno no solo ha de manejar las normas, o las decisiones judiciales sino que ha
de hacerlo de un modo flexible, y ha de entender, ante todo, que el Derecho del Trabajo
y de la Seguridad Social es un Derecho ddctil, en el que, a las normas, subyacen
elementos axioldgicos mas o menos encubiertos que traducen una determinada cultura
juridica®. Y esto requiere asumir, simultdineamente, una postura critico reflexiva, y por
ende madura, del Derecho. Que se ha de abordar de un modo interdisciplinar. Porque un
conocimiento real del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social éste s6lo puede darse
cuando, junto al dato de la norma -terriblemente contingente- se afiade su justificacion
socioldgica, politica y econdmica. Asi, junto a la docencia de conocimientos, ha de
procederse a una docencia de valores, que son juridicos en la medida en que han sido
reconocidos por el sistema normativo ius-social, pero que son econdémicos, €ticos o
politicos en su origen.*®

2.1. Las nuevas tecnologias

Y en este nuevo contexto, ain con una utilidad y fiabilidad dudosas, han irrumpido las
nuevas tecnologias; con dos misiones: la de eliminar las barreras espacio-temporales de
la ensefianza y el aprendizaje; y la de conseguir un mimetismo de la Universidad con la
Sociedad de las Técnicas de la Informacion y la Comunicacion (TIC’s). Que duda cabe
de que, estos dos objetivos resultan loables y, bien entendidos, instrumentarian una
ensefianza y un aprendizaje exitoso.

Se ha de proceder a una formacion juridica integral: de las técnicas juridicas de resolucion de los
problemas de creacion y aplicacion del derecho, resultados de la aplicacion del derecho por la admén. Y
los tribunales, de los valores politico-sociales y de la cultura juridica en general. (PENUELAS Y
REIXACH, L. (2009): La docencia y el aprendizaje del Derecho en Espafia. Una perspectiva de Derecho
comparado. 3* ED. Madrid, p. 61).

8 REALE, M. (1989): Introduccién al Derecho. Madrid, p. 69 y ss.

9 PENUELAS Y REIXACH, L. (2009): La docencia y el aprendizaje del Derecho en Espafia. Una
perspectiva de Derecho comparado. 32 ED. Madrid, p. 93y ss.
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De un modo mas concreto, en lo que al Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social se
refiere, el uso de las nuevas tecnologias tiene una presencia relativamente importante,
bajo distintas manifestaciones. Por una parte, Internet alberga una multiplicidad de
recursos aun por explorar. No solo permite acceso a la normativa social espafiola (actual
y pasada), sino que permite alcanzar otras realidades juridicas extranjeras. Ademas,
permite el contacto con la vision que los distintos agentes sociales (organizaciones
sindicales y empresariales, mutualidades y otros grupos sociales) tienen del Derecho
Social, por cuanto es habitual que esos agentes cuenten con sitios web en los que
traducen el derecho formal en un objeto socioldgico-social. Y, recientemente, la red
puede servir de soporte educativo®

A los recursos de la red, como nuevo paradigma de las TIC’s se suman las plataformas
de educacion o de tele-educacion. Que permiten albergar, estructuradamente contenidos
juridicos, al mismo tiempo que posibilitan la comunicacién sincrona (chats) y asincrona
(correo electrdnico) entre docentes y discentes, independientemente de la ubicacion
espacial de cualquiera de ellos.

De un modo mas concreto, en estas plataformas, el docente pone a disposicion del
alumno el elenco de materiales docentes (unidades didacticas, materiales de lectura de
diverso tipo, pruebas de auto-evaluacion, casos practicos y otras actividades evaluables)
estructurados sistematicamente y con las vigencias y caducidades deseadas; ** sin
restricciones de paginas, o de vigencias®>. De manera que se puede articular, al menos
formalmente, el proceso educativo acumulativo, sin que necesariamente el alumno haya
de trabajar en el aula en todas las ocasiones®. A lo anterior se une que se es posible
ofrecer materiales accesibles casi de modo universal, modificables y adaptables a las
necesidades sobrevenidas del proceso didactico general del grupo o de colectivos del

grupo.

Paralelamente a la actividad en el aula, las nuevas tecnologias permiten distintas formas
de tutorizacion del proceso de aprendizaje, a través de las —que se podria Ilamar-
tutorias virtuales, sincronas o asincronas. Porque docente-discente pueden permanecer
en constante comunicacion para resolver eventuales dudas de contenidos, profundizar
contenidos, o para concretar estrategias metodoldgicas a través de orientaciones sobre
cémo abordar-desarrollar-completar actividades, por poner algin ejemplo

20 valga el ejemplo del Proyecto Open Course Ware, patrocinado por el MIT (Massachusetts Institute of
Technology), que se sustenta en una visién de la Comunidad del Conocimiento y, para ello, promueve la
difusién en abierto de material de apoyo a la formacion (http://ocw.uc3m.es/).

2! porque es habitual que las plataformas permitan regular los plazos de vigencia en los que los alumnos
puedan visualizar materiales, entregar actividades etc.

22 Condicionantes éstos propios de los servicios universitarios de reprografia que, por necesidades
organizativas publican materiales de modo temporal, y a veces con restricciones en cuanto al nimero de
paginas.

2% Sirva de ejemplo, la nueva plataforma docente de la Universidad Carlos 11l de Madrid, que esta
construida sobre la aplicacion Moodle, una herramienta de software libre, orientada a dar apoyo a los
procesos de ensefianza y aprendizaje: esta plataforma, denominada, Aula Global 2 es una herramienta
flexible que facilitara el aprendizaje autbnomo y mejorara la calidad de la ensefianza, siendo apropiado
tanto para clases en linea, como para complementar el aprendizaje presencial.
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Por altimo, el uso de distintas herramientas informaticas en el aula, es susceptible de
permitir agilizar las explicaciones teoricas de un lado, y, de otro lado, puede permitir
ofrecer un visién global a todo el aula de materiales, por sefialar las aplicaciones mas
habituales. De un modo mas concreto el uso de presentaciones a través de la aplicacion
Power point, (o andloga de software libre), posibilita ofrecer visualmente mapas
conceptuales y esquemas, extractos de textos legales o de sentencias, por ejemplo, de un
modo rapido y con efectos visuales (colores, movimiento, dibujos o fotografias). Se
complementa asi -que no se supera- la técnica expositiva apoyada en el uso de la pizarra
clasica) o de las —de moda en los afios 80- diapositivas.

Ligado a las bondades del uso de la pizarra (espontaneidad, principalmente), estaria por
explorar el uso de la pizarra electrénica para la ensefianza del Derecho del Trabajo y de
la Seguridad Social. Y del mismo modo, queda pendiente aplicar y valorar las bondades
del uso de las técnicas Wiki, que presuntamente podrian permitir un aprendizaje
colaborativo de relativa importancia.

Sin embargo, no debe desconocerse que estas nuevas tecnologias son instrumentos al
servicio de las verdaderas herramientas docentes, so pena, por ejemplo, de convalidar el
trabajo del alumno plagiado de algin sitio Web o de elaborar extensa presentaciones
power point para los alumnos que aglutinan todo un tema del programa en decenas de
diapositivas.

2.2. Una nueva herramienta docente: el trabajo en grupo

La ensefianza, y el aprendizaje del Derecho, han presentado siempre una perspectiva
estrictamente individual: cada alumno estudia personalmente la materia, y realizaba,
individualmente un examen final, para ser evaluado, en consecuencia, individualmente.

Enmarcado en el nuevo contexto de EEES, se inserta, un nuevo elemento, ligado a la
superacion del individuo, como sujeto de ensefianza y como agente del aprendizaje. En
otras palabras, el alumno universitario debe desarrollar competencias sociales, que
permiten una construccion colectiva del conocimiento. Desde un punto de vista
practico, esto es lo que se demanda desde el sector profesional-empresarial, en el que se
ha detectado que las organizaciones responden mejor a los retos del mercado, por
simplificar, que los individuos actuando por separado. Pero, desde un punto de vista
mas sociologico-filoséfico, ha emergido una manifestacion que supera el
individualismo, como es la Sociedad del Conocimiento, basada en la Comunidad del
Conocimiento; algo a lo que contribuyen las nuevas tecnologias.

Pues bien, desde el punto de vista de la docencia del Derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social, esto se traduce en que el aula debe dejar de ser un lugar en el que
cohabitan sin contacto los alumnos, para convertirse en el marco de un nuevo
aprendizaje cooperativo y colaborativo®. En el que, el alumno es responsable de su
aprendizaje, y colabora con el de los demas miembros del grupo.

2% Los cinco criterios de este tipo de aprendizaje, de un modo sintético, se condensarian en: 1.
Interdependencia positiva los miembros del equipo deben contar con los demas para todo lo que hagan,
dependen unos de otros para completar la tarea Cada estudiante promueve el aprendizaje y el éxito de los
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De este modo, el trabajo en grupo es al mismo tiempo, contenido del nuevo aprendizaje,
y herramienta. Porque el alumno ha de aprender a colaborar con otros sujetos (para
resolver problemas eminentemente, y eso presupone el aprendizaje de contenidos y
técnicas juridicas), y ademas, aprende conocimientos y procedimientos y valores con y
gracias a otros sujetos que, igual que él estan inmerso en el proceso de aprendizaje.
Aprendizaje este que ha de ser un resultado comln y colectivo por el que seran
evaluados.

2.3. Los —nuevos- tipos de actividades.

Tradicionalmente las actividades® del aula universitaria se condensaban las propias de
las clases magistrales. Ahora, en el nuevo marco institucional, junto a este tipo de clases
universitarias conviven otro tipo de clases, con formatos docentes nuevos.

Las actividades inherentes a las clases magistrales y las que presentan otro formato, son
en el nuevo modelo educativo las herramientas del aprendizaje; y han de estructurarse
de un modo novedoso para alcanzar el nivel de solvencia deseado. Para ello, es
indispensable, como ya se dijera, con caracter previo, cambiar un elemento central del
proceso didactico, como es el del programa de contenidos.

En efecto, en la docencia tradicional, articulada en la clase magistral entendida de un
modo conservador, la principal herramienta docente era el programa, por lo general
bastante extenso, que estructuraba los contenidos.

En el nuevo modelo de docencia, el programa ha de seguir siendo un elemento
vertebrador de la ensefianza y del aprendizaje, especialmente porque es un elemento
central de la institucionalizacion académica de la docencia. Pero, ahora, es un elemento
mas, Yy ha de ser un eje simplificado de contenido, dado que el elemento verdaderamente
central del proceso de aprendizaje sera la guia docente, como ya se ha dicho.

En otras palabras, en un modelo docente en el que los contenidos ya no son la esencia de
la ensefianza y del aprendizaje, donde es necesario ensefiar y aprender otro tipo de
competencias, no es posible mantener programas académicos muy extensos Yy
pormenorizados. Y a esto se une, como ya se adelantara, que la nueva organizacion de
las ensefianzas universitarias en tres ciclos no exige conceptual y tedricamente hablando
que el graduado conozca en profundidad la materia Derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social en toda su complitud. Porque presumiblemente podra completar sus
conocimientos en un segundo o tercer ciclo formativo de especializacion. En

demas. 2. Responsabilidad individual cada miembro es responsable de todo el trabajo del equipo y de
hacer las partes que le correspondan. 3. Interaccion interpersonal entre los miembros del equipo. 4.
Desarrollo de habilidades interpersonales necesarias para trabajar eficazmente en equipos. Comunicacién,
resolucién de conflictos, liderazgo, gestion del tiempo. Escucha activa y comprension de las perspectivas
de otros compafieros. 5. Autoevaluacion programada frecuente del funcionamiento del grupo. Cada grupo
debe analizar el grado de eficacia con el cual sus miembros estan trabajando juntos.

% Desde un punto de vista pedagégico, las actividades son las tareas que se desarrollan para el
aprendizaje de los contenidos, sobre la base del principio de actividad. Y se han de coordinar actividades
manipulativas y actividades mentales (véase, SANCHEZ DELGADO, P. (2004): “La intervencion en el
aula”, en SANCHEZ DELGADO, P.: (Coord.), El proceso de ensefianza y aprendizaje. Madrid.
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consecuencia, como se ha tratado de mostrar en el capitulo anterior, los programas se
aligeran, se condensan y pivotan sobre instituciones centrales de la materia. Porque la
profundizacién corresponde a una fase de postgrado especializada.

Es evidente que, esta labor requiere especial atencion; dado que uno de los principales
problemas de los que puede adolecer el sistema universitario del EEES es el del
raquitismo formativo de los alumnos®. En efecto, se ha de encontrar un —dificil-
equilibrio, para evitar el paroxismo reduccionista del Derecho en el que los contenidos
pierdan peso, frente a las habilidades y capacitaciones técnicas generales; especialmente
en un contexto en el que, en la tension entre el Derecho académico tedrico y la practica,
primen las exigencias del mercado, y se tachen de in(til el pensamiento abstracto?’.

A partir de estos programas simplificados, se ha de disefiar un proceso didactico que
pivote sobre dos grandes grupos de actividades en el aula: las clases magistrales y los
laboratorios. Y también, fuera del aula, es plausible que se puedan realizar actividades
preparatorias de estos laboratorios; del mismo modo que cabe que, gracias a las nuevas
tecnologias se puedan reproducir clases magistrales mediante streamming, y se puedan
poner a disposicion de los alumnos unidades did4cticas que sinteticen el contenido de las
clases magistrales.

2.3.a) Las nuevas clases magistrales. Las tutorias

En la ensefianza universitaria, sin distincion entre disciplinas, las clases magistrales, han
constituido la herramienta exclusiva, especialmente en aquéllas que se consideraba que
presentaban un altisimo contenido te6rico?®. No obstante, este tipo de consideraciones
se habrian de reputar erréneas, dado que la mayor parte de las disciplinas tiene una vis
practica inherente no desdefiable; algo que sucede con el Derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social® .

% QUINTERO OLIVARES, G. (2010): La ensefianza del derecho en la encrucijada. Derecho
académico, docencia universitaria y mundo profesional. Cizur Menor, p. 105.

En el mismo sentido, se ha criticado un nuevo modelo en el que el profesor ensefia a aprender, pero no
ensefia nada (GARCIA AMADO, J. A. (2009): “Bolonia y la ensefianza del Derecho.” EIl Cronista del
Estado Social y Democratico del Derecho, n® 5, p.44).

2 QUINTERO OLIVARES, G. ( 2010): La ensefianza del derecho en la encrucijada. Derecho
académico, docencia universitaria y mundo profesional. Cizur Menor, p. 27-29.

28 Porque se entendia que la clase magistral es un método docente Util en materias muy teéricas, porque,
en poco tiempo, se pueden explicar muchos contenidos, a muchos alumnos, y sin muchos recursos
materiales 0 personales: basta un profesor. (RUBIO, E.M., PARDO, M. M. FARIAS, M. (Coords.)
(2010): Buenas practicas para la docencia del derecho adaptada al ECTS. Murcia, p. 31-40).

% Independientemente de las breve reflexiones metodolégicas que se hagan mas adelante, aqui se asume
la idea, precoz en el tiempo de J. RIVERO LAMAS (1985): segln la cual, la ensefianza del Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social plantea ciertas opciones: se puede optar por ensefiar sus normas y sus
exégesis, conformandose con ensefiar todo lo regulado y solo lo regulado, sin detectar los vacios de
regulacién, ignorando las proyecciones en la vida social y en la realidad; se puede elaborar y estructurar
una sistematica de material normativo desde una perspectiva I6gico-formal y aceptar resignadamente este
quehacer. Y yendo mas lejos se puede ensefiar también la critica que esta en la base de la teoria y la
conexién de ésta con la vida social y con la actividad de la jurisprudencia, y a los anterior se puede sumar
la idea de buscar en la metodologia didactica una mayor aproximacion entre teoria y practica profesional.
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En el nuevo contexto de educacion, en la que el alumno es agente activo del
aprendizaje, y ha de actuar, aprendiendo no solo conocimientos, la clase magistral ha de
perder el rol protagonista de la ensefianza, para constituir un formato mas de
articulacion de la ensefianza. O dicho de otro modo, la nueva metodologia docente que
se corresponde a la aplicacion de las exigencias derivadas de la adaptacion al EEES
tiene entre sus objetivos prioritarios formar estudiantes activos, que sepan comprender,
valorar y enjuiciar la materia objeto de estudio, adoptando una actitud participativa y
desterrando comportamientos pasivos, de mera recepcion de datos. Por eso pierde
sentido la clase magistral en la que el profesor transmite todo o casi todo el programa, y
se demanda una —nueva- clase magistral en la que el profesor, ya no solo relatar el
Derecho, sin solucion de continuidad, a partir de una construccion tedrica
unidireccional. Ahora, por el contrario, es preciso que presente mapas conceptuales®
que permitan visualizar los elementos de las distintas instituciones juridicas, y sus
interrelaciones; porque, por ejemplo, los regimenes juridicos concretos, linealmente, ya
constan en los textos legales o en la doctrina judicial, y al alumno se le ensefiara a
buscarlos, interpretarlos, y aplicarlos. Todo sin que pierda la conciencia de cual sea el
lugar que ocupa en la construccidn juridica global.

Esta nueva funcionalidad de la clase magistral se apoya en la teoria de la elaboracion.
Que se podria sintetizar en que, para aprender, hay que ver el sentido de lo que se
aprende. Por eso, la accién didactica comenzaria con la presentacion en la clase
magistral de una vision global o sintesis global (view) del tema, para después, también en
sede magistral, realizar sucesivas elaboraciones graduales (zoomimg)*. Ademés, las
clases magistrales permiten incorporar un elemento imprescindible en el aprendizaje del
Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social. Porque, junto con la sistematizacion de
conceptos, en las clases magistrales se ofrece de un modo relativamente informal, la
formacion técnica necesaria dirigida al manejo de la terminologia y el lenguaje juridico
especifico.

En todo caso, lo que es innegable es que la clase magistral no ha de ser sea
unidireccional ni ha de amparar presentaciones dogmaticas y autoritarias del Derecho.
Por el contrario, la clase magistral debiera servir para problematizar y plantear debates, a
resolver en sede magistral o, incluso en sesiones ulteriores bajo la forma de
laboratorios™.

(“La formacion del jurista y la ensefianza del Derecho del Trabajo”, En, GIL CREMADES, J.L. (Dir.): La
ensefianza del Derecho. Seminarios de profesores de la Facultad de Derecho. Zaragoza, p. 250.)

%0 Castillos de naipes juridicos, a partir de otros conocimientos (PENUELAS Y REIXACH, L. ( 2009):
La docencia y el aprendizaje del Derecho en Espafia. Una perspectiva de Derecho comparado. 32 ED.
Madrid, p.65).

%! a secuencia didactica seguirfa, por explicarlo de un modo plastico, la aproximacion al estudio, por
ejemplo de un cuadro, a través del zoom de una camara fotografica. Véase FERNANDEZ PEREZ, M.
(1994): Las tareas de la profesion de ensefiar. Madrid, p. 659.

%2 En palabras de Géné, se ha de ayudar a los alumnos a construir conocimientos, que no equivale a que se
les haya de transmitir acabados. Se les ha de proponer actuaciones y debates para que puedan ir
incorporandolos a su saber y a su experiencia de forma dinamica, critica y creativa (GENE (1998):
“¢Educar en la Universidad?”, AA. VV., La Universidad en el cambio de siglo. Madrid, p. 133y ss.)
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Como una subespecie de las clases magistrales, se presentan las tutorias. Se trataria de
sesiones docentes (en horario lectivo, o fuera de dicho horario; de caracter individual o
colectivo) en las que, monograficamente, se profundice en la exposicién de uno o varios
conceptos juridicos, a peticion del alumno. Este formato, también permitiria orientar la
realizacion de actividades evaluables, con caracter previo o con posterioridad a su
realizacion (en el aula o fuera).

La diferencia con la clase magistral estandar radica en quién sea el sujeto que impulsa el
aprendizaje. En la clase magistral seria, por simplificar, el profesor el que fijaria
unilateralmente el contenido epistemolégico, atendiendo a su disefio del proceso
didactico. Por el contrario, en la tutoria, seria el alumno quien propondria la tematica
concreta de la explicacién tedrica, atendiendo a cuales sean los contenidos que le resulta
dificil aprender o a qué tipo de inquietudes suplementarias le suscitan contenidos que si
ha entendido previamente.

2.3.b) Laboratorios

En los “laboratorios”, concepto este nuevo en el &mbito del Derecho, pero que resulta de
imprescindible adopcion, se trata ya no (o ya no solamente) de realizar ejercicios después
de haber memorizado conocimientos; sino de realizar ejercicios para aprender, como
punto de partida del proceso de aprendizaje, bajo distintas manifestaciones.

En efecto, en las ciencias puramente experimentales los laboratorios han sido el formato
de ensefianza practica habitual. Y este formato habria de asumirse en la docencia del
Derecho, sin que esto sea algo nuevo u original del EEES®®.

Asi, en este formato nuevo de clases, que han de discurrir de un modo paralelo a las
clases magistrales con las que se complementan, se ha de transmitir parte del programa
académico, pero de un modo activo, a través de la realizacion de distintos tipos de
actividades con distinto tipo de tareas. Asi, resulta imprescindible, al revisar el programa
académico de las asignaturas que imparten la materia derecho del Trabajo y de la
Seguridad Social, identificar cuales sean los elementos conceptuales esenciales de dicha
materia. Porque esos seran los que daran contenido a las clases magistrales. Y a las
sesiones de laboratorio se habran de remitir, con sustento en lo expuesto en las clases
tedricas de tipo magistral, aquellas partes de la materia que, bien sean accesorias, bien
tengan caracter mecanico, o siendo esenciales, carecen de excesiva complejidad
conceptual (porque traigan causa de instituciones ya estudiadas en otras materias
curriculares (sirva el ejemplo de los derechos fundamentales), o porque estén

%% Por el contrario, forma parte del pensamiento de la Institucién Libre de Ensefianza esta idea de la
enseflanza practica del Derecho. El propio Fernando Giner de los Rios reivindicaba el caracter
eminentemente practico de los estudios juridicos. Asi, segun él, “la clase deberia ser “una especie de
laboratorio, donde se familiaricen el futuro abogado, el politico, etcétera, con los misterios de la
naturaleza de las relaciones juridicas de todo género™ (...) en vez de ““cargar su memoria con inGtiles
datos” (...) y de ensefiarle, ““de buenas a primeras, el mecanismo formal de la ley misma” (...) el Derecho
es materia tan practica, tan cognoscible desde muchos de sus aspectos por métodos intuitivos y de
observacién, como la botanica y la mineralogia” (Véase , GINER DE LOS RIOS, F. (1916): “La reforma
de la ensefianza del Derecho”, en La Universidad Espafiola, Vol. Il. Madrid, p. 268).
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suficientemente  tratadas/explicadas en las fuentes doctrinales, legales o
jurisprudenciales.

Como técnica docente central de este tipo de actividades en el aula, habria de resultar
atil, la técnica del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP, o PBL en la terminologia
anglosajona). Esta técnica permite dar sentido a los aprendizajes: en la medida en que se
basa en la resolucion de problemas, acerca al estudiante a una realidad determinada. En
torno a ella ha de optar por una determinada estrategia de aprendizaje, que, en el caso del
Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social se simplificaria en: seleccion de objetivos:-
identificacion de nociones juridicas esenciales- determinacion de la regulacion juridica
aplicable- aplicacién de la norma con o sin correctivos de orden jurisprudencial. Como
formato prototipico de actividad para esta técnica sirvan los —aqui denominados- talleres,
asi como algun tipo de caso practico.

Ademas, en los laboratorios se han de poner en practica ejercicios que permitan al
alumno alcanzar objetivos formativos vinculados a competencias transversales
instrumentales, asi como a competencias especificas disciplinares y profesionales. O
dicho de un modo méas concreta, los laboratorios tiene la virtualidad de canalizar una
formacion que no es estrictamente cognoscitiva o de conocimientos, sino que se dirigen a
que el alumno aprenda a utilizar y manejar directamente el sistema de fuentes del
Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social (que por sus especialidades requiere un
aprendizaje especifico en orden a la identificacién de normas, resolucion de conflictos de
normas y la integracién de eventuales lagunas), de forma que pueda utilizar con soltura
recopilaciones normativas (codigos de leyes, bases de datos, etc.) y jurisprudenciales; y
para que sea capaz de buscar y discriminar materiales doctrinales pertinentes para
aproximarse (y estudiar) conceptos, o para resolver problemas. A lo que une la
ensefianza de modos de aproximacion valorativa a la norma. Todo en un marco de meta-
aprendizaje

En el formato de sesiones de laboratorio, con estos elementos comunes, se aglutinarian,
sin embargo, actividades concretas diversificadas, y de distinta naturaleza. Actividades
tales como: a) casos practicos; b) talleres; c) test, o, d) seminarios, por sefialar las mas
relevantes.

A) Casos practicos

En la docencia del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social en la Universidad
Carlos 111 de Madrid ha sido habitual que formara parte de la carga lectiva la realizacién
regular de casos practicos. Que, monograficamente, tuvieran la finalidad de revisar parte
de los contenidos de la clase tedrica y/o sirvieran para visualizar, aplicativamente,
aquellas partes accesorias del régimen juridico de las instituciones. De esta manera, con
esta vertiente de la docencia, con caracter previo a la implantacion de las exigencias
pedagogicas del EEES, ya se superaba la critica unamuniana perenne, referida a la
absurda separacion de la teoria y la practica®, y se conseguia que el alumno pudiera
obtener un conocimiento de la materia que le proporcione una visién conjunta de ambas
dimensiones tedrica y préactica.

% Citado por MONTOYA MELGAR, A. (1993): Sobre el Derecho del Trabajo y su ciencia, REDT, n° 58,
p. 185.
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La novedad en el nuevo proceso didactico es que el caso practico, en su denominacién
clésica, asume un nuevo contenido, una nueva finalidad y un nuevo formato. Porque
posibilita mediante un planteamiento de una concreta narracion de hechos (por temas o
transversalmente referidos a distintos temas del programa) que se resuelvan individual
(y/o grupalmente) un elenco de problemas juridicos que sirven de canal para aprehender
ciertos conceptos juridicos sin que haya habido una exposicion teérica-magistral completa
previa en el aula. Bajo esta forma de actividades cabe emplear simulaciones ficticias
completas o por fracciones presentadas sucesivamente en el tiempo.

Incluso, bajo la etiqueta de caso préactico, cabe articular experiencias docentes novedosas
propias de la clinica juridica (asistencia legal o asesoramiento, basadas en las técnicas
anglosajonas del lawering skills impulsadas por Hovhanniisian o Levy)*°.

B) Talleres

Esta etiqueta, en puridad no responde a una actividad concreta de aprendizaje porque, por
el contrario, permite aglutinar en realidad distintos tipos de actividades; que tienen en
comln que, a diferencia de un caso practico (que plantea hechos, para obtener una
solucion argumentada en Derecho,) aqui lo relevante es aprender a hacer, realizando
operaciones aplicativas del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social. De un modo
mas concreto en los talleres pueden adoptar distintas formas, atendiendo al grado de
complejidad que se desee, o atendiendo a la fase del proceso didactico de que se trate.

En una fase didactica inicial, en un taller se pueden articular cuestiones basicas bajo la
forma de cuestionarios simples de comprension lectora o, incluso, de un modo visual
(rellenar recuadros, o tablas), o se pueden plantear busquedas simples/dirigidas de
materiales juridicos. En una fase intermedia se puede proponer: a)el analisis de una
novedad legislativa o convencional, b) el analisis de jurisprudencia® referida a aspectos
juridicos concretos (bajo la forma de comentario de una sentencia, de una linea
jurisprudencial, de una doctrina judicial contradictoria o de un cambio jurisprudencial;
individual o colectivamente, por escrito y/o con exposicién oral) o, ¢) la elaboracién de
documentos actuantes del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social (nominas,
documentos de cotizacion, demandas). Y, en una fase final, el taller puede incorporar una
simulacion compleja (de una vista oral, 0 de un proceso de negociacion convencional,
por poner algunos ejemplos plasticos).

C) Test

El test o prueba de eleccion de respuestas maltiples, es una actividad que,
tradicionalmente, se ha empleado de un modo desigual, con distinta antigtiedad y con
diverso grado de implantacién segun las disciplinas, para medir el resultado final del
aprendizaje. Es decir se ha empleado como herramienta de evaluacién, sin mas.

* RUBIO, E.M., PARDO, M.M. FARIAS, M. (Coords.) (2010): Buenas précticas para la docencia del
derecho adaptada al ECTS. Murcia, p. 143-173.

% El analisis de sentencias esta en el origen del método docente norteamericano, en el que el estudio de
sentencias sirve de base de un método de ensefianza caracterizado porque no se memoriza normas,
clasificaciones y conceptos, sino que se dominan técnicas argumentativas, para el manejo real, efectivo y
con sentido de normas y categorias doctrinales.
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Aqui seria algo mas, porque con este tipo de actividad es posible canalizar aquellos
conocimientos esenciales de la materia, a traves de un cuestionario estructurado en torno a
cuestiones nucleares desde un punto de vista conceptual. En efecto, mediante la
presentacion de respuestas multiples, es posible discriminar conceptos erroneos,
imprecisos o incompletos. De suerte que los conceptos correctos juridicamente se
aprenden por oposicién, o a contrario. Ademas también posibilita la comprobacion de que
el alumno ha aprendido de memoria aquellos enunciados juridicos (por ejemplo, el Art. 1
ET) o contenidos basicos, normalmente en forma enumerativa, de las normas (causas de
extincion contenidas en el Art.. 49 ET, caracteristicas de las Empresas de Trabajo
temporal, o requisitos generales de acceso a las prestaciones del sistema espafiol de
Seguridad Social, por poner algunos ejemplos), que constituyen los —casi- Unicos
resquicios de permisibilidad del uso de la memorizacion.

D) Seminarios a partir de Trabajos Dirigidos

El seminario en sentido puro, seria la situacion de aprendizaje/ensefianza donde se trabaja
en profundidad para la resolucion de problemas reales por medio de la elaboracion de
proyectos®’ o trabajos dirigidos.

El punto de partida es la presentacion de una cuestion relevante de la materia a un grupo
de alumnos que asumen el rol de especialistas sobre la materia. Después de una labor de
investigacion basica, dirigida mediante tutorias de numero variable, los alumnos del
grupo exponen las conclusiones que sean el resultado de su trabajo previo, y responden a
las cuestiones que el tema pueda haber suscitado al resto del auditorio, aqui se convierte
en agente en esta fase final.

Con este tipo de actividades, unos estudiantes ensefian a otros bajo la supervision
vigilante de un profesor; desarrollan su capacidad como analistas independientes e
interpretes de asuntos complejos. En este tipo de actividad, el énfasis no esta en los
conocimientos que se adquieren sino en someter lo presentado a un analisis critico,
tanto en las tutorias con el profesor, como en el trabajo dentro del grupo de
especialistas, como en la exposicion durante el seminario de los resultados a los
restantes alumnos del grupo.

Se consigue asi que el alumno adquiera habilidades para analizar, construir argumentos
apoyandolos en datos, presentar oralmente los argumentos y defenderlos. A lo anterior
se une que se fomenta un espiritu igualitario (puesto que todos los alumnos, los
responsables del seminario y los demas asistentes pueden contribuir) y permite el
intercambio creativo de ideas entre participantes informados.

Este tipo de actividades necesita de una labor orientadora del profesor; que ha de, no
solo transmitir algunos conocimientos, sino también explicar las herramientas analiticas
y como usarlas, al mismo tiempo que ha de fomentar el trabajo colaborativo. El
inconveniente habitual de este tipo de actividad es que solo permitiria un aprendizaje

¥ RUBIO, E.M., PARDO, M. M. FARIAS, M. (Coords.) (2010): Buenas practicas para la docencia del
derecho adaptada al ECTS. Murcia, p. 123-141.
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solvente en grupos relativamente reducidos, en lo que los alumnos puedan acreditar una
motivacién evidente y/o una cierta madurez juridica. A lo que se une el que los alumnos
carecen normalmente de herramientas metodoldgicas de investigacion, lo que entrafia al
profesor una carga considerable de tutorizacion.

2.3.c) La motivacion

En los centros universitarios, ha sido inusual plantearse que la motivacion haya de ser
un elemento sobre el que se preocupe el profesor. Se ha venido considerando que il va
de soi, que un alumno que cursa estudios universitarios esté motivado por si mismo.
Desde el momento en que ya no hay obligatoriedad en la ensefianza, se presume la
volicion del alumno.

A lo anterior se suma que, generalmente, la ensefianza tradicional ha usado la
motivacion aversiva. O dicho de otro modo: el castigo constituia la motivacion para
aprender, lo que se traducia, en las aulas universitarias, en que el alumno asiste a clase,
participa y estudia para evitar suspender. Este método ha sido criticado (especialmente
desde las corrientes conductistas) en la medida en que, se aplica a destiempo®. Es decir,
el intervalo temporal entre la respuesta y el refuerzo negativo no eran inmediatas, por lo
que no se conseguia la finalidad motivadora. Y en la ensefianza universitaria esto ha
sido evidente, al margen de que hayan existido dos convocatorias de evaluacion
separadas en el tiempo (la ordinaria al final del cuatrimestre en cuestion y la
extraordinaria en septiembre). De ahi que en la nueva ensefianza adaptada al EEES, las
evaluaciones extraordinarias se hayan planificado proximas en el tiempo a las
ordinarias.

En el nuevo modelo educativo del EEES, sin embargo, rige una nueva idea de
motivacidn; quizas mas platonica que real, cual es la basada en que el alumno-individuo
se hace consciente de su aprendizaje y es eso lo que le interesa: aprender a aprender.

Lo que no seria tan idealista, y responderia a consideraciones de orden pedagdgica no
conservadora, seria aplicar los principios de la motivacion intrinseca, de suerte que, a
través de las actividades se provoque, con caracter general, un conflicto cognitivo
(mediante el planteamiento de problemas juridicos verosimiles y de interés) que
desemboque en un desequilibrio cognitivo y de ahi surja la necesidad subjetiva del
alumno de resolver la cuestién®; para lo que habra de comprender y aplicar las
instituciones de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social.

2.3.d) Materiales docentes

% SANCHEZ DELGADO, P. (2004): “Bases para el aprendizaje significativo: ideas previas, motivacion,
significatividad logica y significatividad psicoldgica.” en SANCHEZ DELGADO, P. (Coord.): El
proceso de ensefianza y aprendizaje. Madrid.

% Sj se produce un desequilibrio en la estructura cognitiva, se provoca la necesidad de buscar respuestas
satisfactorias que permitan un reequilibrio, para lo cual si, es preciso, se aprenderan nuevos
conocimientos. Véase, COLL, C. Y MARTIN, E. (1990): “Aprendizaje y desarrollo: la concepcion
genético-cognitiva del aprendizaje” en COLL, C; PALACIQOS, J., Y MARCHESI, A: (Comp.) Desarrollo
psicolégico y educacion. Madrid.
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Entre las nuevas exigencias metodolégicas del EEES se encuentra la de revisar, y en su
caso elaborar materiales docentes.

Las nuevas actividades docentes, al mismo tiempo que el nuevo enfoque dado a las
clases tedricas necesita de un elenco de materiales ad hoc. Ya no sirven los —clasicos-
apuntes presentados en el servicio de reprografia; asi como tampoco son suficientes, si
los hubiera, los casos practicos estandar.

A partir del nuevo enfoque del aprendizaje y la ensefianza, es preciso renovar los
materiales de apoyo a la docencia. Tanto los que emplea el profesor como apoyo a las
explicaciones tedricas, como los que se ofrecen a los alumnos.

Por una parte, es preciso elaborar guias docentes para las asignaturas de grado. En ellas
se contienen los compromisos formativos de profesor y alumnos. De tal forma que se
publifican cuales son los objetivos de la asignatura, cuales son las competencias y
contenidos objeto del aprendizaje, cuales son las reglas de evaluacién, los materiales y
la temporizacion del aprendizaje. Algo sobre lo que se volvera mas adelante.

Por lo que respecta a los materiales del profesor, en la medida en que se han debido
reestructurar los contenidos y el modo de exposicion, es necesario remodelar los —asi
denominados- apuntes o notas destinado a un uso interno o personal; del mismo modo
que los apuntes ofrecidos a los alumnos han de ser revisados, para adoptar formas mas
sistematicas y conceptuales. Para los desarrollos expositivos, lo optimo seria, bien
remitir a una seleccion bibliografica, bien la elaboracion de contenidos conceptuales
nuevos.

A lo anterior, para canalizar las actividades del aula, es necesario elaborar materiales
docentes propios de cada tipo de actividad (casos préacticos, talleres, tests, etc.);
pensados para que, al mismo tiempo que incorporan contenidos, permitan el aprendizaje
de métodos juridicos y, en general, permitan el ejercicio de habilidades generales de
comprension oral y escrita y de expresion oral y escrita. La finalidad de todos estos
materiales seria, con grados de dificultad creciente, aproximar gradualmente al alumno
al Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social més alla de las clases magistrales.

2.4. Los —nuevos- planteamientos en torno a la evaluacion.
2.4. a) La evaluacion como un proceso continuo.

La nueva filosofia docente que subyace al proceso EEES, entrafia, sin duda un cambio
de enfoque de la actividad evaluadora del profesor. En la ensefianza universitaria previa,
el profesor, habia de transmitir los contenidos del programa de la materia Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social, y, al final del cuatrimestre, habia de valorar
cuantitativamente, mediante un examen final (tedrico, o tedrico y practico, segin los
departamentos universitarios) si el alumno habia aprendido esos contenidos.

Simplemente se evaluaba si, al final del cuatrimestre, un alumno sabia, total o
parcialmente, los contenidos del programa. Como una novedad relativa, en algunos
supuestos, simultaneamente, se evaluaba si un alumno sabia resolver casos practicos,
presentados regularmente a lo largo del cuatrimestre. Con esta novedad, se introducia un
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peldafio en la evolucion de los sistemas de evaluacién universitaria de los
conocimientos juridicos. Porque, junto a la evaluacién final, se permitia que un alumno
fuera evaluado, parcialmente (con un porcentaje menor de calificacion final) a través de
una actividad regular durante el cuatrimestre, mediante la realizacion de casos préacticos.

Pues bien, ahora, el disefio de los objetivos formativos y la evaluacion se convierten en
las dos caras de la misma moneda. Porque se ha de concebir el proceso didactico de un
modo global o integrado: al disefiar los objetivos formativos, se ha de disefiar como se
presentan los contenidos y cdmo se aprender los contenidos; lo que pasa por el disefio
de las distintas actividades del aula. Paralelamente, cada actividad debe llevar vinculado
un lugar en el sistema de evaluacion. O lo que es lo mismo: el disefio de las actividades
se ha de realizar concomitantemente con la estructura de la evaluacion.

En este nuevo enfoque, ya no se evalGa un resultado Unico final (con o sin excepciones
minimas en las que hay una calificacion ligada a la realizacion de casos practicos
durante el cuatrimestre), sino que el proceso de evaluacién de fracciona, porque el
aprendizaje se concibe como un proceso en el que se evalia la consecucion,
individualiza y progresiva de los distintos objetivos formativos.

Desde un punto de vista externo, esto se traduce en un sistema de evaluacién continua,
en el que cada actividad lleva aneja una fraccion de la calificacion final. De suerte que,
al final del cuatrimestre, el alumno obtendra un valor numérico agregado de las distintas
actividades realizadas (en las clases magistrales, en los laboratorios y en el eventual
examen final).

2.4.b) La evaluacion més alla de la calificacion numérica

Aqui, si se presta atencion, aparece un elemento tan distorsionante como necesario de la
evaluacion. Hasta ahora, al hablar de ensefianza y aprendizaje se ha dejado de lado el
concepto de calificacion (la —cominmente llamada- nota), como traduccion numérica o
cuantitativa del aprendizaje. En efectos la calificacion del aprendizaje se ha venido
traduciendo en la “notacién” del mismo. Calificar se traduce en dar una nota, un valor
numeérico. Y ese ha sido el objetivo esencial de la evaluacion.

Esta concepcion de la evaluacion resulta muy distorsionante porque la ensefianza y el
aprendizaje no siempre es susceptible de ser medido a través de parametros
cuantitativos. Especialmente porque aqui se asume que el objetivo final que ha de
plantearse y alcanzar un profesor universitario es que el alumno “aprenda”, siguiendo
una légica binaria, sin lugar para las zonas de ldgica borrosa. Dicho en otros términos,
no puede asumirse como objetivo didactico que el alumno “aprenda un poco” o “lo
suficiente”; algo que se traduciria en la obtencién de una calificacion numérica de 5
puntos sobre 10.

Por el contrario, el objetivo docente ha de ser que el alumno “aprenda”, todo lo previsto
(contenidos y habilidades), y de un modo completo. Porque los aprendizajes parciales,
son por ende, defectuosos, y aqui se mantiene que en la docencia universitaria se ha de
proseguir el aprendizaje del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social como un
proyecto completado y completo. De suerte que, en esta filosofia docente, no tendrian
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cabida las calificaciones (numéricas de 1-10 o de 1-20; o cualitativas suspenso-
aprobado-notable-sobresaliente-MH), sino que, al final del proceso didactico seria
oportuno obtener, por objetivos formativos o de un modo global una valoracion del tipo

“alcanzado-conseguido/no alcanzado-no conseguido™.

Al mismo tiempo que distorsionante, y al margen de lo anterior, la calificacion
numérica es un mal menor necesario porque a falta de otro modo de medir los
conocimientos (sirva algun ejemplo de la ciencia ficcion en el que la tecnologia permite
medir por resonancias magnéticas los contenidos y habilidades albergadas en sede
neurolégica), la calificacion permite cuantificar el aprendizaje completo-parcial. Pero,
habria de introducirse algunos correctores.

2.4.c) Un sistema de evaluacion mixto y formativo

Asi pues, si se han de cuantificar los aprendizajes del alumno de la materia Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social, ha de hacerse superando el sistema de evaluacion final
clasico. Ahora, la evaluacion ha de dejar de ser un proceso de tracto Unico, en el que se
comprueba que se han adquirido (0 memorizado, en realidad, al menos en apariencia)
unos conocimientos. Y se convierte en un proceso de tracto continuo, compuesto de
micro-procesos de evaluacion. Se evallan asi, por separado, las distintas actividades del
proceso didactico, desde el principio, de un modo constante, regular y retroalimentado.
Se evallian, ademas, el saber, el saber hacer y querer saber y querer hacer. Y se hace de
un modo formativo. Porque en esta dptica evaluadora tan importante como la
cuantificacion del aprendizaje (que se vuelve transparente al alumno cuando el profesor
le devuelve supervisadas las actividades realizadas), es la presentacion de errores en el
aprendizaje y alternativas para alcanzar el aprendizaje correcto de contenidos y
habilidades. Asi, desde un punto de vista metodolégico, la evaluacién —formativa- es
una herramienta mas del proceso didactico, y no solo un elemento aversivo (mala
calificacién si no se superan los objetivos formativos) o de refuerzo positivo (buena
calificacion si se superan dichos objetivos).

Con el sistema de evaluacién clasico que aqui se pretende superar, en realidad, no se
puede realizar una cuantificacion real del aprendizaje. Con un examen final, un profesor
no puede verificar cuanto sabe el alumno en realidad. Es mas no puede saber cuanto ha
aprendido. Solo puede comprobar cuénto conocimiento ha podido memorizar con éxito
porque lo traslada con éxito a un papel el dia preciso, a la hora precisa, en el lugar
preciso del examen. Y, paralelamente, no puede valorar cuanto ha aprendido un alumno
que el dia del examen, a la hora del examen en el lugar del examen no consigue
trasladar al papel lo que ha aprendido en realidad. En otros términos, el profesor puede
atribuir por exceso o por defecto aprendizajes a los alumnos a los que evalla mediante
un examen. Y esa funcién desagradable no deberia constituir la funcién evaluadora del

“0 Es més, por excéntrico no seria descabellado trasladar los mecanismos de evaluacién constructiva
propios de otros niveles educativos previos, de primaria incluso, en los que el alumno es evaluado,
competencia a competencia, atendiendo a si “progresa adecuadamente” o si “necesita mejorar”.
Elementos de la evaluacion que no estan connotados negativamente, pero que reflejan si el aprendizaje es
completo o solo parcial.
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profesor universitario; profesor que, si ha de ensefiar y verificar que los alumnos
aprenden®.

No obstante lo anterior, no deja de ser posible, en determinados momentos, realizar a lo
largo del proceso evaluador, verificaciones més intensas de la consecucion de los
objetivos; o lo que es lo mismo, a lo largo del proceso de evaluacion siguen teniendo
cabida los —tradicionales- examenes parciales o finales. Pero como un elemento mas, no
como elemento central de la evaluacion. Asi, en definitiva, en el proceso de adaptacion
de la Educacion Superior al Espacio Europeo se puede optar por los sistemas de
evaluacion mixtos, que combine los aspectos caracteristicos de los sistemas de
evaluacion clasicos de examen final y los de la evaluacion continua.

2.4.d) Nuevos -y no tanto- retos de la evaluacion

Entre los retos, que no serian nuevo, pero si de renovada importancia, esta el de la
basqueda de la objetivacion del aprendizaje, ligada a su cuantificacién. En los
planteamientos que se han expuesto hasta ahora subyace la preocupacién por el modo
6ptimo, al tiempo que equitativo de objetivar qué se aprende y cuanto se aprende.

El profesor-evaluador esta imbuido en su subjetividad, compuesta, a lo que aqui
interesa, por los conocimientos que sabe, los que pretende transmitir, los que cree que
ha transmitido, ligado a la percepcidn que pueda tener de los alumnos (estan motivados,
trabajan, estudian o todo lo contrario). Si a lo anterior se une la falta de recursos
formativos (de técnicas de evaluacion*?), y de recursos materiales (aulas de grupos
pequefios) Yy personales (asistencia a la docencia) de apoyo a la docencia-evaluacion, el
profesor no puede objetivar realmente el aprendizaje de cada alumno. Y realiza una
objetivacion global de la consecucion de los objetivos formativos para la colectividad

*L En los términos, por resumir, propugnados por la Institucion Libre de Ensefianza. Fernando Giner de
los Rios afirmaba que la Universidad, debido a los examenes se ha convertido en “...un cuerpo, cuyos
miembros se ocupan, respectivamente, no en estudiar, sino en examinar, o ser examinados, con los
necesarios intervalos para prepararse a ello y para olvidarlo todo en cuanto pasa. El atiborramiento
cuantitativo de pormenores ordenados (...) reemplaza la direccidn cientifica y pedagdgica del maestro
para los estudios personales del discipulo, que es la obra de la ensefianza universitaria (...) como el
cuaderno de apuntes, para tomar notas de ese “‘preparador”, sustituye a la atencién intensa, a la
comunicacion entre ambos y a la lectura, ya individual, ya en comdn, de los grandes autores...” (Véase,
GINER DE LOS RIOS, F. (1924): “O educacion, o examenes”, en Pedagogia Universitaria: problemas y
noticias, Madrid, Vol. X, pp. 90y 91).

Por esta razon, frente al instrumento de los examenes, Giner de los Rios proponia la evaluacion continua,
con la que se permitia conseguir una valoracion mas justa del trabajo diario del alumno. Consideraba que,
““...cada vez se va reconociendo mas y mas profundamente que la Unica sélida garantia para la sociedad
es el testimonio, no de un examinador que desconoce al candidato (donde precisamente ven tantos la
perfeccion del sistema) sino del maestro y demas personas capaces de formular seriamente un diagnostico
sacado de la observacion continua del discipulo y su estado. De donde puede quizas sospecharse si no
esta lejos el dia en que (...) los diplomas y los titulos, mientras existan, sélo representaran el testimonio
honorable de un aprendizaje real que dio su fruto practico, y no de una vana apariencia, apoyada en unas
cuantas contestaciones a un programa, después de las cuales es tan incierto, 0 mas que antes, el valor de la
formacién del candidato...”. Véase, GINER DE LOS RIOS, F. (1916): “Sobre reformas en nuestras
Universidades”, en, AAVV. La Universidad Espafiola, Vol. II. Madrid, p. 79 y 80.

%2 \/éase, una sintesis en FERNANDEZ PEREZ, M. (2004): “La evaluacién como proceso continuo”. En
SANCHEZ DELGADO, P. (Coord.): El proceso de ensefianza y aprendizaje. Madrid.
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del grupo. Ya no es cada alumno el que es evaluado en su proceso de aprendizaje, sino
que se evaluan todos los alumnos al mismo tiempo.

Como nuevo reto, yendo mas lejos aun, en una fase avanzada, el modelo docente del
EEES, en lo que respecta a la evaluacion, abre la via a innovaciones de lo més variadas.
Entre ellas, por nuclear, seria la de que en el proceso de evaluacidn intervinieran no solo
los docentes de la materia, sino los discentes. Porque seria previsible establecer
mecanismos de auto-evaluacion, asi como sistemas de evaluacién inter pares (peer
review). Obviamente, para ello, como presupuesto sine qua non, el EEES ha debido
implantarse plenamente, con alumnos autodidactas o casi, concienciados de sus
procesos personales de aprendizaje. Hasta que esta vertiente meta-cognitiva no esté
presente, no tendria mayor sentido insistir en la intervencion de nuevos agentes
evaluadores. Y en esta nueva percepcion del proceso didactico tendria incluso, sentido,
que los discentes pudieran evaluar el propio papel del docente.

2.5. ¢ Especialidades referidas al método docente para los estudios de postgrado?

Algunos de los elementos esenciales de la nueva metodologia docente requerida por el
EEES, tales como el desarrollo de las capacidades autodidactas del alumno, o la
construccion del aprendizaje de conocimientos a través de una aproximacién mas
practica que teorica, han venido constituyendo la diferencia entre la docencia de grado
y la de postgrado. En aquella, la finalidad —antropoldgica- esencial perseguida por el
alumno era la de obtencidn de un titulo universitario, de ahi que, como se ha dejado
entrever mas arriba, el objetivo final del estudio universitario era la obtencion de una
calificaciébn de aptitud en lugar de la aprehension de los distintos programas
académicos juridicos en si mismos considerados.

Por el contrario, en los estudios de postgrado, esta vision utilitarista —clasica por otro
lado- generalizada se diluye, y deja paso a objetivos mas complejo y de mayor madurez
académica: el alumno que opta por continuar sus estudios en un nivel de postgrado,
tiene la intencion, ya no solo de contar con otro titulo favorable a su proyeccion
curricular, sino obtener conocimientos suplementarios, de cierta especializacion, que le
permitan el ejercicio profesional deseado. De ahi que lo habitual sea que el alumno de
postgrado presente una mayor disposicién al trabajo auténomo, de investigacion
personal, asi como de desarrollo de un cierto espiritu critico-reflexivo y practico del
Derecho.

En consecuencia, desde el punto de vista metodologico ha sido propio de la docencia de
postgrado el emplear métodos docentes por proyectos, basados en problemas, en los que
la busqueda de materiales en las distintas fuentes documentales, y la elaboracion de
construcciones tedricas de extension limitada han permitido una formacién mas alla de
contenidos basicos.

Obviamente, en esta ensefianza de postgrado no han dejado de estar presentes las clases
magistrales; clases que aqui si han podido desplegar su virtualidad intrinseca de
magisterio; dado que por el propio formato de los programas académicos, permiten una
profundizacion suficientemente amplia en los contenidos, que son impartidas ahora por
distintos profesores especialistas en la materia.
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Pues bien, en el EEES, todo esto cobra mayor sentido. Por dos motivos; a saber: en
primer lugar porque estos métodos docentes ya han sido puestos en practica en la fase
de grado, y el alumno de postgrado ya cuenta con un bagaje instrumental competencial.
Por otro lado, porque, desde el punto de vista de los contenidos, la construccion de los
propios programas académicos percibe que la fase de grado requiere una segunda fase
de postgrado, para completar conocimientos basicos de un modo especializado 'y,
viceversa, en el postgrado se construyen contenidos a partir de los basicos del grado.

De tal forma que en las clases magistrales del postgrado se puede profundizar en ciertos
aspectos tedricos que presuponen los contenidos esenciales que ya se han estudiado en
la fase de grado. Se puede pensar en el desarrollo del régimen juridico de algunas
instituciones; en la presentacién de la evolucion histérica de instituciones y sus
contornos juridicos; en la presentacion de ejemplos de otros ordenamientos juridicos, o
en la resolucion jurisprudencial de ciertas vicisitudes aplicativas, por poner algunos
ejemplos).

Y, paralelamente, en esta fase de postgrado se pueden depurar las competencias
instrumentales anejas a esos contenidos especializados, mediante actividades de mayor
dificultad técnica. Actividades, por otro lado que, en su estructura y configuracion no
van a resultar nuevas, porque en la fase de grado ya se han podido realizar, en formatos
simplificados: Sirva aqui el ejemplo de la elaboracion de escritos procedimentales o
procesales, la resolucion de casos practicos de envergadura, o el comentario de lineas
jurisprudenciales, o la elaboracion de ensayos/memorias acerca de cuestiones juridicas
concretas.

En consecuencia, en el postgrado, las Unicas especialidades reales desde el punto de
vista metodoldgico pivotarian sobre los contenidos, asi como en la depuracién de ciertas
competencias instrumentales de indole profesional, eminentemente.

3. La calidad de la docencia: el meta-aprendizaje y la investigacién en materia de
docencia

Como elemento esencial de este proyecto docente e investigador, se ha de introducir un
nuevo elemento de andlisis, que denota la nueva impronta dada a la docencia en el
EEES. Se trata de la introduccion de la Calidad en el proceso docente.

En realidad no es algo nuevo, tanto menos en la universidad Carlos Ill de Madrid, que
los alumnos valoren la docencia de sus profesores, asignatura por asignatura,
cuatrimestre tras cuatrimestre. La consolidacién de este tipo de actividad evaluadora
traduce una preocupacion nueva en la docencia universitaria: la de la calidad de la
ensefianza. No es menos cierto que, si se observa, el interés por la calidad puede ser el
simple reflejo de que a los alumnos se les considera administrados-clientes de un
servicio publico-mercancia. A los que se les pregunta por su nivel de satisfaccién por la
docencia recibida.

Pues bien, cuando aqui se defiende la idea de que es preciso prestar interés a la calidad
de la ensefianza, no subyace la consideracién anterior. Por el contrario, aqui la calidad
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se concibe, no tanto como una finalidad en si misma, sino como un elemento mas de la
ensefianza y el aprendizaje y a su servicio. De la misma manera, aqui se
desmercantilizan ensefianza y aprendizaje, que ya no son un mero producto al servicio
del alumno-cliente; y a éste, se le da cabida en el proceso de evaluacién de la calidad
Unicamente en la medida en que puede acreditar que se trata de un agente de su propio
aprendizaje.

En la medida en que la evaluacion de la calidad de la docencia, desde un punto de vista
institucional, trasciende al profesor universitario individualmente considerado, porque
constituye una competencia de los 6rganos de gobierno universitarios, poco mas se ha
de decir en este sentido.

No obstante, la calidad tiene multiples vertientes, mas alla de las referidas a la
evaluacion del profesor por el alumno. Y la que aqui interesas son aquéllas ligadas a la
mejora de la docencia. Aunque en el marco institucional del EEES se ha dejado solo
latente, seria preciso que el profesor universitario adoptase un nuevo posicionamiento
ante si mismo, mas auto-critico y reflexivo. Y la calidad, entonces, se traduce en:
primero, un ejercicio de analisis del proceso didactico, para proceder a cuantas
revisiones, ajustes, o reenfoques sean necesarios, dentro de cada proceso, 0 entre
procesos. En otras palabras, a lo largo del cuatrimestre, el profesor deberia introducir
ciertos hitos temporales de auto-evaluacion de la actividad docente, para corregir las
eventuales disfunciones en aras de la consecucion de los objetivos pedagdgicos
planteados a los alumnos. Con o sin protocolizacidn de ese analisis.

En segundo lugar, la calidad se traduce en que el profesor habria de insertar en su
planificacion de la actividad investigadora, una linea de investigacion mas alla de la
especializacion epistemoldgica. Y habria de investigar en docencia®®; es decir, en
nuevas técnicas de docencia, nuevas herramientas en el aula o fuera, nuevas actividades
de evaluacion, nuevos modos de comunicacion eficaz con los alumnos, por sefialar
algunas posibilidades.

El alumno, en el nuevo EEES, como objetivo nuclear, ha de “aprender a aprender”, y en
paralelo, el profesor ha de aprender a ensefiar, de suerte que doble faceta del
investigador-docente, pueda quedar unida a través de la investigacion de métodos
docentes. Y la investigacion universitaria no debe reducirse al Derecho del Trabajo y de
la Seguridad Social, sino que debe dirigirse también a un objeto como el de la docencia,
para evitar que la ensefianza del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social se
conviﬁrta en una mera repeticion del contenido de libros de texto y se torne rapidamente
vacia™.

“ VVéase BENITO, A. Y CRUZ, A. (2006): Nuevas claves para la docencia universitaria en el Espacio
Europeo de Educacion Superior. Madrid, p 125y ss.

“ SANCHEZ-RODAS NAVARRO, C. (2007): “La investigacion en ciencias del trabajo y de la
seguridad social y espacio europeo de investigacién y de educacién: retos para la universidad espafiola del
siglo XXI” en GARCIA SAN JOSE, D. (Coord.): Innovacién docente y calidad en la ensefianza de
Ciencias Juridicas en el Espacio Europeo de Educacién Superior. Murcia, p.224.
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4. Algunas reflexiones ultimas sobre el método docente: ¢una cuestion de
metodologia juridica?

El profesor universitario de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social ha de asumir
que el modo de abordar la materia juridica predetermina el modo de ensefiarlo, y ha de
tomar conciencia de ello. Especialmente porque, no siempre sera facil, incluso no sera
deseable, que el profesor universitario lleve a cabo una ensefianza neutra del Derecho
del Trabajo y de la Seguridad Social. Por el contrario, se ha de partir de que el docente
universitario cuenta con una ideologia concreta referida al objeto de estudio, y eso se
plasma en el modo que tiene de investigar y, como no, de ensefiar el Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social.

Lo deseable no es que el profesor universitario carezca de ideologia alguna respecto de
su objeto de ensefianza/investigacion; lo deseable es que sea consciente de ello y lo
transmita asi a los alumnos, sin despotismo; de tal manera que los alumnos puedan, a
partir de una idea —la que a modo de ejemplo transmite el docente- del Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social, a través de su aprendizaje, desarrollar su propia
percepcién del objeto estudiado.

4.1. El método docente y la metodologia juridica

Hoy, en resumen, la ensefianza discurre entre la pugna entre el positivismo y el
principialismo, que es el resultado de la historia de las universidades. De un modo méas
concreto, es el resultado de la preponderancia de una u otra escuela del Derecho®.

No obstante, estas dos principales teorias fueron quedando superadas enseguida, de
suerte que se abre la via la intervencion de nuevos agentes juridicos, y con ello, a
nuevas perspectivas del objeto de estudio. Desde el sociologismo (Ehrlich) se mantuvo
que el derecho no tiene sentido si esta divorciado del derecho que las sociedades viven

> Asi, en los periodos de expansion de las doctrinas de la Escuela de la Exégesis francesa: se ha impuesto
el iusnaturalismo racionalista. De esta forma, el sistema juridico se percibe como un espejo en la sociedad
ordenada de un esquema racional predeterminado del mundo; y, por eso, la naturaleza racional del ser
humano le permite conocer los principios del orden social. De esta forma, se desarrolla, en el marco de las
revoluciones burguesas, un movimiento codificador guiado por la conviccion de que se han logrado
traducir los ideales del conocimiento en normas positivas. El cddigo es la razén legisladora, y es un
producto nacional. En la medida en que el Derecho es Idgico, la ciencia del Derecho es una ciencia pura,
y no puede ser interpretado por ningun operador juridico. En este contexto el profesor universitario ha de
ensefiar al alumno la letra de la ley, que ha de memorizarla. El profesor solo glosa la ley. Funcion docente
ésta que ha sido generalizada en las facultades de derecho espafiolas de modo mayoritario durante
décadas.

Como contraposicion, alli donde han sido preponderantes las escuelas juridicas proximas a, o herederas
de la Pandectistica y a la Jurisprudencia de Conceptos, se creia que existia un sistema juridico racional,
que no puede estar cristalizado en un cédigo porque los componentes basicos del derecho estan en los
principios, de tal manera que el sistema juridico se organiza en un entramado de conceptos ordenados por
grados de generalidad y, asi, las instituciones y normas reguladoras no son el producto de opciones
politicas contingentes y coyunturales. Aqui, entonces, el profesor ha de ensefiar al alumno a organizar las
instituciones mediante prelaciones conceptuales. Véase, GARCIA AMADO, J.A. (2009): “Bolonia y la
ensefianza del Derecho.” El Cronista del Estado Social y Democratico del Derecho, n°5, p.42 y ss.
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y practican®®; desde la Escuela del Derecho libre se sostuvo que el derecho tiene mas
lagunas que normas, que el juez siempre ha de colmar, con relativa discrecionalidad
((Kantorowicz, Fuchs); desde la Jurisprudencia de intereses se sostiene que toda norma
responde a una ponderacién hecha por el legislador de los intereses en litigio*’, que ha
de ser reproducida por el juez (Heck); desde el Marxismo se afirma que las normas
juridicas no son un instrumento neutral en el contexto de sociedades desiguales, ni
puede entenderse una practica del derecho desideologizada, puramente técnica y
profesional (Marx); desde la sociologia se hace ver la necesidad de una legislacion y
una praxis aplicativa del Derecho desde la conciencia de que el Derecho empiricamente
esta ligado a las interrelaciones sociales; o por poner un ultimo ejemplo, desde la Teoria
de la argumentacion juridica se establece que el centro del Derecho es la praxis
argumentativa, y cualquier modelo de racionalidad juridica ha de partir de la toma de
consideracion de las reglas de formacién y presentacion del discurso juridico
(Perelmann).Y cada una de estas opciones metodolégicas ha sido susceptible de
plasmarse en un modo de concebir el Derecho, y de, por ende, ensefiarlo en el ambito
universitario.

En suma, a la vista —a vuelo de pajaro- de la evolucion de las distintas teorias sobre la
metodologia juridica, aqui se asume una idea sincrética del Derecho. Porque no se
puede perder de vista que el acercamiento al conocimiento del Derecho s6lo se puede
hacer desde una perspectiva plural. Se rompe con el monismo metodoldgico y se
admite, de forma creciente, que en la actualidad la ciencia juridica necesita de un
pluralismo metodoldgico integrador de la diversidad de dimensiones que concurren. La
tendencia actual se encamina hacia la progresiva aceptacion de una sintesis de corrientes
que permitan la comprensién del Derecho como hecho normativo y como hecho social.
La comprension del Derecho por la Ciencia juridica, exclusivamente normativista o
exclusivamente realista, esta viciado de unidimensionalidad y resulta inapropiado. Se
necesitan métodos que den explicacién del Derecho, de “lo que es” y también del “por

“® El sociologismo juridico parte de la idea de que la aproximacion al Derecho debe hacerse desde
métodos sacioldgicos; se basa en el estudio de la realidad social puesto que, el objeto del Derecho, son las
pautas sociales y no los conceptos juridicos ni los intereses en juego. Si pudiera resumirse en pocas
palabras habria que decir que el Derecho es una realidad social, fruto de unas determinadas estructuras e
instituciones sociales que modelan o determinan sus contenidos y sus formas. La concepcion sociolégica
de la ciencia juridica no se limita al anélisis de interpretacion del derecho vigente sino que, también,
engloba la modificacion del Derecho en vigor. Esto implica que no se limita a aceptarlo como producto
dado inmutable, sino que intenta contribuir a su evolucién. El conocimiento integral del Derecho se
alcanza conectandolo con la realidad social. Para ello se requiere una permanente labor de conexién de la
norma con la realidad social que viene a regular u ordenar (MONEREO PEREZ, J.L. (1996):
Introduccién al nuevo Derecho del Trabajo, Valencia. Tirant lo Blanch, p. 359).

*" Desde el punto de vista de la dimensién analitica de la ciencia juridica la denominada jurisprudencia de
intereses - desarrollada en la llamada escuela de Tubinga con lhering y posteriormente con Heck-,
implicé un cambio que se mantiene interno al positivismo legislativo al oponer una nueva dogmatica
juridica (la jurisprudencia de intereses) a la clasica (jurisprudencia de conceptos) entre las que, en
realidad, no existen grandes diferencias, salvo el significado de reaccién anticonceptualista que rechaza la
pretension de universalidad del método sistematico-deductivo. La jurisprudencia de intereses abandona el
culto al mundo de la logica y de los conceptos y desarrolla la nocion del interés protegido. Las normas
juridicas nacen cuando los intereses sociales mueven al legislador a protegerlos, son reflejo de esas
realidades y de los valores vitales que en ella se encuentran. Sobre un anélisis critico de la evolucion
historica del discurso Metodolégico en la Ciencia Juridica, véase, LARENZ, K (1994): Metodologia de
la Ciencia del Derecho. Barcelona, p. 39 y ss.
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quée” de un determinado Derecho positivo. Esto nos permite afirmar que el derecho es
tanto, un conjunto de normas como una realidad histérico-social*®.

De tal suerte que conocer el Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social implica saber
cuales son las normas positivas vigentes; implica dominar su lenguaje especifico y su
claves logicas y sistemicas de interrelacion entre sus normas, y sus instituciones; pero,
junto a lo anterior, también exige el ser capaz de incorporar esos elementos estaticos a la
practica, mediante, esencialmente, el conocimiento de sus claves interpretativas y
argumentativas*®, contextualizadas en su momento histérico, econémico, politico y
social. Porque, es indiscutible que el método generalizado de ensefianza del Derecho
esté, de facto, ligado al sistema juridico del pais®®. En efecto, no ha sido equiparable la
labor del docente universitario en un sistema de Civil Law, al del docente del Common
Law; de hecho las técnicas docentes han sido muy distintas®.

4 2. ¢Una ensefianza ideoldgica de la materia DTSS?

Independientemente de consideraciones ulteriores, aqui se parte de una opcion
metodoldgica: la ensefianza del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social ha de
partir de la concepcidn de cudl sea, eminentemente, la funcion del Derecho en general y
de la rama social en particular. Partiendo, en todo caso, que sea posible que la opcién
uno u otro método juridico subyazca una u otra ideologfa.>®

Cabria interrogarse cudl es la trayectoria metodologia que ha de seguir el profesor
universitario docente: ¢La concepcién del Derecho del Trabajo y de la Seguridad
Social trasciende desde la faceta investigadora del profesor universitario y llega a su
faceta docente?; ¢caben dos concepciones distintas, de forma que tenga cabida una
percepcion desideologizada y neutra en un caso, y subjetiva en otro?

En todo caso, parece que el método juridico es el nexo de union, de ahi que se haya de
valorar si al alumno se le han de trasmitir conocimientos, ya no solo de Derecho del
Trabajo y de la Seguridad Social, sino también nociones metodolégicas. Y esto no es

“8 Es mas, aqui se asume la idea de que las dimensiones del Derecho como orden de vida y como orden
normativo, no se excluyen entre si; mas bien el Derecho vigente es siempre ambas cosas (LARENZ, K. (
1994): Metodologia de la Ciencia del Derecho. Barcelona, p.88.

“ Véase, GARCIA AMADO, J.A. (2009): “Bolonia y la ensefianza del Derecho.” El Cronista del Estado
Social y Democrético del Derecho, n° 5, p. 48.

%% Mantiene que el papel del jurista puede ser distinto segun el sistema juridico en el que se encuentre
actuando y seguin la sociedad estable o en transformacion en la que desarrolle su funcion. Veéase
BOBBIO, N. (1990): Contribucion a la teoria del Derecho. Madrid,, 406 p.

L En un sistema de Common Law, los profesores americanos consideran que su funcién no es tanto
informar sobre las normas juridicas vigentes en el pais, numerosas y en constante cambio, cuanto formar
a los estudiantes en una serie de técnicas y habilidades (skills, del legal reasoning, que les permitira salvar
los defectos de los sistemas normativos (antinomias y vacios) y les permitird moldear y manipular las
normas para conseguir determinadas finalidades...técnicas que permitiran utilizar el Derecho para
resolver los problemas juridicos de sus profesiones. (PENUELAS Y REIXACH, L. (2009); La docencia y
el aprendizaje del Derecho en Espafia. Una perspectiva de Derecho comparado. 32 Ed. Madrid, p. 45y
sS.).

2 WILHELM, W. (1980): La metodologia juridica en el siglo XIX. Madrid, p. 146 y 147.
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cuestién baladi, en la medida en que, compartimentados los conocimientos juridicos en
los planes de estudio, es habitual que haya asignaturas dedicadas al estudio de la
metodologia juridica, que discurren en paralelo con asignaturas con contenidos juridicos
sustanciales, como es el caso del Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social. Y ese
recorrido paralelo entrafia el peligro de que aquellos conocimientos abstractos no se
llena de contenidos, ni los alumnos aprehenden el modo en que los conocimientos
sustantivos puedan ser aprehendidos desde distintas perspectivas.

Es innegable que el profesor universitario, que es investigador de la materia, tiene una
idea acerca del objeto de estudio (de sus contornos y caracteristicas, de sus elementos
esenciales, de sus reglas de creacidn normativa, de su contextualizacién y de su
interrelacién con otras ramas del ordenamiento etc.); idea de la que no puede/ no debe
prescindir. Y aqui ya se traslada una concreta concepcion del Derecho mismo: el
Derecho es un elemento vivo de la sociedad, que se explica en y para la sociedad. De
suerte que ha de aprehenderse como un sistema completado, pero mudable, nunca
terminado, sino en movimiento. De suerte que, desde una ensefianza critica del Derecho
del Trabajo y de la Seguridad Social el docente tiene que mostrar los ejes conceptuales
del engranaje juridico, asi como las herramientas para su manejo, desde un modo
aparente y relativamente objetivo, que no neutro®®. Y con esto, ya esta trasladando,
mediante una opcién metodoldgica, una idea de cuél sea la funcién del Derecho. El
jurista ya no es mero custodio y transmisor de un cuerpo normativo que recibe sino un
sujeto con un papel integrador, innovador y critico del cuerpo de normas recibido, que
ha de contribuir a transformar mediante la labora de estudio, interpretativa y de
aplicacion®, en sus facetas docente e investigadora.

En realidad, si se observa, en esta opcién por una ensefianza ideologizada del Derecho
del Trabajo estan subyaciendo ciertas corrientes metodolégicas préximas a la corriente
francesa de la Critica del Derecho™ a su vez préxima al materialismo histérico. Se ha de
proceder, entonces al analisis politico-juridico, rescatando la importancia de la dimensién
histérica, y al analisis politico social de la disciplina. Muy sintéticamente, puede afirmarse
que el Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social es Derecho del capitalismo. Este,
ligado histéricamente a la dominacion capitalista, se constituye en una condicion del
dominio de las relaciones capitalistas de produccion y no un mero reflejo de la estructura
economica. El Derecho del Trabajo expresa las relaciones de produccion, las enmascara y
posibilita su reproduccion. Al mismo tiempo, la lucha de clases determina
contradictoriamente la formacion y el contenido del Derecho del Trabajo en el seno del

%% porque la docencia critica del derecho, ha de pretender abjurar de una linea docente neutra y objetiva,
para que los estudiantes obtengan una vision del derecho como instrumento dinamico de politica
econdmica, social y gubernamental, y no como un cuerpo de doctrina autoritario separado del contexto
social (PENUELAS Y REIXACH, L. (2009): La docencia y el aprendizaje del Derecho en Espafia. Una
perspectiva de Derecho comparado. 3% Ed. Madrid, p.97 y ss.

> RIVERO LAMAS, J. (1985): “La formacion del jurista y la ensefianza del Derecho del Trabajo”, En,
GIL CREMADES, J.L. (Dir.): La ensefianza del Derecho. Seminarios de profesores de la Facultad de
Derecho. Zaragoza, p. 249.

*® Véase MIAILLE, M. (1982): Une introduction critique au droit. Parfs, 383 p. y SUPIOT, A. (1996) :
Critica del Derecho del Trabajo (Trad. Cast. J. L. Gil y Gil). Madrid, 309 p.
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ordenamiento burgués, teniendo en consecuencia una naturaleza contradictoria®®. O dicho
de otro modo, el fin permanente y genérico del Derecho del Trabajo es la defensa de la
seguridad y estabilidad del régimen social en cada momento histérico y la posibilidad
de su pacifica evolucién®’. Esto, en una formulacion menos obsoleta se traduciria hoy, en
que la consideracion de que el Derecho del trabajo y de la Seguridad Social se enmarca en
un contexto en el que hay que tener en cuenta que existe un Mercado, que es un sistema
social efectivo, que funciona con la racionalidad de la maximizacion de la riqueza, que
arrastra al Derecho mismo. Pero, para frenar este potencial mercantilizador del trabajo,
el Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social habria de asumir un papel mediador.
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Resumen: Este articulo analiza la transformacion del sistema universitario espafiol
siguiendo la estela de Bolonia. Los caracteres de este nuevo modelo educativo parecen
transformarlo, a priori, en més eficaz para hacer frente a los desafios de la sociedad del
conocimiento en un mundo cada vez mas globalizado y cada vez méas definido por la
complejidad y la diversidad.

El nuevo sistema destaca, como elemento principal del proceso, el aprendizaje
permanente del estudiante a lo largo de toda su vida- lifelong learning- para hacer frente
a los retos de la competitividad y al uso de las nuevas tecnologias. Por otra parte, las
competencias, habilidades y destrezas del ambito profesional del que se trate se
contemplan, por primera vez, como objeto de la formacidn universitaria. Estos dos
elementos nos conducen a fomentar los aspectos practicos de la ensefianza y, por tanto,
a una renovacion de los métodos docentes hacia técnicas que buscan una mayor
participacion del estudiante en su proceso de aprendizaje.

El cambio, desde un modelo educativo centrado, hasta ahora, en la ensefianza hacia un
modelo centrado en el aprendizaje, supone una transformacién cultural de gran calado
para la Universidad espafiola y se corre el riesgo de que ésta se realice mas desde un
punto de vista técnico o estructural que de fondo.

Un analisis critico de la realidad universitaria espafiola en el momento actual permitira
destacar cudles son los aspectos positivos y negativos de la reforma.

Palabras Clave: Proceso de Bolonia, Espacio Europeo de Educacion Superior, Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos; Sistema universitario espafol; formacion en
competencias; aprendizaje centrado en el estudiante.

Abstract: This paper analyses the transformation of the Spanish university system in the
wake of Bolonia. The characters of this new educative model seem to transform it, a
priori, into the most effective one in order to face the challenges of the knowledge
society in an increasingly globalized world and defined more and more by complexity
and diversity.

The students” lifelong learning becomes the main element of the system enabling the
student to face the challenges of competitiveness and the use of new technologies. On
the other hand, the skills, abilities and competencies of the professional field concerned
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are seen for the first time, as the object of higher education. These two elements lead us
to reinforce on practical problem-solving and lead us therefore to a change in teaching
methodologies towards techniques, that seek a greater involvement of students in the
learning process.

This change from an educational model centered on the teaching towards a model
centered on the learning, implies a profound cultural change for the Spanish University.
For this reason, we rum a risk, that the transformation is only made from a technical or
structural and not from a material point of view exists

A critical analysis of the present state of Spanish university will allow identifying the
positive and negative aspects of the reform.

Keywords: Bologna Process; European Higher Education Area; European Credit
Transfer System; Spanish university system; competences training; student-centred
learning.

Sumario: 1. Introduccion. 2. ;Qué es el Plan Bolonia? 3. EI modelo universitario
disefiado por el EEES. 3.1. Nueva estructura en dos niveles: Grado y Posgrado. 3.2. La
adopcion del Sistema Europeo de Créditos (ECTS). 3.3. La formacién en competencias
hacia la profesionalizacién. Promocion de un cambio en la metodologia docente. 4.
Métodos tradicionales y de aprendizaje activo de los estudiantes en los estudios
juridicos. 5. Conclusiones. 6. Bibliografia.

1. Introduccidén

En los dos ultimos cursos académicos se ha producido una profunda reforma del sistema
educativo universitario en Espafia, implantandose de forma generalizada el llamado
Plan o Proceso de Bolonia®.

En nuestro pais se habia emprendido el camino hacia la convergencia europea mucho
antes; el Gobierno reguld esta cuestion en varios cuerpos normativos, y ello, en virtud
de la competencia atribuida en exclusiva al Estado por los parrafos 1, 18 y 30 del
namero 1 del articulo 149 de la Constitucion espafiola, al aludir, respectivamente -y en
conexion con el articulo 27-, a la igualdad de todos los espafioles en el ejercicio del
derecho a la educacién, a las normas bésicas del régimen estatutario de los funcionarios

! El nuevo contexto europeo ha influido notablemente tanto a nivel normativo como organizativo y ello, a
pesar de que el EEES no es el Unico Espacio de Educacion Superior en el que se integra nuestro pais. Vid.
sobre el Espacio comin de Educacion Superior ALCUE: http://www.educacion.es/educacion/
universidades/politica-internacional/espacio-comun-educacion-superior.html  (fecha  de  consulta
17/11/2011) donde encontramos informacion sobre esta iniciativa de los paises de América Latina, el
Caribe y la Union Europea para la constitucion de un entorno de interaccion y cooperacion bilateral y
multilateral de sus sistemas de educacion superior.
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y a las condiciones de obtencion, expedicion y homologacion de titulos académicos y
profesionales, y con arreglo a diversas clausulas — articulos 37 y 88.2 de la Ley
Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, en su nueva redaccion dada por
la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001,
de 21 de diciembre, de Universidades. De este modo, se realizaron varias reformas
reglamentarias® con el objetivo de agilizar el proceso de armonizacién del sistema
universitario espafiol con el Espacio Europeo de Educacion Superior y alcanzar la
convergencia europea en 2010.

Antes de explorar el camino de la reforma y sus efectos sobre la educacién superior, nos
detendremos en qué es y qué propugna Bolonia.

2. ¢Qué es el Plan Bolonia®?

La Declaracion de Bolonia® es un acuerdo intergubernamental firmado el 19 de junio de
1999 por los Ministros de Educacion de 29 paises —los 26 paises de la Union Europea
mas Islandia, Noruega y Suiza- a la que luego se han ido adhiriendo otros 17 paises de
la Asociacion Europea de Libre Comercio (mas conocida por su acrénimo inglés EFTA:
European Free Trade Association®) y del Este y Centro de Europa®.

La Declaracién recoge un compromiso de cooperacién educativa en ensefianza superior
y sienta las bases para la construccion del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), si bien, encontramos algun precedente, en la Declaracion de la Sorbona, de 25
de mayo de 1998, para la armonizacion del disefio del Sistema de Educacion Superior

2 RD 1044/2003, de 1 de agosto, por el que se establece el procedimiento para la expedicién por las
universidades del Suplemento Europeo al Titulo; RD 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se
establece el sistema europeo de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias
de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional; RD 1272/2003, de 10 de octubre, por el que se
regulan las condiciones para la declaracién de equivalencia de titulos espafioles de ensefianza superior
universitaria 0 no universitaria a los titulos universitarios de caracter oficial y validez en todo el
territorio nacional; RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas universitarias oficiales; RD 861/2010, de 2 de julio, por el que se modifica el Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales; RD 99/2011, de 28 de enero, por el que se regulan las ensefianzas oficiales de doctorado.

® para mas informacion, vid. el sitio oficial http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna

* Declaracion de Bolonia. El Espacio Europeo de la Ensefianza Superior. Declaracion conjunta de
ministros europeos de educacion superior reunidos en Bolonia el 19 de junio de 1999, en linea
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/links/language/1999 Bologna_Declaration_Spani
sh.pdf (Consulta 22/11/2011).

> La asociacion se fund6 en 1960 en Estocolmo con el objetivo de eliminar progresivamente los derechos
arancelarios y otros obstaculos a las exportaciones de productos entre los paises miembros. Actualmente
Unicamente forman parte de ella 4 paises (Islandia, Liechtenstein, Noruega y Suiza). Vid. el sitio web de
la asociacion: http://www.efta.int/ [Consulta, 17/11/2011]

® En concreto, en la reunién de Praga, de 19 de mayo de 2001, se incorporan al proceso: Croacia, Chipre,
Turquia y Liechtenstein. En septiembre de 2003, a través del Comunicado de Berlin, se suman: Albania,
Andorra, Bosnia-Herzegobina, La Santa Sede (The Holy See), Rusia, Servia y la Republica de
Macedonia. En 2007, en Bergen, se incorporan: Armenia, Azerbaiyan, Georgia, Moldavia y Ucrania; en
2007, en Londres, se adscribe al proceso la Republica de Montenegro, y la reunién de Viena (2010) se
produce la dltima incorporacion hasta la fecha: la Republica de Kazajastan.
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Europeo’, firmada por los ministros de educacion de Francia, Alemania, Italia y Reino
Unido, donde ya se subrayaba el papel fundamental de las Universidades en el
desarrollo de la Europa del conocimiento y se insistia en la necesidad de promocionar
una zona Europea para la Educacion Superior dedicada a reforzar las identidades
nacionales e intereses comunes, como medio para fomentar la movilidad, la
empleabilidad y el desarrollo global del continente europeo. Igualmente, en esta
Declaracion ya se sefialaba que la flexibilidad del modelo se conseguiria mediante la
adopcion del sistema de créditos ECTS y semestres que permitiran la convalidacion de
los créditos obtenidos en algunas universidades europeas. Unos meses después se dio un
nuevo impulso hacia la integracién de un EEES con la firma de la Carta Magna de las
Universidades europeas, firmada por los rectores asistentes al 1X Centenario de la
Universidad de Bolonia, el 18 de septiembre de 1998. En ella se anima a los profesores
y estudiantes a la movilidad y se considera que una politica de equivalencias en materia
de titulos, examenes y de concesion de becas constituye el instrumento esencial para
garantizar el ejercicio de la mision actual de la Universidad.

En realidad, fue después, con la firma de la Declaracion de Bolonia donde, con un
mayor grado de concrecion, se sientan las bases y los objetivos estratégicos que debian
alcanzarse a corto plazo —y, en todo caso, -se indica- antes de que finalice la primera
década del nuevo milenio- fijandose el horizonte temporal, para la consecucién plena de
ese Espacio de convergencia europea, en el afio 2010.

En concreto, se acuerda a) el establecimiento de un sistema de titulaciones facilmente
comparables y homologables a través, entre otras cuestiones, de un Suplemento al
Diploma, a fin de promover la empleabilidad de los ciudadanos europeos y la
competitividad de los sistemas europeos a escala internacional, b) la adopcion de un
sistema basado esencialmente en dos ciclos fundamentales, diplomatura (pregrado) y
licenciatura (grado). Completado el primer ciclo (con una duracién minima de tres afios)
— se dice- se obtendra un diploma con validez en el mercado laboral europeo; c) el
fomento de la colaboracion de los distintos paises europeos para facilitar la movilidad
de profesores y estudiantes y personal de administracion; d) se recomienda, ademas, la
puesta a punto de un sistema de créditos, como pueden ser los ECTS, que faciliten dicha
movilidad y e) la promocién de la colaboracion entre los distintos Estados y las
diferentes universidades en materia de aseguramiento de la calidad para el desarrollo de
criterios y metodologias comparables.

Posteriormente, se han ido sucediendo otros acuerdos en reuniones bienales donde se
revisa lo conseguido y se adoptan nuevas directrices. A lo largo de todo este tiempo,
nuevos paises se han ido incorporando al proceso hasta llegar, en la actualidad, a 47
estados miembros® tras la Gltima incorporacion de la Republica de Kazajastan, que se

" Declaracion de La Sorbona. Paris, 25 de mayo de 1998, Vid. http://www.ond.vlaanderen.be/
hogeronderwijs/bologna/links/language/1998_Sorbonne_Declaration_Spanish.pdf ~ [Consulta:
22/11/ 2011].

& Otros pafses como Kirguistan, Israel, Kosovo y la Republica Turca del Norte de Chipre han solicitado
ser incluidos en el proceso pero han sido rechazados; los tres primeros por no firmar parte de la
Convencion Cultural Europea del Consejo de Europa vy, el cuarto, por no ser reconocido como entidad
politica independiente por ninguno de los firmantes de la Declaracion.
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produjo en la Conferencia de Budapest-Viena, de fecha 11 y 12 de marzo (2010). Hasta
ahora se han celebrado Conferencias de los Ministros responsables de la Educacién
Superior en Praga (2001), en Berlin (2003), en Bergen (Noruega, 2005), en Londres
(2007), en Lovaina (2009) y en Budapest-Viena (2010) y estan previstos préximos
encuentros —tal y como se indica en el punto 29 del comunicado emitido por la
Conferencia de Ministros de Lovaina (2009) - en 2012 en Bucarest (Rumania), en 2015,
2018 y 2020.

La reunién de Praga tuvo lugar el 19 de mayo de 2001 con la incorporacién al proceso
de Croacia, Chipre y Turqufa. En la Declaraciéon de Praga’, Hacia el Area de la
Educacidén Superior Europea, los 32 paises participantes reafirmaron el compromiso de
conseguir los objetivos del EEES para el afio 2010. Se destaca, por primera vez y como
elemento esencial del proceso, el nuevo aspecto de aprendizaje permanente del
estudiante a lo largo de toda la vida —lifelong learning- para hacer frente a los retos de la
competitividad, al uso de las nuevas tecnologias y mejorar la cohesion social, la
igualdad de oportunidades y la calidad de vida. Se insiste en la necesidad de facilitar el
reconocimiento profesional y académico a nivel europeo para que los ciudadanos
puedan usar sus cualificaciones, competencias y habilidades y se aboga por flexibilizar
los procesos de aprendizaje adoptando un marco comun de cualificaciones. Igualmente,
se anima a las agencias estatales de calidad, a las universidades y a otras instituciones de
educacion superior a que colaboren con la Red Europea de Garantia de la Calidad de la
Educacién Superior (ENQA, European Association for Quality Assurance in Higher
Education’®) para adoptar y difundir la mejor préctica.

En septiembre de 2003, se produjo la Conferencia de Ministros europeos en Berlin*!. Se
incorporan al proceso Albania, Andorra, Bosnia-Herzegovina, la Santa Sede, Rusia,
Serbia y Montenegro y la RepUblica de Macedonia. En esta reunion se establecen
directrices y prioridades a alcanzar para el afio 2005: Los paises firmantes destacan el
importante papel que van a jugar en el futuro las redes y organismos de evaluacion de la
calidad, sefialando, como objetivo a alcanzar para el afio 2005, el desarrollo de los
sistemas nacionales de calidad. Igualmente, se sefiala la necesidad de adoptar un sistema
basado en dos ciclos con el compromiso para el afio 2005 de elaborar un marco de
cualificaciones comparables y compatibles. Se anima a los paises miembros para que
den los pasos necesarios para adoptar el sistema de créditos ECTS. En relacion con el
reconocimiento de Titulos, se indica que los estudiantes que finalicen sus estudios
después de 2005 deben recibir un Suplemento al Diploma, automatica y gratuitamente.
Se insiste en la necesidad de promocionar la movilidad y el atractivo del area de
Educacién Superior, destacandose la importancia de los estudios europeos de Posgrado

° Declaracién de Praga, 2001 Hacia el Area de la Educacion Superior Europea. Declaracion del
encuentro de los Ministros Europeos en funciones de la Educacion Superior en Praga, 19 de mayo del
2001, en linea http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/links/language/2001_Prague
Communique_Spanish.pdf (22/11/2011)

19 vid. el sitio oficial de la ENQA en http://www.enga.eu/ [Consulta: 22-11-2011]

1 Comunicado de Berlin 2003. Educacion Superior Europea. Comunicado de la Conferencia de Ministros
responsables de la Educacion Superior, mantenida en Berlin el 19 de Septiembre de 2003 en linea
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/links/language/2003_Berlin_Communique_Spani
sh.pdf (Consulta 22/11/2011).
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como uno de los principales elementos para reforzar dicho atractivo en el contexto
internacional. Se destaca y aprecia la participacion activa de las organizaciones de
estudiantes y se subraya la necesidad de incluirlos en sucesivos eventos. Se crean un
grupo de preparacion y otro de seguimiento del Proceso de Bolonia; este Gltimo,
llamado BFUG (Bologna Follow Up Group), esta compuesto por los ministros
responsables de la ensefianza superior, la Comision Europea, el Consejo de Europa y
representantes del personal académico, estudiantes y rectores.

La siguiente reunién bienal tuvo lugar en Bergen (Noruega)'?, el 19 y 20 de mayo de
2005. Asistieron representantes de 45 Estados, al sumarse Armenia, Azerbaiyan,
Georgia, Moldavia y Ucrania. En este encuentro, ElI Espacio Europeo de Educacion
Superior.- Alcanzando las metas, se refuerza el compromiso de intensificar la
cooperacion para alcanzar las objetivos en el plazo previsto. Se adopta el marco general
de cualificaciones en el EEES que comprende descriptores genéricos, basados en
resultados de aprendizaje a lo largo de la vida y competencias y se acuerda elaborar
marcos de cualificaciones nacionales compatibles. Se adoptan los estandares y
directrices sobre garantia de la calidad elaborados por la ENQA. Se subraya la
importancia de la investigacion en la mejora y el apoyo de la educacion superior y la
necesidad de reforzar la investigacion y la innovacién mejorando las sinergias entre el
Espacio Europeo de Educacion Superior y el Espacio Europeo de Investigacion. Se
subraya la importancia de potenciar los estudios de doctorado, la dimension social del
EEES y la movilidad como un factor clave del proceso.

La siguiente Conferencia Internacional de Ministros, Hacia el Espacio Europeo de
Educacién Superior: Respondiendo a los retos de un mundo globalizado, tuvo lugar el
18 de mayo de 2007 en Londres™. Se incorpora al proceso la Republica de Montenegro.
Se destaca la idea de que el proceso favorece una transicion hacia una educacién
superior centrada en los estudiantes, y no en una educacién centrada en el profesor.
Entre las prioridades para 2009, se acuerda que, ademas de centrarse en los objetivos
permanentes (sistema de tres ciclos, garantia de la calidad y reconocimiento de los
titulos), los esfuerzos se centraran en la promocion de la movilidad de los estudiantes,
profesores y personal de administracion; la adopcion de estrategias y politicas
nacionales para la dimension social; el incremento de la empleabilidad en cada uno de
los tres ciclos destacando la importancia de la comunicacién de los gobiernos y las
universidades con los empleadores.

La siguiente cumbre se celebré los dias 28 y 29 de abril de 2009 en Lovaina: EI Espacio
Europeo de Educacion Superior en la nueva década™. Su objetivo principal fue fijar las

12 Comunicado de Bergen 2005. El Espacio Europeo de Educacion Superior-Alcanzando las metas.
Comunicado de la Conferencia de Ministros Europeos responsables de Educacion Superior. mayo 2005
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/links/language/2005_Bergen_Communique_Span
ish.pdf (Consulta 22/11/2011).

3 Comunicado de Londres 2007. Hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior: respondiendo a los
retos de un mundo globalizado de 18 de mayo de 2007, en http://www.ond.vlaanderen.be/
hogeronderwijs/bologna/links/language/2007_London_Communique_Spanish.pdf (Consulta 22/11/2011).

4 Leuven and Lovaina-la-Nueve Communiqué (2009). The Bologna Process 2020- The European Higher
Education Area in the new decade, 28-29 April 2009, en linea http://www.ond.vlaanderen.be/
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prioridades hasta el 2020. EI comunicado declara que la reforma de los sistemas de
educacion superior debe seguir descansando firmemente en la autonomia institucional
de los valores europeos, la libertad académica y la equidad e igualdad de oportunidades
para garantizar el acceso de los estudiantes independientemente de su origen social y
econdmico. Ratifica la nueva estructura centrada en el aprendizaje de los estudiantes a
lo largo de su vida lo que requerira nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje que los
preparen para su futuro profesional y faciliten su desarrollo personal. Afirma que debe
estimularse la investigacion y la innovacion, estableciendo las bases para la integracion
entre educacién superior e investigacién a todos los niveles en orden a recuperar una
economia sostenible en un mundo globalizado. Insiste en la promocién de la movilidad
y se recomienda centrar los esfuerzos en sistemas de informacion y transparencia.

El dltimo encuentro, hasta la fecha, de los Ministros de educacién de los estados
miembros tuvo lugar el 11 y 12 de marzo de 2010 en Budapest y Viena. En este
comunicado, sobre el Espacio Europeo de Educacion Superior™, se suma al proceso la
Republica de Kazajstan. Esta conferencia supone la presentacién del nuevo Espacio
Europeo de Educacién Superior segun lo establecido en la Declaracion de Bolonia de
1999. Se pone de relieve que el proceso es un ejemplo sin precedentes de cooperacion
regional y transnacional en materia de ensefianza superior que ha aumentado la
visibilidad y el interés de la ensefianza superior europea en otros paises del mundo.
Igualmente se destaca que supone una asociacion Unica entre autoridades publicas,
instituciones de ensefianza superior, alumnos y personal, asi como empresarios,
agencias de garantia de la calidad, organizaciones internacionales e instituciones
europeas. Se renueva el compromiso de implementar los objetivos acordados y la
agenda adoptada en el Comunicado de Lovaina y se adopta el compromiso de escuchar
las voces discordantes procedentes de los estudiantes y el personal docente.

En definitiva, el objetivo principal de todo este proceso es razonable: la armonizacion
de los estudios superiores en Europa para establecer un sistema de titulaciones
facilmente comparables y homologables, que facilite la movilidad de estudiantes y
profesores en aras de una mayor empleabilidad y competitividad.

Sin embargo, en relacién con el Derecho, se hace evidente un primer problema:
operamos con contenidos diversos Yy las tradiciones metodoldgicas difieren de un pais a
otro. El Derecho de la Unién®®, en lo que se refiere al derecho privado, es un conjunto
de ordenamientos auténomos donde el principal sistema para regular las relaciones

hogeronderwijs/bologna/conference/documents/Leuven_Louvain-laNeuve_Communiqué_April_2009.pdf
(Consulta 22/11/2011).

1> Budapest-Vienna Declaration on the European Higher Education Area March 12, 2010, en
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/2010_conference/documents/Budapest-Vienna_
Declaration.pdf (Consulta 22/11/2011)

18 Desde la entrada en vigor del Tratado de Lisboa, el 1 de diciembre de 2009, es preferible sustituir la
expresion derecho comunitario por otras como derecho de la UE o expresiones semejantes. El Tratado de
Lisboa se firmo el 13 de diciembre de 2007 y se publicé DOUE (2007/C 306/01) de 17 de diciembre de
2007, entrd en vigor el 1 de diciembre de 2009. En su articulo 1 introduce la siguiente modificacion al art.
1.3. del Tratado de la UE: La Union se fundamenta en el presente Tratado y en el Tratado de
Funcionamiento de la Unién Europea (en lo sucesivo denominados “los Tratados™). Ambos Tratados
tienen el mismo valor juridico. La Unidn sustituira y sucedera a la Comunidad Europea.
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transfronterizas sigue siendo el recurso al Derecho internacional privado que interviene
para fijar la competencia judicial y determinar la legislacion aplicable. Tampoco los
materias que por antonomasia puede explicar lo comln y lo diferente, el Derecho
romano Yy el Derecho comparado, son contempladas del mismo modo y con la misma
importancia en los Estados miembros del Espacio de Educacion Superior y, a la hora de
ensefiar, los métodos difieren de un pais a otro.

3. El modelo de Universidad disefiado por el EEES

El modelo de Universidad auspiciado por Bolonia se asienta basicamente sobre una
triple base: a) La organizacion de los estudios superiores en dos niveles, Grado y
Posgrado, divididos en tres ciclos: Grado, Méaster y Doctorado; b) El establecimiento de
un sistema comin de créditos —denominados ECTS (European Credit Transfer System)-
que permite la homologacién de titulos y la movilidad de los estudiantes; c) La
promocion de la formacion en competencias en un proceso de aprendizaje que se
extiende a lo largo de toda la vida (lifelong learning®’). Una formacion que —se dice-
debe tender a la profesionalizacion y que patrocina un profundo cambio en las
metodologias docentes.

3.1. Una nueva organizacién en dos niveles: Grado y Posgrado

En Espafia, la regulacion vigente en relacion con los estudios superiores pasa por la Ley
Organica 4/2007, por la que se modifica la Ley Organica de Universidades 6/2001, el
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
enseflanzas universitarias oficiales, el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio, por el que
se modifica el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales y por el Real Decreto 99/2011, de
28 de enero, por el que se regulan las ensefianzas oficiales de doctorado®®.

El nuevo sistema de titulaciones se basa en dos niveles denominados Grado y Posgrado,
que a su vez se dividen en tres ciclos: Grado, Méaster y Doctorado. Mientras el Grado,
con una duracién de 4 afios*®, comprende las ensefianzas universitarias de primer ciclo
con el objetivo de lograr la capacitacion de los estudiantes para integrarse directamente

!7 Este concepto de aprendizaje permanente del estudiante a lo largo de toda la vida se destaca, por
primera vez 'y como elemento esencial del proceso, en el Comunicado de Praga de 19 de mayo de 2001.

'8 Esta deroga expresamente la regulacién anterior referente a los estudios de doctorado que estaba
contenida en el capitulo V del RD 1393/2007.

% Dos afios antes, el RD 55/2005, en su articulo 10.1, establecia que el nimero total de créditos de las
ensefianzas y actividades académicas conducentes a los titulos oficiales de Grado estara comprendido
entre 180 y 240. Sin embargo, en la nueva norma (art. 12.2 RD 1393/2007, que deroga la anterior) se opto
por una duracion minima de 4 afios, al establecerse que los planes de estudios tendran 240 créditos
(ECTS), que contendran toda la informacién tedrica y practica que el estudiante deba adquirir: aspectos
basicos de la rama de conocimiento, materias obligatorias u optativas, seminarios, practicas externas,
trabajos dirigidos, trabajo de fin de Grado u otras actividades formativas. De esos 240 créditos
necesarios para obtener el titulo de Grado se establece que un minimo de 60 créditos ECTS deben ser de
formacion bésica (véase art. 12.5, del RD 1393/2007, en su nueva redaccion dada por el RD 861/2010, de
2 de julio, por el que se modifica el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales).
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en el ambito laboral europeo con una cualificacion profesional apropiada, el segundo
nivel, comprehensivo de las ensefianzas de Posgrado integra tanto el segundo ciclo de
estudios universitarios, dedicado a la formacion avanzada y conducente a la obtencién
del titulo de Master, como el tercer ciclo, orientado a la obtencion del titulo de Doctor.
Para el Doctorado deberan cursarse un minimo de créditos de Master y elaborar una
tesis doctoral®®.

En general, el RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion
de las ensefianzas universitarias espafiolas y las reformas reglamentarias posteriores
suponen un profundo cambio en la forma de concebir y disefar las Titulaciones, tanto
de Grado como de Posgrado, impulsando la flexibilidad y el principio de autonomia
universitaria al establecerse que seran las propias universidades las que crearan y
propondran las ensefianzas y titulos que hayan de impartir y expedir, sin sujecion a la
existencia de un catdlogo previo establecido por el Gobierno, como hasta ahora era
obligado. Se insiste en la necesidad de flexibilizar las ensefianzas ofertadas
promoviendo la diversificacion curricular y la innovacién. Por otra parte, se indica que
estas titulaciones (Grado?', Master?® y Doctorado®®) deben disefiarse de forma que
permitan adquirir las competencias, habilidades y destrezas que habiliten para el
ejercicio de actividades profesionales. Se destaca que la nueva organizacion de las
ensefianzas impulsa un cambio de las metodologias docentes al centrar el objetivo en el
aprendizaje de los estudiantes en un contexto que se extiende a lo largo de la vida. Se
proponen los créditos europeos ECTS y se fomenta la movilidad de los estudiantes,
tanto dentro Europa como con otras partes del mundo y, sobre todo, la movilidad entre
las distintas universidades espafiolas y dentro de una misma universidad. Finalmente, se
prevé que los planes de estudios oficiales se verifiquen por el Consejo de Universidades,
previo informe de evaluacion favorable por parte de la Agencia Nacional de Evaluacién
de la Calidad (ANECA), y se autoricen por la Comunidad Auténoma correspondiente.
Posteriormente, el Ministerio de Educacion elevard al Gobierno la propuesta para el
establecimiento del caréacter oficial del titulo. Cada programa deberd someterse a
procesos de evaluacion cada 6 afios, una vez verificados, para mantener su acreditacion.

La reforma mas reciente es la relativa a los estudios de doctorado a través del Real
Decreto 99/2011, de 28 de enero, por el que se regulan las ensefianzas oficiales de
doctorado. Una de las cuestiones mas destacable es que se concibe la formacién
doctoral como una formacién basada en competencias y habilidades de investigacién
para la profesionalizacion. Este tipo de formacién en competencias trasversales

20 Art. 10 del RD 1393/2007.

2 Articulo 9.1 del Real Decreto 1393/2007: Las ensefianzas de Grado tienen como finalidad la obtencién
por parte del estudiante de una formacion general, en una o varias disciplinas, orientada a la
preparacion para el ejercicio de actividades de caracter profesional.

22 Articulo 15.4 del RD 1393/2007: ...estos planes de estudios deberan, en todo caso, disefiarse de forma
que permitan obtener las competencias necesarias para ejercer esa profesion...

2% Articulo 11 del RD 1393/2007, en su nueva redaccion dada por el RD 99/2011- donde se indica que el
doctorado constituye el tercer ciclo de los estudios universitarios conducente a la adquisicion de
competencias y habilidades relacionadas con la investigacion cientifica de calidad.
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(técnicas, metodoldgicas e interpersonales) encuentra gran aceptacion en paises y
universidades de tradicién anglosajona?”.

A nivel europeo, la concrecidn del doctorado como tercer ciclo vino precedido de toda
una serie de acuerdos y actuaciones. EI Comunicado de Berlin (2003), en el apartado de
“acciones adicionales”, incluye el doctorado como tercer ciclo destacando su papel de
puente entre el EEES y el EEI. Sin embargo, el proceso de concrecion del doctorado se
percibe mas claramente a partir de la Declaracién de Glasgow (2005), promovida por la
European University Assosiation (EUA), donde la formacion doctoral se concibe como
una formacion mas alla del espacio académico, basada en competencias transferibles al
mercado laboral. Esta nueva idea que se fue consolidando en las sucesivas reuniones
anuales de la asociacion (Niza, 2006; Londres, 2007; Helsinki, 2008; Lovaina, 2009;
Palermo 2010) %,

La normativa espafiola, sobre las bases establecidas por la Agenda Revisada de Lisboa,
la construccion del Espacio Europeo de Investigacion (EEI) y los objetivos trazados
para éste en el Libro Verde 2007, establece que se entiende por doctorado el tercer ciclo
de estudios universitarios oficiales conducentes a las adquisicion de las competencias y
habilidades relacionadas con la investigacion cientifica de calidad®. Y en el articulo 5
del Real Decreto 99/2011se recoge la lista de competencias basicas, capacidades y
destrezas personales que deberan alcanzar los doctores.

Se establece la obligatoriedad de la verificacion y acreditacién de los Programas de
Doctorado por el Consejo de Universidades y, al igual que sucede con los titulos de
Grado y Master, cada programa debera someterse a procesos de evaluacién cada 6 afios,
una vez verificados, para mantener su acreditacion?’.

3.2. La adopcién del Sistema Europeo de Créditos (ECTS)

Otro de los objetivos clave de la Declaracion de Bolonia, a los efectos de la
homologacion de titulos y de la facilitacion de la movilidad de los estudiantes, es la
incorporacion del Sistema Europeo de Transferencia de créditos ECTS (European
Credit Transfer System) para las titulaciones de Grado y de Posgrado, que permita
medir el trabajo que deben realizar los estudiantes para la adquisicion de los
conocimientos, capacidades y destrezas necesarias para superar las distintas materias del
plan de estudios.

2% \séase, en USA, el Preparing Future Faculty (http://www.carnegiefoundation.org/programs);
Universidad de Lovaina: https://fadmin.kuleuven.be/personeel/competentieprofiel/en/index_eng.htm

2% \/éase, con mas detalle, HERNANDEZ PINA, F. y DiazZ MARTINEZ, E., (2010), “La formacién de doctores
en el contexto del EEES. Una formacién basada en competencias’™, Fuentes, 10, pags. 69-82.

% Articulo 2.1. RD 99/2011
21 Articulo 10 RD 99/2011
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El Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre®®, adoptd el crédito europeo para el
Grado y el Posgrado. El sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos
ofrece los instrumentos necesarios para comprender y comparar facilmente los
distintos sistemas educativos, facilitar el reconocimiento de las cualificaciones
profesionales y la movilidad nacional e internacional, con reconocimiento completo de
los estudios cursados, incrementar la colaboracion entre universidades y la
convergencia de las estructuras educativas.

De este modo, se produce la transformacién de un sistema pensado inicialmente para
facilitar el reconocimiento de estudios en el extranjero (dentro del programa Erasmus,
hoy integrado en el programa Socrates)®®, en un sistema con aplicacién a nivel
institucional, regional, nacional y europeo para el reconocimiento, convalidacion y
transferencia en los Estudios Oficiales superiores.

El RD 1393/ 2007, de 29 de octubre, en su articulo 5, indica que el haber académico en
las titulos universitarios oficiales (de Grado y Posgrado) se medira en créditos europeos,
reenviando para su definicion al articulo 3 del RD 1125/2003: El crédito europeo es la
unidad de medida del haber académico que representa la cantidad de trabajo del
estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios y que se obtiene por la
superacion de cada una de las materias que integran los planes de estudios de las
diversas ensefianzas conducentes a la obtencidn de titulos universitarios de caracter
oficial y validez en todo el territorio nacional. En esta unidad de medida se integran las
ensefianzas tedricas y practicas, asi como otras actividades académicas dirigidas, con
inclusion de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para
alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del
correspondiente plan de estudios.

El crédito europeo sustituye al crédito tradicional (que se limitaba a medir el nimero de
horas de docencia impartidas por el profesor en el aula)®. A diferencia de los créditos
tradicionales, mediante los créditos ECTS (entre 25 y 30 horas de trabajo del estudiante)
se pretende valorar todo el esfuerzo que tiene que realizar el estudiante para superar una
asignatura. Ello hace que se tengan en cuenta las horas dedicadas a la asistencia a las
clases, pero también la preparacion de las mismas, la lectura de materiales
bibliograficos complementarios, el tiempo empleado en las evaluaciones, etc,
adquiriendo una mayor importancia el aprendizaje activo del estudiante. Todo esto
conlleva, obviamente, una modificacion sensible de la metodologia docente a
desarrollar por los profesores universitarios.

%% Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, que establece el Sistema Europeo de Créditos y el
Sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en todo el
territorio nacional.

2° Més informacion sobre el Sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos (ECTS) en la
direccidn: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc48_en.htm (19-11-2011)

%0 En este sentido, el Real Decreto 779/1998, de 30 de abril (BOE n° 104, de 1 de mayo de 1998,
p.14696), lo define como la unidad de valoracién académica, correspondiente a diez horas de ensefianza
tedrica, practica o de sus equivalencias, entre las que podran incluirse actividades académicas dirigidas
hasta en un 30 por ciento —en las universidades presenciales-.
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3.3. La formacién en competencias hacia la profesionalizacion. Promocion de un
cambio en las metodologias docentes.

La declaracion de Bolonia no menciona explicitamente un cambio en las metodologias
docentes, pero la adopcién del sistema de créditos ECTS y la promocion de la
formacion en competencias, habilidades y destrezas en un proceso de aprendizaje que se
extiende a lo largo de la vida, sin duda, lo presupone. Distintos proyectos elaborados en
el &mbito de los trabajos generados por Bolonia — Proyectos CHEERS (1998)%*, Tuning
(2000)* 0 REFLEX (2003)*-, desarrollan ampliamente estas nuevas metodologias en
relacion con la nueva formacion en competencias, potenciando los aspectos mas
practicos de la ensefianza con el objetivo de acercar al estudiante a la realidad social y al
entorno profesional.

En consonancia con estos objetivos, en los Ultimos afios, se viene destacando por la
normativa, la necesidad de que las ensefianzas universitarias persigan el acercamiento a
la realidad social y profesional del entorno, ofreciendo respuestas a las nuevas
demandas del mercado de trabajo. En este sentido, el art. 9.1 del RD 1393/2007,
establece que la formacion en el Grado ha de estar orientada a la preparacion para el
ejercicio de actividades de caracter profesional y, mas adelante, se insiste- en que para
el supuesto de titulos que habiliten para el acceso o ejercicio profesional —como es el
caso de Derecho- estos planes de estudios deberan, en todo caso, disefiarse de forma
que permitan obtener las competencias necesarias para ejercer esa profesion (articulo
12.9 del RD 1393/2007, modificado por el RD 861/2010). En el Anexo I, apartado 3.2.,
se recoge una lista de competencias minimas que han de alcanzar los nuevos graduados
y, en cuanto a las competencias especificas, los Libros Blancos de las distintas
Titulaciones® ofrecen listas enumerando aquéllas que se considera que es necesario
fomentar a lo largo de los estudios oficiales en cada caso. De este modo, el camino
hacia la convergencia europea nos sita en un plano distinto al del mero conocimiento,
enfatizandose la “formacion en competencias” frente a la “formacion en
conocimientos’®

La razon para este nuevo enfoque, que potencia competencias, habilidades y destrezas,
estd —segun se dice- en que los conocimientos cambian y deben renovarse
permanentemente a lo largo de toda la vida. En consecuencia, hay quien relativiza los

1 CHEERS Project. Careers after Higher Education a European Research Study. Higher education and
Graduate  Employment in  Europe- European Graduate Survey en  http://www.uni-
kassel.de/wz1/TSEREGS/publi_e.htm (consulta: 16 de noviembre de 2011)

%2 Tuning Project en http://unideusto.org/tuning (consulta: 16 de noviembre de 2011)

% El acrénimo significa Researchinto Employment and professional FLEXibility. The Flexible
Professional in the Knowledge Society: Conceptual Framework of the REFLEX Project. REFLEX. En:
www.reflexproject.org.

* Vid. el Libro Blanco de Derecho, recogido por la ANECA en la siguiente direccion:
http://www.aneca.es/media/150240/libroblanco_derecho_def.pdf (fecha consulta 19-11-2011)

% En este sentido, el presmbulo del RD 1393/2007 establece que los planes de estudios... deberan tener
en el centro de sus objetivos la adquisicion de competencias por parte de los estudiantes... Se debe hacer
énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias asi como en los procedimientos para
evaluar su adquisicion.
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contenidos, que se consideran prescindibles o sustituibles unos por otros sin que se
altere el objetivo de alcanzar dichas competencias. Desde esta perspectiva, se suele
empezar por desechar el valor de la historia®®, olvidando que el Derecho es ante todo
una experiencia histdrica y el modo de entender su evolucién pasa por el conocimiento
de la tradicion historica, del lenguaje técnico-juridico y de las instituciones basicas. En
este sentido, el estudio del Derecho romano, de sus instituciones y reglas, sigue
presentandose hoy como una sélida base conceptual para entender, entre otros temas, el
sistema causal de la adquisicién de la propiedad, el sistema obligacional, basado en la
flexible estructura de la buena fe que suministra el contrato, o el testamento como forma
prioritaria de ordenacién de la sucesion desde la voluntad legitima del causante.

Opino que, en los estudios juridicos, es tan importante suministrar un conocimiento
suficiente de derecho positivo (aspecto informativo de las ensefianzas) como establecer
una adecuada ordenacién del conocimiento en torno a un sistema de conceptos e
instituciones correctamente estructurado (aspecto formativo). Desde esta segunda
perspectiva, las instituciones y principios basicos, transmitidos por las materias
historicas, mas formativas y propedéuticas, son fundamentales para la formacion del
futuro jurista porque fomentan la aptitud y capacidad para apreciar el cambio,
desarrollan el sentido de la relatividad y clarifican cuanto hay en el ordenamiento de
instancias y medios técnicos permanentes, superando la impresién de arbitrariedad y
artificio que procura el examen estético del Derecho vigente.

Evidentemente las normas se modifican®’ y su interpretacion también, pero dificilmente
podremos entender estos cambios si no conocemos los fundamentos histdricos a partir
de los cuales se producen®®. La importancia de los contenidos no se pone en duda por el
nuevo sistema, que amplia, sin excluir, la formacién en conocimientos™.

Sin embargo, la introduccién de las competencias, como objeto de la formacién
universitaria, conlleva una revision del propio concepto de formacion. Las competencias
se definen como un saber complejo que involucra conocimientos, habilidades y
actitudes (saber, saber hacer, saber ser o estar) y con ellas se pretende un acercamiento
del estudiante a la realidad social y profesional, ofreciendo respuestas a las nuevas

% Vid. LoPEZ-SIDRO LOPEZ, A. (2011) “Reflexiones sobre los desafios de Bolonia y la misién del profesor
universitario entre la innovacion y la tradicion”, REJIE (Revista Juridica de Investigacién o Innovacion
Educativa, 4, p. 26 en linea www.eumed.net/rev/rejie/, que cita a Julian Marias, en defensa de la Historia
que es —segun el filésofo- razén porque descubre la conexién de los acontecimientos, y es la Unica
manera de que el hombre sepa donde estd. MARIAs, Julian (1966) “El destino del libro”, ABC, 06-06-
1996.

37 Actualmente, en nuestro pais, vivimos un momento en el que hay una profusa produccion legislativa y
una gran dispersién normativa, siendo frecuente que una institucion o derecho esté regulada en varios
cuerpos normativos. Se observa, también, un creciente afan normativo por parte de las propias
Comunidades Auténomas.

%8 V/id. Francesc DE CARRERAS, (2009) “A cada uno lo suyo. Las culpas propias y las culpas de Bolonia”,
El cronista del Estado Social y Democratico de Derecho, 4, p. 10

% Asi se recogen en la EM del RD 1393/2007 donde se afirma que, en el centro de los objetivos de los
planes de estudio debe estar la adquisicion de competencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin
excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos y horas lectivas.
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demandas sociales y del mercado de trabajo*’. Las competencias hablan de
conocimiento aplicado: conocer, comprender y usar pertinentemente®’.

Actualmente, la sociedad demanda de nuestras facultades que se ofrezca una formacion
adecuada a las necesidades del mercado y una preparacién eficaz para desempefiar con
acierto y competencia un puesto de trabajo*’. La ensefianza universitaria dirigida hacia
la profesionalizacion, objetivo que no es tan novedoso en el ambito universitario
espafiol donde, por influencia del positivismo, se viene admitiendo que la preparacion
de profesionales debe ser, también, uno de los fines de la Universidad®.

En el ambito juridico, se solicitan cada vez mas especialistas que estén al dia en una
rama especifica de la legislacion. Sin embargo, la Facultad de Derecho debe tener como
objetivo general la formacién integral del estudiante®, preparandolo para el ejercicio de
cualesquiera profesiones juridicas incluida la investigacion en el &ambito del Derecho (la
especializacion puede venir en el segundo ciclo de Mater y Doctorado). La sociedad
tiene derecho a la formacién de graduados técnica y culturalmente preparados, capaces

“0 En este sentido, Bunk indica que posee competencia profesional: quien dispone de los conocimientos,
destrezas y actitudes necesarios para ejercer una profesion, puede resolver los problemas profesionales de
forma auténoma y flexible y esta capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la organizacién
del trabajo. BuNK, G.P (1994) “Teaching competence in initial and continuing vocational training in the
Federal Republic of Germany”. Vocational Training European Journal, vol. 1, pp. 8-14.

1 Amparo FERNANDEZ MARCH (2006) “Metodologias activas para la formacién en competencias”,
Educatio Siglo XXI, 24, p. 40.

%2 Asegura, FONTES MARTIN que con este nuevo sistema se pretende una formacion integral pero a la vez
flexible para el propio estudiante, de modo que las universidades produzcan profesionales reflesivos y
creativos, que sean capaces de manipular el conocimiento, de actualizarlo y de seleccionar lo apropiado
para un determinado contexto histérico. Vid. A. FORTES MARTIN (2009) “Bolonia o la supernova. La
“explosion’del proceso de Bolonia y el transito del modelo de ensefianza al de aprendizaje”, El Cronista,
4,p. 41

% José ORTEGA Y GAsSET lo expresaba en 1930 diciendo: la universidad ha de orientarse hacia la
consecucion de algunos objetivos generales, en concreto la creacién de ciencia, la ensefianza superior, la
preparacion de profesionales y el apoyo al desarrollo cultural, social y econémico. Vid. La mision de la
Universidad y otros ensayos afines sobre educacacion y pedagogia, Madrid, 1960, p. 41

** En este sentido afirma Aurelio MENENDEZ el profesor que se empefia en explicar todo lo que sabe,
ignora... la finalidad formativa de los alumnos que se persigue con la ensefianza... ES conveniente
orientar la ensefianza de la asignatura hacia el tratamiento de un ndmero suficiente de “conceptos claros”
porque, tal vez, en la introduccion a una disciplina juridica, por su propia naturaleza, es mas importante
que en otras proporcionar a los alumnos un “lenguaje de rigor”. En una ciencia social, como es la nuestra,
es el dominio de un cierto lenguaje técnico lo que facilita el conocimiento de las instituciones juridicas, la
penetracion con alguna seguridad en su realidad, y la apertura de la propia formacién al analisis y la
reflexion. Por supuesto cuando aludo a la necesidad de trasladar a nuestros alumnos un esquema de
conceptos claros no puedo ignorar que la nuestra es una ensefianza “problematica”, pero siempre he
preferido comunicar un saber de ideas basicas, aunque discutibles, que incurrir en una sobreabundancia
de ideas confusas, aunque sean verdaderas, porque a la postre del esquema claro se puede salir hacia otros
conceptos mas elaborados y correctos, en tanto que de la confusion, por muy abundantes que sean las
ideas no se sale, con frecuencia, para ningun lado... Es lo que aconsejo cuando me refiero a la necesidad
de ensefiar a pensar. MENENDEZ MENENDEZ, A., “Sobre la Facultad de Derecho de la Universidad
Auténoma de Madrid (Breves apuntes con motivo de su XXV Aniversario)” en La vinculacion del juez a
la ley. Anuario de la Facultad de Derecho de la Universidad Auténoma de Madrid, n® 1, 1997, p. 31.
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de enfrentarse a los problemas reales, con todos los posibles problemas reales®,
buscando entre todas las soluciones posibles que el ordenamiento les ofrezca, aquélla
idonea para resolver la situacion en conflicto, hemos de fomentar en el estudiante las
cualidades propias de un buen argumentador y trasmitirles la idea de la unidad del
Derecho y de la complejidad del sistema juridico. Todo esto pasa por explicarles,
aspectos histdricos y postulados tedricos, conceptos y categorias juridicas basicas, asi
como suministrar un conocimiento suficiente de Derecho positivo.

En general, la idea que se ha ido generalizado es que la universidad se ha distanciado
progresivamente de las verdaderas necesidades del mercado y no responde a las
demandas de cualificaciones de las empresas*. Pero ;qué tipo de competencias
demandan los mercados de nuestros egresados? Si observamos los trabajos mas
recientes’’, se pone de manifiesto que, en general, las habilidades personales y
profesionales (adaptabilidad, relacionarse con otros, organizacion y planificacion,
creatividad e innovacion, autonomia, liderazgo, capacidad de negociacién, etc...) son
elementos clave en la seleccion de candidatos a un puesto de trabajo. Estas
competencias estan, en general, poco desarrolladas pero se destacan por delante de la
formacion en conocimientos o tedrica (expediente, segunda carrera, cursos adicionales,
Master o Doctorado) e, incluso, por delante de la experiencia profesional anterior. Asi,
se puede observar en la gréfica siguiente*®:

> Vid. BALDUS, Christian, “Calidad: ¢para qué, para quién? Una perspectiva alemana y continental
sobre el llamado proceso de Bolonia, El Cronista, 4 (2009) abril, p. 19.

“ ALONSO, L.E., FERNANDEZ RODRIGUEZ, C. J.; NYSSEN, J. M. (2009), El debate sobre las competencias,
Madrid, p. 85 y ss. en http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Insercion-laboral (consulta 16
de noviembre de 2011)

" RoiG COTANDA, J.M., “La opinidn de los empleadores de los titulados universitarios dificultades en el
disefio de las encuestas™ en XVI Jornadas de la Asociacion de Economia de la Educacion, Universidad de
Palma de Gran Canaria, celebrado el 12 y13 de julio de 2007, publicado en
http://www.congresos.ulpgc.es/aeet_aede/Descargas/Sesion1Sala5/Roig.pdf (consulta: 15 de noviembre
de 2011); ALONSO, L.E., FERNANDEZ RODRIGUEZ, C. J.; NYSSEN, J. M& (2009), El debate... cit, p. 134y
sS.

“® Estudio realizado por Universia-Accenture a través de entrevistas a los responsables de recursos
humanos y de seleccion de personal de 100 grandes y medianas empresas (con mas de 50 empleados)
situadas en Espafia. Notese que estas empresas proporcionan empleo a 130.000 personas y el 45% de las
incorporaciones anuales corresponde a titulados universitarios. Vid. Universia-Accenture (febrero, 2007)
Las competencias profesionales en los titulados. Contraste y dialogo Universidad-Empresa, p. 64. El
estudio completo se puede consultar en la pagina de la Universidad de Zaragoza:
http://www.unizar.es/ice/images/stories/calidad/EstudioCompleto.pdf (fecha de consulta 15 de noviembre
de 2011).
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P.6 ¢Y en qué medida cree que son importantes los siguientes elementos a la hora de
seleccionar a un universitario recién licenciado? (Mucho, bastante, un poco o nada)
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Ademas, se puede observar que, dentro de la llamadas habilidades sociales y
profesionales, se valoran més la motivacion, la adaptabilidad, saber relacionarse con
otros o la orientacion a la calidad por encima de elementos més instrumentales (como la
informatica, idiomas, expresion oral y escrita, organizacion y planificacion, gestion de
la informacion, analisis y sintesis) o mas sofisticados como pueden ser la negociacion,
la autonomia o el liderazgo, que se suponen desarrollables en el futuro.

P.8 Sin tener en cuenta los elementos especificos de cada puesto, ¢en qué medida se tienen en
cuenta cada una de las siguientes habilidades a la hora de incorporar nuevos empleados a su
empresa? (Mucho, bastante, un poco, nada)
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Fuente: Universia-Accenture (febrero, 2007) Las competencias profesionales en los titulados. Contraste y dialogo
Universidad-Empresa. Presentacion final de resultados.
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Una primera critica al sistema es precisamente el hecho de que sean las propias
empresas las que pasan a dictar cuéles deben ser los conocimientos a impartir en la
Universidad, ejerciendo una especie de patronazgo que termina por influir en la
adopcion de métodos de gestion empresariales que chocan con la cultura tradicional de
la universidad®. Por otra parte, hay quien ha advertido® una progresiva
mercantilizacion de los estudios superiores y un aumento de los costes. Las
competencias profesionales y habilidades interpersonales pueden ser adquiridas en
entornos educativos distintos al universitario y, logicamente, el estudiante buscara
invertir en aquellos lugares que le garanticen la formacion necesaria para acceder a un
puesto de trabajo de calidad. De este modo, la universidad publica se puede ver
amenazada por instituciones privadas que ofrezcan dichas competencias, rompiendo con
la igualdad de oportunidades que deberia aportar una misma titulacién académica.

Otra critica tiene que ver con la propia eleccion de un tipo de competencias, mas
técnicas, frente a otras posibles opciones de competencias que estimulen el
pensamiento critico™. Lo que nos lleva a plantearnos si el profesor universitario esta
preparado para afrontar el nuevo modelo que se plantea. El dilema est& en saber si una
persona, que se ha dedicado y se dedica a la docencia universitaria, esta preparada para
transmitir las destrezas y valores que un mercado laboral, externo a la Universidad,
requiere a los futuros titulados universitarios. En cualquier caso, la formacion
profesional de nuestros estudiantes no puede hacernos olvidar que la Universidad no es
s6lo una escuela de oficios, de modo que debe fomentar, también, el espiritu critico de
los estudiantes en el andlisis de los contenidos. Murillo Ferrol lo expresa muy bien
cuando afirma el universitario esta obligado a mantener tensa la actitud critica; no
contra esto ni aquello en concreto, sino la actitud en si misma como postura radical. La
Universidad no puede ser una fabrica de conformismo, sobre todo de conformismos
intelectuales™.

Lo ciertoe, es que las Facultades de Derecho espafiolas, al abordar el disefio de los
nuevos estudios de Grado, se han visto precisadas a reservar espacios, sobre todo en los
primeros cursos, a nuevas habilidades y destrezas con el objetivo, a priori razonable, de
responder a las demandas sociales y del mercado laboral. Nuevas competencias tales
como la oratoria, la redaccién de documentos, técnicas de busqueda y de gestion de la
informacién, idiomas etc... con la consiguiente reduccion de los contenidos juridicos y
con la necesidad, en la mayor parte de los casos, de introducir, entre los contenidos de
formacion basica, materias que son estrictamente juridicas (Derecho Romano, Teoria
del Derecho, Historia del Derecho, entre otras). Asi, de los 240 créditos ECTS del
Grado, 60 deben ser de formacion bésica y, de ellos, 36 deben ser elegidos entre
disciplinas ajenas al Derecho (Antropologia, Ciencia Politica, Comunicacién,

* ALONSO, L.E., FERNANDEZ RODRIGUEZ, C. J.; NYSSEN, J. M. (2009), El debate sobre las competencias,
Madrid, p. 23 y ss. en http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Insercion-laboral (consulta 16
de noviembre de 2011).

%0 BRUNET, |. y BELZUNEGUI, A. (2003). Flexibilidad y formacién: una critica la discurso de las
competencias. Barcelona: Icaria.

L BARNETT, R., (2001), Los limites de la competencia. El conocimiento, la educacién superior y la
sociedad, Barcelona: Gedisa.

52 Francisco MURILLO FERROL (1960) Estudios de solciologia Politica, Madrid, (reimpr. 1972), p. 11.
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Economia, Educacién, Estadistica, Geografia, Historia, Psicologia y Sociologia)®®. El
resto, hasta 60 créditos, deberan estar configurados por materias basicas de la misma u
otras ramas de conocimiento o por otras materias, siempre que se justifique su caracter
basico o trasversal para la formacion inicial del estudiante. Otros 60 créditos como
maximo para las practicas externas y entre 6 y 30 ECTS para el trabajo de fin de Grado.
Finalmente, se podra obtener el reconocimiento académico de hasta un maximo de 6
créditos por participacion en actividades universitarias culturales, deportivas, de
representacion estudiantil, solidarias y de cooperacién®. De todo esto resulta que el
tiempo y los créditos para el desarrollo de las disciplinas juridicas, incluyendo los
créditos de seminario o précticos, queda muy reducido.

Ante este panorama es légico preguntarse si sera posible alcanzar unos objetivos tan
ambiciosos, teniendo en cuenta que se debe ampliar, sin excluir, la formacién en
conocimientos, en un marco temporal que paraddjicamente se ha reducido
sensiblemente de 5 a 4 cursos académicos (de 300 a 240 créditos ECTS).

4. Métodos tradicionales y de aprendizaje activo de los estudiantes en los
estudios juridicos

La sociedad requiere titulados que vayan mas alla del mero conocimiento lo que supone
desarrollar la capacidad de aprender y emprender a través de técnicas y actividades mas
interactivas, dirigidas a activar el esfuerzo intelectual y de comprension del estudiante®.
El paso de modelo educativo centrado, hasta ahora, en la ensefianza hacia un modelo
centrado en el aprendizaje supone un verdadero cambio cultural y de hébitos®®. Se
pretende que el estudiante —como protagonista de su proceso de aprendizaje- trabaje de
forma autonoma y responsable con la guia y orientacion del profesor. Los roles que
asumian tradicionalmente profesores y estudiantes se transforman, el estudiante cobra
un mayor protagonismo al considerarlo un gestor de su propio proceso de aprendizaje y
el profesor pasa de ser considerado un mero transmisor de conocimiento a ser un
facilitador del mismo®’. Adaptarse a un paradigma educativo, centrado en el estudiante
y en su proceso de aprendizaje, comporta programar nuestras materias de forma que el
trabajo autbnomo del alumno ocupe un lugar importante.

La necesidad de incrementar estas actividades se fundamenta en la demanda social de
nuevas capacidades y destrezas en los titulados universitarios pero, también, porque se
ha demostrado la relacion entre la mayor o menor retencion de la informacion por parte

%% Vid. Anexo Il del RD. 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
ensefianzas oficiales.

> Art. 12 del RD. 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
oficiales.

*®> FERNANDEZ MARCH, A., “Metodologias activas... cit.”, pp. 35y ss.

% FERNANDEZ MARCH, A., “Metodologias activas...cit” , p. 35; FORTES MARTIN, A., “Bolonia... cit.”, p.
30yss.

> Asi se indicaba ya en la XIII Conferencia de Decanos de las Facultades de Derecho de Espafia,
celebrada en Zaragoza el 22 y 23 de mayo de 2007, Vid Acta de las Sesiones Ordinarias, p. 14, en linea
http://derecho.unizar.es/doc/borrador ACTA_XIIl_Conferencia.pdf
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de los estudiantes y el método elegido. En este sentido, algunos estudios®® han
determinado que, en general, los oyentes no recuerdan mas de 5% del contenido de una
exposicion oral, aunque en algunos casos puede llegar al 15%. Sin embargo, el nivel
mejora sensiblemente si, al finalizar la explicaciéon, el profesor dedica unos minutos a la
recapitulacion o los estudiantes tienen la posibilidad de aplicar lo aprendido. De modo
que se puede afirmar que los métodos de ensefianza-aprendizaje, en que hay una mayor
participacion de los estudiantes, son mas formativos (no meramente informativos) y
generan aprendizajes mas profundos y duraderos. De forma que estas nuevas
metodologias no sélo favorecen el desarrollo de las habilidades y aptitudes descritas en
el apartado anterior, sino que también facilitan la adquisicion de conocimientos.

Los métodos que promueve Bolonia no son tan novedosos como a primera vista nos
pudiera parecer. Los profesores de Derecho utilizamos, desde el comienzo de nuestra
actividad docente, el método del caso, las lecturas dirigidas, los comentarios de textos y
de sentencias, etc..., por lo tanto, la revolucion metodoldgica no esta tanto en los
métodos, sino en el valor e importancia que debemos dar a unos y otros. No hay duda de
que el nuevo sistema enfatiza estas nuevas técnicas de ensefianza-aprendizaje por
encima de los modos tradicionales, tratando de favorecer el trabajo autobnomo de
nuestros estudiantes a través del incremento de las horas destinadas a ejercicios de
aprendizaje activo.

Entre estos ultimos, el método del caso y el estudio de la jurisprudencia es uno de los
mas adecuados en el campo del Derecho. ElI método del caso, denominado por los
juristas ingleses Case Law Method, tiene un indudable valor formativo también en los
Ilamados sistemas cerrados o codificados como es el caso del Derecho espafiol y es
también muy apropiado para la ensefianza-aprendizaje del Derecho Romano, dado que
la jurisprudencia romana se caracteriza por ser eminentemente casuista, preocupada
especialmente por la justa resolucién de los casos practicos planteados por la vida
diaria.

Constituye, sin duda, el mejor método didactico para que los estudiantes se familiaricen
con el modus operandi de los juristas romanos. La técnica y el método casuista,
conservados en el Digesto, ofrecen un ejemplo de un sistema abierto para resolver los
problemas juridicos que la practica plantea. El Juristenrecht (Derecho de Juristas),
diferente del Derecho legal, brinda un conjunto de problemas y soluciones que al estar
profundamente arraigadas en la realidad para la que nacieron se han revelado vélidas a
lo largo de los siglos, lo que ha posibilitado —en palabras de Peter Stein- que, durante
siglos, los juristas de todas las épocas hayan acudido al Derecho romano a la bisqueda
de soluciones como si se tratara de una especie de “supermercado” legal. En este caso,
no debe preocuparnos el riesgo de caer en un excesivo dogmatismo, pues a traves de la
argumentacién y razonamiento légico se puede llegar a dos 0 mas soluciones justas, por

%8 Un estudio de la Universidad de Twente (Holanda) Damsten, 1990 determind que el estudio realizado
por la Universidad de Twente, Holanda (Damsten, 1990) establecid que en una exposicion oral, los
estudiantes sélo recuerdan el 5% de la informacién; Lectura: 10%; Audiovisual: 20%; Demostracion:
30%; Discusion en grupo: 50%; Hacer una préactica: 75% y Ensefiar a otros: 90%. Fuente: Lang, H. and
McBeath, A: Fundamental principles and practices of teaching: A practical theory-based approach to
planning and instruction. Fort  Worth: HBJ-Holt. http://www.education.gov.sk.ca/
adx/aspx/adxGetMedia.aspx?DoclD=1348 (p. 15). Fecha de consulta, 20 de noviembre de 2011.
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ello, las diversas decisiones de la jurisprudencia, sus controversias y opiniones, son la
mejor escuela contra la existencia de dogmas en una practica tan compleja como la del
Derecho™.

La actividad que propongo a mis estudiantes combina la técnica del estudio de casos y
el llamado aprendizaje cooperativo. A través del método del caso se plantea el analisis
de una situacion o problema juridico con el fin de contextualizarlo en la complejidad del
ordenamiento y realizar la busqueda de soluciones eficaces. El aprendizaje cooperativo,
por su parte, es una estrategia de ensefianza-aprendizaje que propone que los estudiantes
trabajen en pequefios grupos en alguna actividad propuesta, un caso practico, por
ejemplo, donde son evaluados segun los resultados del grupo. En el actual contexto
universitario (EEES), estos métodos contribuyen a reforzar los conocimientos que han
sido objeto de explicacion en las lecciones tedricas y son idoneos para el desarrollo de
habilidades y actitudes. Asi, la solucion del caso practico obliga a un conocimiento
reflexivo de las reglas e instituciones y de los medios juridico-procesales que tutelan a
las partes. Por otra parte, desarrollan otra serie de habilidades tales como su capacidad
de analisis y de sintesis, aprendiendo a analizar de modo mas critico los problemas y a
tomar decisiones acertadas, comunican eficazmente sus ideas, son mas curiosos y su
interés por aprender aumenta®. Si, ademas, se propone que trabajen en grupo,
desarrollan la capacidad de trabajar en equipo, la capacidad de coordinarse, el liderazgo
y también aumenta el respeto por las opiniones de los demas. En definitiva, desarrollan
competencias académicas y profesionales, habilidades interpersonales y de
comunicacion.

Otro argumento a favor de la utilizacién de estos dos métodos es que son actividades
muy bien valoradas por los estudiantes.

Entre los inconvenientes, que presenta esta actividad, esta la exigencia para el profesor
de dejar claro, desde el principio, el nivel de trabajo individual que espera de sus
estudiantes y de mantener un cierto control sobre el trabajo del grupo. Ademas, la
discusién de casos debe hacerse avanzado el curso, cuando los estudiantes cuenten con
unos conocimientos basicos que les permitan razonar y discutir sobre los casos
propuestos.

5. Conclusiones

Los rasgos principales que propone este modelo educativo parecen presentarlo, a priori,
como el modelo méas eficaz para hacer frente a los desafios de la sociedad del
conocimiento y a un mundo cada vez mas globalizado y cada vez més definido por la
complejidad y la diversidad. El desarrollo cientifico y tecnoldgico vertiginoso, las
nuevas tecnologias, la sociedad del conocimiento y la internacionalizacion progresiva
inducen cambios sociales, culturales y econdmicos rapidos, por tanto, ahora el sujeto
debe ser capaz de manipular el conocimiento, de ponerlo al dia, de seleccionar lo

% Vid. Manuel Jesis GARCiA GARRIDO (2000), Responsa. Casos practicos de Derecho Romano
planteados y resueltos, Madrid: ed. Dykinson, p.16.

8 Vid. Simon WASSERMAN (1994), El estudio de casos como método de ensefianza, Buenos Aires
(reimpr. 1999).
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apropiado para un contexto especifico, de aprender permanentemente y todo ello de
forma que pueda adoptarlo a nuevas situaciones que se transforman rapidamente.

Sin embargo, se corre el riesgo de que la transformacion se realice desde un punto de
vista méas técnico que de fondo, y ello, porque el transito desde un modelo centrado en
la ensefianza a un modelo centrado en el proceso de aprendizaje de los estudiantes
supone un cambio cultural de gran calado en la Universidad como institucién. Para
garantizar el éxito del proceso, que conlleva una serie de cambios pedagdgicos pero
también politicos, es necesario un enfoque integral en el que se realicen propuestas de
innovacion metodoldgica recogidas en planes estratégicos, la promocion de “buenas
préacticas docentes”, la formacion del profesorado a través de la consolidacion de
programas institucionalizados y, en definitiva, la definicion de un modelo propio que
integre la formacion en competencias.

Todo ello se traduce en un nivel de exigencia sensiblemente mayor tanto para los
estudiantes, pues su nivel de responsabilidad aumenta en relacién con las antiguas
Licenciaturas (no hay que olvidar que los créditos ETCS, equivalen a 25 o 30 horas de
trabajo del estudiante), como para el profesor, que habra de tener en cuenta no sélo las
horas de docencia presencial que imparte sino que, en la medida en que utilice otros
métodos de aprendizaje mas activo del estudiante, deberd computar las horas que
emplee en la preparacion de un material escrito u otro (estudio de casos, debates,
simulaciones, aprendizaje por resolucion de problemas, ensefianzas individualizadas) lo
que requiere, en general un esfuerzo considerable de trabajo inicial. Sin olvidar, las
horas que deberd invertir en la evaluacion continua, en la correccion de las distintas
actividades y pruebas propuestas, el tiempo que emplee en la construccién de paginas de
ayuda a la docencia y, en general, en la utilizacion de las TICS. La cuestion que se
plantea a continuacién es si le quedara algo de tiempo al profesor para desarrollar su
labor de investigacion, base del conocimiento y de la docencia universitaria. Este nuevo
sistema redundard de forma negativa en la labor investigadora del profesorado
universitario.

La introduccién de las competencias como objeto de la ensefianza universitaria lleva a
una revision del propio concepto de formacion. La formacion en competencias habla de
conocimiento aplicado, supone conocer, comprender y usar pertinentemente. Todo esto
aconseja un cambio en las metodologias docentes hacia técnicas de aprendizaje activo
de los estudiantes. En cuanto a la eleccion del método mas eficaz debe pasar —en mi
opinion- por la propia experiencia docente de cada profesor y, en todo caso, estara
relacionado con los objetivos que cada uno pretenda alcanzar con sus estudiantes y de
otra serie de variables tales como el nimero y caracteristicas de los estudiantes, la
materia, los recursos técnicos y materiales, etc... De modo que no puede hablarse de un
método concreto como el mejor porque el método mas adecuado dependera, en cada
caso, de la situacion. En mi opinion, el mejor camino pasa por combinar adecuadamente
los diferentes métodos docentes disefiando y planificando el proceso de aprendizaje de
forma sistematica y eficaz. El éxito del proceso pasara por lograr un equilibrio entre la
ensefianza sistemética y ordenada en la clase teérica o leccion magistral®, que sigue

81 Afirma Fortes Martin [“Bolonia o la supernova... cit.”, p.37], citando a Gonzalez Pérez, que el recelo y
el desprestigio de la clase magistral esta en pretender hacer de la misma el Unico método para la docencia
universitaria.
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siendo un método valido para la transmision de conocimientos, y los métodos de
exploracion del propio estudiante en la aplicacion y puesta en practica de los
conocimientos adquiridos.

Las Facultades de Derecho, en el disefio de los nuevos planes de estudio de Grado,
reservan una serie de créditos de seminario o practicas para el desarrollo de las
competencias, habilidades y destrezas del ambito profesional del que se trate. Pero
paradéjicamente el tiempo para la ensefianza-aprendizaje de las materias estrictamente
juridicas se reduce significativamente pues es necesario reservar una serie de horas
lectivas para la formacion en otras habilidades y destrezas de caracter trasversal.

En cualquier caso, la practica no puede hacernos olvidar la importancia que tiene la
Universidad en la formacion tedrica y critica de los futuros juristas lo que pasa por
explicarles aspectos histéricos y postulados tedricos irrenunciables, conceptos y
categorias juridicas basicas. Es necesario contar con juristas formados y no sélo
informados pues la informacioén puede ser distinta y, de hecho, generalmente lo sera
(asi, por ejemplo, los ordenamientos de las diferentes regiones y nacionalidades).
Cambiar la informacidn es cosa rapida pero para cambiar la formacién es necesaria toda
una vida.
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Resumen: En el presente trabajo se pone de manifiesto el alcance del Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacion Superior (MECES), aprobado por Real Decreto
1027/2011, de 15 de julio, como un referente, que permite la nivelacién coherente de
todas las cualificaciones de la educacion superior en Espafia, para su clasificacion y
comparacion con la de otros paises europeos y con el propio Marco de Cualificaciones
para el Espacio Europeo de Educacion Superior, centrandonos en la valoracion de su
posible incidencia a los efectos de facilitar la movilidad de los estudiantes en el mercado
laboral nacional e internacional. EI MECES ha acogido cuatro niveles segun los
resultados de aprendizaje alcanzados por el alumno en el d&mbito de la educacion
superior. Los descriptores de tales resultados deberan tener su reflejo en el Suplemento
Europeo al Titulo, que se convierte en la carta de presentacion para el alumno que se
incorpora al mercado laboral. Pese a los avances que suponen los trabajos desarrollados
al respecto, consideramos que la empleabilidad del alumno requiere la adquisicién de
competencias tecnoldgicas y lingiisticas que no se contemplan entre los resultados de
aprendizaje, y que el éxito de este marco de cualificaciones requiere de una mayor
informacién a los empresarios y participacion de los mismos en su desenvolvimiento.

Abstract: In the present work shows the reach of Spanish Qualifications Framework for
Higher Education (MECES), approved by Royal Decree 1027/2011, 15 th. of July as a
benchmark, allowing consistent placement of all qualifications higher education in
Spain, for classification and comparison with other European countries and with their
own qualifications framework for the European Higher Education Area, focusing on
assessing the potential impact for the purpose of facilitating the mobility of students in
national and international labor market. The MECES has hosted four levels according to
the learning outcomes achieved by students in the field of higher education. Descriptors
such results should be reflected in the European Diploma Supplement, which becomes
the letter to the student who enters the labor market. Despite the progress that involve
the work done in this regard, we consider the student's employability requires the
acquisition of technological and language skills that are not covered between learning
outcomes, and the success of the qualifications framework need further information to
the businessmen and their participation in its development.

REJIE: Revista Juridica de Investigacion e Innovacion Educativa
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1. Objetivo y metodologia.

Desde los inicios del proceso de Bolonia, se tuvo muy presente la necesidad de
clasificar los ciclos o niveles de la educacion superior atendiendo a los resultados de
aprendizaje adquiridos por el alumno, tales resultados habrian de delimitarse sin perder
de vista las demandas del mercado laboral. Por ello, los marcos de cualificaciones
asumen la responsabilidad de afinar a la hora de determinar los descriptores de los
resultados de aprendizaje, al menos transversales, de cada nivel, que tendran que
considerarse a la hora de disefiar los planes de estudios. Una vez superado el
correspondiente nivel por el alumno, se le presupone que ha aprobado la evaluacién
sobre los resultados de aprendizaje del nivel adquirido, lo que debiera poder valorar el
empresario nacional y europeo, con relativa facilidad, favoreciéndose asi la movilidad
del alumno en el mercado laboral.

El objetivo del presente trabajo es dar a conocer el nuevo “Marco Espafol de
Cualificaciones para la Educacion Superior” (en adelante: MECES), como instrumento
que facilita el conocimiento de los resultados de aprendizaje en cada ciclo formativo, no
s6lo a la comunidad académica, sino también a los empleadores que buscan en el
mercado trabajadores con determinados perfiles y competencias.

La metodologia utilizada ha sido descriptiva, asi como analitica y comparativa, aplicada
al estudio de las normas y documentos que se han considerado relevantes en la materia.

2. Del conocimiento al aprendizaje en la educacion superior ante las demandas del
mercado laboral.

En la sociedad en la que nos encontramos inmersos, factores como la globalizacion, el
impacto de las tecnologias de la informacion y comunicacion, la necesidad de
administrar el conocimiento, y de gestionar la diversidad, hacen necesario un marco
educativo significativamente diferente al de hace algunos afios. Este marco educativo
debe promover la adquisicion de competencias y capacidades necesarias para la
insercion de la persona en un mercado laboral complejo, cambiante, y que atraviesa
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fronteras, en el que va a exigirse productividad y actualizacion en sus habilidades, lo
que es responsabilidad béasica, aunque no exclusiva, de la educacion superior (1).

Esta perspectiva ha sido fundamental en la creacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior (en adelante: EEES) (2). Asi, en el Comunicado de Lovaina, adoptado por la
Conferencia de Ministros europeos responsables de la educacion superior, el 28 y 29 de
abril de 2009, se determinaba que:

“La educacion superior europea se enfrenta ademas al gran reto y a las oportunidades
subsiguientes de la globalizacién, asi como a la aceleracién del desarrollo tecnoldgico,
con nuevos proveedores, nuevos alumnos y nuevos tipos de aprendizaje. El aprendizaje
centrado en el alumno y la movilidad ayudaran a los estudiantes a desarrollar las
competencias que necesitan en un mercado laboral cambiante y les facultardn para
convertirse en ciudadanos activos y responsables”.

El mencionado comunicado vinculaba directamente la adquisicion de capacidades y
competencias adquiridas en la educacién superior con la “empleabilidad” del alumno,
futuro profesional, y sefialaba que:

“Puesto que el mercado laboral requiere niveles de capacidad y competencias
transversales cada vez mayores, la educacion superior debera dotar a los alumnos de las
necesarias habilidades y competencias y los conocimientos avanzados a lo largo de toda
su vida profesional. La empleabilidad faculta al individuo para aprovechar plenamente
las oportunidades del cambiante mercado laboral. Aspiramos a elevar las cualificaciones
iniciales, asi como a mantener y renovar una mano de obra cualificada a través de una
cooperacion estrecha entre administraciones, instituciones de educacion superior,
agentes sociales y alumnos. Esto permitird a las instituciones responder mejor a las
necesidades de los empleadores y que éstos comprendan mejor la perspectiva
educativa”.

1 DEBUWE, C. y PLANAS, J. (2002), en Expansion educativa y mercado de trabajo, Estudio propuesto
por el Instituto Nacional de las Cualificaciones y el Instituto Nacional de Empleo, en coedicion con el
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, el Consejo General de Formacion Profesional, y el Fondo
Saocial Europeo, llevan a cabo un estudio comparativo realizado en cinco paises europeos (Alemania,
Francia, Italia, Reino Unido y Espafia, haciendo, igualmente, referencia a los Estados Unidos), sobre la
relacion existente entre la expansion educativa y el mercado de trabajo (EDEX), analizando la relacion
entre las necesidades de la economia y la evolucién educativa, basandose en la nocién de competencia.
Entre los resultados de este trabajo se puso de manifiesto que la evolucién de los motores de
transformacion de la economia, generan nuevas necesidades de competencias. Considerandose como
motores mas importantes, la apertura casi generalizada de los mercados nacionales a la competencia
internacional, lo cual influye considerablemente en la organizacion de las empresas; la innovacién
tecnoldgica de los sistemas productivos, y la adopcidn de estrategias innovadoras que influyen de manera
radical en la organizacion de la empresa, concluyendo que esto supondra el aumento de necesidades en
competencias de las empresas (cuantitativas y cualitativas) y en flexibilidad, lo que tendrd como
consecuencia que se recurra mas a los titulados, sobre todo a los jévenes (pags. 97 y 98).

2 En el Informe del Grupo de Trabajo de Bolonia, Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area (2005), pag.16, se puso de manifiesto que los empleadores se han quejado de que los
sistemas educativos de muchos paises europeos proporcionan a los estudiantes una preparacion
insuficiente para el mercado laboral, y esta preocupacion fue una de las impulsoras del proceso de
Bolonia.
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Por tanto, uno de los principales fines del proceso de Bolonia es consolidar un espacio
europeo de educacién superior, en el que tan importante es conocer, como comprender
lo aprendido, asi como aprender a aprender (3), de tal manera que el alumno obtenga y
pueda adaptar sus competencias a situaciones nuevas y cambiantes con las que se
enfrente en su actividad profesional, garantizandose la empleabilidad del mismo,
considerada por el grupo de seguimiento de Bolonia, como “la capacidad de ganancia
inicial de trabajo, de mantener el empleo, y de ser capaz de moverse en el mercado de
trabajo (4)”.

Lopez-Sidro (5) sefiala como caracteristicas del nuevo modelo, que se pretenden
superadoras de las anteriores: Ensefianza de contenidos versus aprendizaje de
competencias; profesor versus alumno; informacion versus formacién; contenidos
versus procedimientos; ensefiar a aprender y aprender a aprender; formacioén continua
(Long life learning); formacion de profesionales.

Los resultados de aprendizaje que se pretende adquiera el estudiante tras cursar un
determinado ciclo de estudios, deben quedar delimitados, y, en cuanto sea posible,
vinculados con el ejercicio de la profesién (6). Su logro condicionaréa la elaboracion de
los programas educativos que conduzcan a cada titulacion, asi como los métodos de
ensefianza, asignacion de créditos, y su evaluacion. Una vez delimitados, serdn Utiles
para empresarios y profesionales interesados por la contratacién de personas con un
determinado nivel de estudios, y unas concretas competencias.

Con el fin de concretar lo que, en unos casos se denominaron competencias, y en otros,
descriptores de resultados de aprendizaje, que sirvieran de hoja de ruta a la hora de
elaborar titulaciones, y permitieran comparar niveles segun los resultados de
aprendizaje adquiridos, acompafiaron al proceso de Bolonia diferentes iniciativas. Entre
ellas destacamos:

3 Cano, M. A. (2008), “La evaluacion por competencias en la educacion superior”, Revista de curriculum
y formacion del profesorado, nim. 12, pag. 13.

4 http://www.eees.es/es/eees-programa-trabajo-bolonia-empleo. Precisamente, la Estrategia Universidad
2015, contribucién de la Universidad al progreso socioecondmico espafiol, 2010-2015, octubre 2010
(2011), Ministerio de Educacion. Secretaria General de Universidades, identifica la inadecuada atencion
de la empleabilidad en los planes de estudios, como una de las principales debilidades del sistema
universitario espariol.

5 Lopez-Sidro Lépez, A. (2011), “Reflexiones sobre los desafios de Bolonia y la mision del profesor
universitario. Entre la innovacion y la tradicion”, Revista Juridica de Investigacion e Innovacion
Educativa (REJIE), nim. 4, pags. 25y 26. [En linea] http://www.eumed.net/rev/rejie

6 Villa, A. (2007), “El aprendizaje basado en competencias y el desarrollo de la dimension social en las
universidades”, Educar, nim. 40, pag. 17. Por su parte, el Estudio ““Los procesos de insercion laboral de
los titulados universitarios en Espafia. Factores de facilitacién y de obstaculizacién™ (2009), de la
ANECA, tuvo por finalidad indagar en las experiencias, vivencias y actitudes de los titulados superiores
con relacion a las dificultades encontradas y a los factores facilitadores de la insercion laboral. En este
Estudio, los titulados mostraron ampliamente una valoracion negativa de la formacion universitaria
recibida, fundamentalmente por la poca utilidad de los estudios para lograr una insercion laboral rapida y
adecuada, poniéndose de manifiesto la brecha existente entre el mundo educativo y el laboral. Ante ello,
consideramos que la delimitacion de los resultados de aprendizaje, a través de los marcos de
cualificaciones, es una buena oportunidad para el acercamiento de ambos ambitos.
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- La desarrollada por el grupo internacional de expertos, denominado Iniciativa
Conjunta de Calidad (Joint Quality Initiative), que propuso los “Descriptores de
Dublin”. Tales descriptores enuncian de una manera genérica las expectativas
tipicas respecto a los logros y capacidades asociados a los titulos que
representan el final de cada ciclo de Bolonia, distinguiendo bésicamente tres
ciclos (7). Los mismos se elaboraron sobre los elementos siguientes:
conocimiento y comprension; aplicacion de conocimientos y comprension;
elaboracion de juicios; habilidades de comunicacion; habilidades de aprendizaje

(8).

- El trabajo elaborado desde la Universidad de Deusto y la Universidad de
Groningen, plasmado en el Proyecto “Tuning Educational Structures in Europe”
(9). En este Proyecto se sefialaban como ventajas del aprendizaje por
competencias, término que se acogia, entre otras: el fomento de la transparencia
en los perfiles profesionales y académicos de las titulaciones y programas de
estudio; la satisfaccion de las demandas crecientes de una sociedad de
aprendizaje permanente, y el alcance de mayores niveles de empleabilidad y de
ciudadania. En el mismo se analizaron dos conjuntos diferentes de
competencias: en primer lugar, aquellas relacionadas con el conocimiento
concreto de un area tematica, y en segundo lugar, atributos compartidos que
pudieran generarse en cualquier titulacion y que fueron considerados
importantes por ciertos grupos sociales (en este caso, por los graduados y los
empleadores), distinguiendo entre estas Ultimas, competencias instrumentales,
interpersonales, y sistémicas (10).

En lo que respecta a la importancia que se da a las diferentes competencias, uno
de los méas sorprendentes resultados del cuestionario fue el alto grado de

7 Informe del Grupo de Trabajo de Bolonia, Framework for Qualifications of the European Higher
Education Area (2005), pag. 5.

8 Ibid. pag. 44.

9 GONZALEZ, J. y WAGENAAR, R. (2003). “Tuning Educational Structures in Europe”, Informe
Final, fase 1. Universidad de Deusto y Groningen. Autor.

10 Se consideraron las siguientes dentro de cada grupo: Competencias instrumentales: Habilidades
cognoscitivas, la capacidad de comprender y manipular ideas y pensamientos. Capacidades
metodolégicas para manipular el ambiente: ser capaz de organizar el tiempo y las estrategias para el
aprendizaje, tomar decisiones o resolver problemas. Destrezas tecnoldgicas relacionadas con el uso de
maquinaria, destrezas de computacion y gerencia de la informacidon. Destrezas lingdisticas tales como la
comunicacion oral y escrita o conocimiento de una segunda lengua. Competencias interpersonales:
capacidades individuales relativas a la capacidad de expresar los propios sentimientos, habilidades criticas
y de autocritica. Destrezas sociales relacionadas con las habilidades interpersonales, la capacidad de
trabajar en equipo o la expresién de compromiso social o ético. Estas competencias tienden a facilitar los
procesos de interaccién social y cooperacién. Competencias sistémicas: son las destrezas y habilidades
que conciernen a los sistemas como totalidad. Suponen una combinaciéon de la comprension, la
sensibilidad y el conocimiento que permiten al individuo ver como las partes de un todo se relacionan y
se agrupan. Estas capacidades incluyen la habilidad de planificar los cambios de manera que puedan
hacerse mejoras en los sistemas como un todo y disefiar nuevos sistemas. Las competencias sistémicas o
integradoras requieren como base la adquisicion previa de competencias instrumentales e interpersonales.
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correlacion que existe entre la opinion de los graduados y de los empleadores en
relacion a la importancia que se da a las diferentes competencias enumeradas.

Estos dos grupos consideraron que las competencias mas importantes a
desarrollar eran: la capacidad de analisis y sintesis; la capacidad de aprender; la
capacidad de resolver problemas; la capacidad para aplicar los conocimientos en
la préctica; la capacidad para adaptarse a nuevas situaciones; la preocupacion
por la calidad; las habilidades de gestion de la informacion; la capacidad para
trabajar de forma auténoma y trabajo en equipo.

En el otro extremo de la escala aparecian las siguientes competencias:
conocimiento de culturas y costumbres de otros paises; apreciacion de la
diversidad y multiculturalidad; habilidad para trabajar en un contexto
internacional; liderazgo; habilidades de investigacién; habilidades para disefio y
gestion de proyectos y conocimiento de una segunda lengua.

Segin los autores del propio Proyecto, un aspecto sorprendente es la
concentracion de las competencias internacionales en el lado inferior de la escala
con respecto a su importancia, lo que entendieron que abria un ndmero de
interrogantes que necesitarian un analisis posterior (11).

- En el informe ejecutivo de la ANECA, “El profesional flexible en la Sociedad
del Conocimiento”, REFLEX (12), se ofrecen datos comparativos de hasta trece
de los paises europeos que han colaborado en el proyecto del que este informe es
reflejo. En Espafia el proyecto se gestiond en colaboracion entre la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA) y el Centro de
Estudios en Gestion de la Educacion Superior de la Universidad Politécnica de
Valencia (CEGES); El proyecto REFLEX intenta dar respuesta a tres cuestiones
generales e interrelacionadas: 1.;qué competencias requieren los graduados en
educacion superior para integrarse en la sociedad del conocimiento? 2. ;qué
papel desempefian las Universidades en el desarrollo de dichas competencias? 3.
¢cual es el grado de consecucion de las expectativas de los graduados con sus
trabajos y de qué forma pueden resolverse los desajustes entre sus expectativas y
las caracteristicas de su trabajo?

Entre sus conclusiones cabe destacar, que dentro del dmbito nacional, los
titulados con trabajo coinciden al sefialar las competencias que prioritariamente
les son requeridas en el puesto de trabajo: capacidad para hacerse entender,
capacidad para usar el tiempo de forma efectiva, capacidad para trabajar en
equipo y capacidad para rendir bajo presion; y las que no se les requiere con tal
prioridad: capacidad para escribir y hablar en idiomas extranjeros,
conocimientos de otras areas o disciplinas y capacidad para detectar nuevas
oportunidades.

11 GONZALEZ, J. y WAGENAAR, R. (2003). “Tuning Educational Structures in Europe”, pag. 40.

12 Informe ejecutivo “El profesional flexible en la Sociedad del Conocimiento”, ANECA/CEGES,
Madrid, 28 y 29 de junio de 2007.
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Asimismo, se concluye que las carreras favorecen la adquisicion de
competencias como capacidad para adquirir con rapidez nuevos conocimientos,
capacidad para trabajar en equipo, capacidad para redactar informes o
documentos, pensamiento analitico y dominio de su area o disciplina. Ahora
bien, sélo una de las mencionadas, capacidad de trabajar en equipo, se encuentra
entre las destacadas como requisito importante en el puesto de trabajo. Cabe
resaltar, en este sentido, el caso de Espafia como el pais en el que los titulados
destacan con mayor rotundidad la escasa utilizacion, en el puesto de trabajo, de
las competencias adquiridas (13).

De lo expuesto podemos concluir por una parte, que a la hora de delimitar los resultados
de aprendizaje de cada nivel de estudios han de tomarse en consideracion las demandas
de los empresarios en el mercado laboral, no obstante, en nuestra opinion, deberia
atenderse no solo a las demandas del mercado laboral actual, sino también a las
demandas cuya generacion pueda preverse en el mismo; y por otra, que al mercado
laboral interesa que se clarifique lo que el estudiante ha aprendido y sabe hacer al
finalizar un determinado nivel de estudios, ya que se presupone que ha superado tal
aprendizaje tras su evaluacion. A estos fines obedecen los marcos de cualificaciones. Si
se logra la comparabilidad de los niveles de aprendizaje delimitados en los marcos
nacionales, o por referencia a un marco supranacional, se estara facilitando al
empresario de un pais conocer los resultados de aprendizaje y el nivel al que ha llegado
un estudiante en otro pais.

3. El Marco de Cualificaciones en el Espacio Europeo de Educacién Superior.

El Consejo Europeo de Lisboa, celebrado los dias 23 y 24 de marzo de 2000, lleg6 a la
conclusion de que la mejora de la transparencia de las cualificaciones deberia ser una de
las principales medidas necesarias para adaptar los sistemas de educacion y formacion
de la Comunidad a las exigencias de la sociedad del conocimiento. Ademas, el Consejo
Europeo de Barcelona, celebrado los dias 15 y 16 de marzo de 2002, pidi6 una
cooperacion mas estrecha en el sector universitario y la mejora de la transparencia y de
los métodos de reconocimiento en el campo de la educacién y la formacién
profesionales.

Por su parte el Comunicado oficial de la conferencia de Ministros responsables de la
Educacion Superior, celebrada en Berlin, el 19 de septiembre de 2003, alentaba a los
Estados miembros a la elaboracion de marcos de cualificaciones comparables y
compatibles de sus sistemas de educacion superior, que deberian tratar de describir las

13 Ibid, pag. 11. Puede consultarse en la pagina 73 del mencionado informe ejecutivo “El profesional
flexible en la Sociedad del Conocimiento” (REFLEX), en la Figura C.5., la valoracion del nivel de
competencias necesario en el trabajo actual y diferencia entre el nivel necesario para desempefio y el nivel
adquirido en la titulacion, de los titulados en Derecho consultados, y que se encuentran muy o bastante
satisfechos con su empleo actual. Puede observarse la existencia de una brecha importante entre las
exigencias laborales, y lo aprendido en la titulacion, en competencias como: capacidad para encontrar
nuevas ideas y soluciones, capacidad para coordinar actividades, capacidad para utilizar herramientas
informaticas, capacidad para negociar de forma eficaz, asi como para hacer valer la autoridad.
Capacidades exigidas en el desempefio laboral, y escasamente adquiridas en el estudio de la titulacion,
segun los datos del referido informe.
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cualificaciones en términos de carga de trabajo, nivel, resultados de aprendizaje,
competencias y perfil, y ademas, se establecia el compromiso de elaborar un marco
general de cualificaciones para el EEES.

El Marco de Cualificaciones para el EEES (Framework for Qualifications of the
European Higher Education Area (FQ-EHEA)), se aprobd en la Conferencia de
Ministros europeos responsables de educacion superior, celebrada en Bergen, el 19 y 20
de mayo de 2005, tomandose en el mismo como base los descriptores de Dublin, en los
que se distinguen tres ciclos: una titulacion de primer ciclo, que incluye normalmente de
180 a 240 créditos ECTS; una titulacion de segundo ciclo, que incluyen normalmente de
90 a 120 créditos ECTS, con un minimo de 60 créditos; y una titulacion de Tercer ciclo,
sin especificacion de créditos (14). A los que la Iniciativa Conjunta de Calidad afiadio
una titulaciébn de ciclo corto (dentro de o vinculada al primer ciclo), de
aproximadamente 120 créditos ECTS. Este marco europeo se convierte asi en
mecanismo de articulacion entre marcos nacionales.

Los Estados comprometidos en la culminacion del EEES, también se comprometieron a
elaborar un Marco nacional de cualificaciones y a autocertificar su compatibilidad con
el Marco Europeo, determinando las equivalencias entre sus marcos nacionales y el
Europeo. Actualmente constan publicados las siguientes autocertificaciones: Bélgica,
2009; Dinamarca, 2009; Finlandia, 2009; Alemania, 2008; Irlanda, 2006; Paises Bajos,
2009; Reino Unido, Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, 2008; Escocia, 2006 (15).

No obstante la aprobacion del Marco de Cualificaciones para el EEES, la
Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 23 de abril de 2008 (16), que
se enmarca en el llamado proceso de Copenague, tuvo por objeto la creacion de otro
marco de cualificaciones, el Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje
permanente (EQF), que ademds de las cualificaciones de la educacion superior, pretende
la validacion de los resultados del aprendizaje formal, no formal e informal que pueda
obtenerse a lo largo de la vida, concretando ocho niveles, sefialando los descriptores de
cada uno de ellos, incluyendo los de la educacion superior. Si bien aclarando que el
nivel 5 del EQF se corresponde con el descriptor para el ciclo corto del Marco de
Cualificaciones del EEES, que el nivel 6 del EQF se corresponde con el primer ciclo del
Marco de Cualificaciones del EEES, que el nivel 7 del EQF se corresponde con el
segundo ciclo del Marco de Calificaciones del EEES, y que el nivel 8 se corresponde
con el tercer ciclo del Marco de Cualificaciones del EEES. No obstante, la descripcion
que se hace de estos niveles no es exactamente la del Marco de Cualificaciones del
EEES, lo que puede generar confusién y una gran complejidad, por ello creemos que
tanto el Marco de Cualificaciones del EEES, como el EQF, deberian haberse integrado a
nivel europeo, ya que esta separacion de dos Marcos de Cualificaciones trascendera
ademas a cada Estado, lo que, en nuestra opinion, supone una complicacién innecesaria,
y falta de claridad.

14 .http://lwww.jointquality.nl/content/Spanish%20Descriptores_de_Dublin/Spanish_Descriptores
de_Dublin.doc

15 http://www.enic-naric.net/index.aspx?s=n&r=ena&d=qf
16 2008/C 111/01. DO UE, 6 de Mayo de 2008.

74



La aprobacion del MECES y la empleabilidad del alumnado universitario

4. El Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacion Superior (MECES)
4.1. Concepto del MECES y relacion con el MECU.

Por Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, se aprobd el Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacién Superior (17), con el fin de informar a la sociedad, ,
en particular a los estudiantes, sobre cuales son las exigencias de aprendizaje de cada
nivel en la educacién superior, y de suministrar informacion a los empleadores sobre
cuales son las correspondientes competencias de quienes van a ser empleados, ademas
de configurarse como herramienta que facilitara la movilidad y el reconocimiento
internacional de los titulos y de la formacion.

El articulo 1.2 del mencionado Real Decreto define el MECES como un instrumento,
internacionalmente reconocido, que permite la nivelacion coherente de todas las
cualificaciones de la educacion superior para su clasificacion, relacion y comparacion y
que sirve, asimismo, para facilitar la movilidad de las personas en el espacio europeo de
la educacion superior y en el mercado laboral internacional.

Con su aprobacién, segun su Exposicién de Motivos, se acoge la Recomendacion del
Parlamento Europeo y del Consejo, de 23 de abril de 2008 (18), si bien, como hemos
sefialado, ésta tenia por objeto la creacién del Marco Europeo de Cualificaciones para el
aprendizaje permanente (EQF), concretando ocho niveles compatibles con el Marco de
Cualificaciones del EEES. Por ello creemos que en tal Exposicién de Motivos debia de
haberse hecho referencia a los Comunicados de Berlin y de Bergen, verdaderos
impulsores de la creacion del MECES.

Como advertiamos anteriormente, en nuestro pais, en cumplimiento de directrices
europeas, van a coexistir dos marcos de cualificaciones, el MECES y el Marco Espaiiol
de Cualificaciones (en adelante: MECU). Mientras que el MECES se cifie a las
titulaciones correspondientes a la educacion superior, segin la Exposicion de Motivos
del Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, el MECU abarcara (esta previsto
implantarse en 2012) todo el espectro de cualificaciones, las que se obtienen en la
ensefianza obligatoria, en la superior, en la formacion profesional, en las ensefianzas
artisticas y deportivas, asi como aquellas ensefianzas que se adquieren en procesos de
educacion no formal o informal, estando referido a todos los niveles de aprendizaje y
centrado en la idea de valorar el aprendizaje a lo largo de toda la vida. EI MECU va a
permitir comparar las cualificaciones reconocidas en Espafa con las del resto de Europa
mediante el EQF.

Al igual que deciamos con los marcos europeos, entendemos que esta duplicidad de
marcos sélo lleva a confusion, y que, en nuestra opinion, el MECES deberia integrarse
en el MECU, existiendo un s6lo Marco que abarcase todos los niveles de la formacion.

17 B.O.E. nim. 185, miércoles, 3 de agosto de 2011. Este marco ha partido de los trabajos del Comité
para la definicién del Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educacién Superior creado por el Real
Decreto 900/2007, de 6 de julio.

18 2008/C 111/01. DO UE, 6 de Mayo de 2008.
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4.2. Ambito de aplicacion del MECES vy definiciones.

El MECES estructura las ensefianzas en el ambito de la educacion superior en cuatro
niveles, abarcando todas las ensefianzas o titulos de educacion superior a los que se
refiere la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, en su articulo 3.5; esto es,
la ensefianza universitaria, las ensefianzas artisticas superiores, la formacion profesional
de grado superior, las ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio de grado
superior y las ensefianzas deportivas de grado superior, asi como aquellos otros titulos
que declaren equivalentes (19).

Los niveles del MECES son: Nivel 1: Técnico Superior; Nivel 2: Grado; Nivel 3:
Master; Nivel 4: Doctor. Definiéndose el nivel como: “El referente definido en términos
de descriptores genéricos para la clasificacién de las diferentes cualificaciones de la
educacion superior, expresado en resultados del aprendizaje, a los que se puede
adscribir, mediante la oportuna comparacion, una cualificacion concreta”, y el
descriptor como: “Coleccién de resultados del aprendizaje que caracteriza un
determinado nivel en un marco de cualificaciones”.

Por cualificacion se ha entendido: “Cualquier titulo, diploma o certificado emitido por
una institucion educativa que acredita haber adquirido un conjunto de resultados del
aprendizaje, después de haber superado satisfactoriamente un programa de formacién en
una institucion legalmente reconocida en el &mbito de la educacion superior”. Y por
resultado del aprendizaje: “Aquello que se espera que un estudiante conozca,
comprenda o sea capaz de hacer” (20).

4.3. Niveles vy cualificaciones del MECES

Como hemos sefialado, el MECES contempla cuatro niveles, dentro de los cuales se
incluyen determinadas cualificaciones, concretando los resultados de aprendizaje que se
obtienen en cada nivel a partir de descriptores genéricos. Tales niveles tienen su
correspondencia con los del Marco de Cualificaciones del EEES. Exponemos los
mismos en la siguiente tabla:

19 Segun el art. 3 del Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio.

20 Segun el art. 2 del Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio. A diferencia de las definiciones anteriores,
en el Real Decreto 1128/2003, de 5 de septiembre, por el que se regula la Catadlogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales, modificado por el Real Decreto 1416/2005, de 25 de noviembre, en su art.
5, se definen las cualificaciones profesionales como: el conjunto de competencias profesionales con
significacion para el empleo que pueden ser adquiridas mediante formacién modular u otros tipos de
formacién, asi como a través de la experiencia laboral, y se considera la competencia profesional, como el
conjunto de conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio de la actividad profesional conforme a
las exigencias de la produccion y el empleo. Como puede observarse, en el ambito de la formacién
profesional, la consecucion de cualificaciones profesionales es mas flexible, y la vinculacién de la
adquisicion de competencias a la empleabilidad es la clave de la misma.
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NIVELES CUALIFICACIONES
Nivel 1. Técnico | .Técnico Superior de Formacion Profesional. RD 1538/2006, de 15 de diciembre,
Superior por el que se establece la ordenacion general de la formacion profesional del

(Titulacion de ciclo
corto, dentro de o
vinculada al primer
ciclo, en el Marco de
Cualificaciones del
EEES)

sistema educativo.

.Técnico Superior de Artes Plasticas y Disefio. RD 596/2007, de 4 de mayo, por el
que se establece la ordenacion general de las ensefianzas profesionales de artes
plasticas y disefio.

.Técnico Deportivo Superior. RD 1363/2007, de 24 de octubre, por el que se
establece la ordenacion general de las ensefianzas deportivas de régimen especial.

Nivel 2: Grado
(Nivel 1 del Marco
de Cualificaciones
del EEES)

. Titulo de Graduado. RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales.

.Titulo de Graduado de las ensefianzas artisticas superiores. Real Decreto
1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las
ensefianzas artisticas superiores.

Nivel 3: Master
(Nivel 2 del Marco
de Cualificaciones
del EEES)

. Titulo de Master Universitario. RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales.

. Titulo de Master en Ensefianzas Artisticas. De acuerdo con el Real Decreto
1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las

ensefianzas artisticas superiores.

Nivel 4: Doctor
(Nivel 2 del marco
de Cualificaciones
del EEES)

Titulo de Doctor. RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la
ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, y Real Decreto 99/2011, de
28 de enero, por el que se regula las ensefianzas oficiales de doctorado.

Como puede observarse, y a diferencia de los Descriptores de Dublin que se acogen en
el marco de Cualificaciones del EEES, el MECES no delimita los créditos que
corresponden a cada nivel, quizas porque considera que los correspondientes a Grado y
Master se encuentran referidos en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, que
sefialan 240 créditos ECTS para el Grado y entre 60 y 120 créditos para el Master, y en
el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, que fija 240 créditos para el Grado de las
ensefianzas artisticas superiores. Si bien creemos que determinar los créditos junto con
las cualificaciones hubiera resultado clarificador.

4.4. Descriptores de cada nivel en el MECES.

A la hora de determinar los descriptores en términos de resultados de aprendizaje, el
MECES es mas especifico que los Descriptores de Dublin, y, en nuestra opinion, mas
exigente con los resultados de aprendizaje adquiridos en cada nivel. Una comparacién
exhaustiva de los descriptores del MECES y los acogidos en el Marco de
Cualificaciones del EEES, excede del objetivo de este trabajo. No obstante, haremos
algunas observaciones (21):

Como hemos sefialado, en el MECES, el nivel 1 es el de Técnico Superior. Las
ensefianzas que incluye tienen como finalidad la obtencién por parte del estudiante de
una formacion de caracter especializado que capacita para el desempefio cualificado de
diversas profesiones. En este nivel se adquieren conocimientos especializados en un
area profesional o de estudio, con comprension critica para la integracion vy
transferencia de saberes, asi como para el desarrollo de la creatividad, la iniciativa
personal y el espiritu emprendedor; se aprende a aplicar tales conocimientos, a
comunicarlos en contextos profesionales, asi a poseer estrategias de aprendizaje

21 Los descriptores se recogen en los articulos 5 a 8 del Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio.
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necesarias para avanzar en su formacion y progresar en el aprendizaje y formacién a
niveles superiores. Puede criticarse que s6lo en este nivel se plantea el desarrollo de la
iniciativa personal y el espiritu emprendedor, cuando creemos que esto debiera ser
comun a todos.

En el caso de la formacion profesional en nuestro pais, ésta no era ajena a la
delimitacion de competencias y cualificaciones, lo que se refleja en la normativa
reguladora de la misma, en particular en la Ley Organica 5/2002, de 19 de junio de las
Cualificaciones y de la Formacion Profesional, Real Decreto 1128/2003, de 5 de
septiembre, por el que se regula la Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales,
modificado por el Real Decreto 1416/2005, de 25 de noviembre, y los Reales Decretos
que aprueban las diferentes cualificaciones profesionales de cada familia profesional.
Habiendose encomendado al Instituto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL), la
responsabilidad de definir, elaborar y mantener actualizado el Catalogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales y el correspondiente Catadlogo Modular de Formacién
Profesional, asi como otras funciones. En el ambito de estos estudios, por tanto, se
encuentran ampliamente establecidos los contenidos formativos basicos y mas
especificos, que garanticen la adquisicion de las competencias profesionales mas
apropiadas para el desempefio profesional, lo que favorecera la transparencia de las
cualificaciones en el contexto internacional y particularmente en el europeo, asi como la
empleabilidad del alumnado.

El nivel de Grado abarca aquellas cualificaciones que tienen como finalidad la
obtencidn por parte del estudiante de una formacién general, en una o varias disciplinas,
orientada a la preparacion para el ejercicio de actividades de caracter profesional. Se
prevén entre otros resultados de aprendizaje:

- La adquisicion de conocimientos avanzados y comprensién de los aspectos
tedricos y practicos y de la metodologia de trabajo en su campo de estudio con
una profundidad que llegue hasta la vanguardia del conocimiento;

- la aplicacion de tales conocimientos y resolucion de problemas en ambitos
laborales complejos o profesionales y especializados que requieren el uso de
ideas creativas e innovadoras;

- capacidad de recopilar e interpretar informaciones sobre los que fundamentar
conclusiones incluyendo, cuando sea preciso la reflexion sobre asuntos de indole
social, cientifica o ética en el ambito de su campo de estudio;

- ser capaces de desenvolverse en situaciones complejas en el &mbito académico,
laboral o profesional dentro de su campo de estudio; saber comunicar
conocimientos, metodologias, ideas, problemas y soluciones en el ambito de su
campo de estudio;

- ser capaces de identificar sus propias necesidades formativas en su campo de
estudio y entorno laboral o profesional y de organizar su propio aprendizaje con
un alto grado de autonomia en todo tipo de contextos.

El nivel de Master tiene como finalidad la adquisicion por el estudiante de una
formacion avanzada, de caracter especializado o multidisciplinar, orientada a la
especializacion académica o profesional, o bien a promover la iniciacion en tareas
investigadoras. Entre los descriptores se incluyen:
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- Haber adquirido conocimientos avanzados y demostrado, en un contexto de
investigacion cientifica y tecnologica o altamente especializado, una
comprension detallada y fundamentada de los aspectos tedricos y practicos y de
la metodologia de trabajo en uno o mas campos de estudio;

- saber aplicar sus conocimientos en entornos nuevos y definidos de forma
imprecisa, incluyendo contextos de caracter multidisciplinar tanto investigadores
como profesionales altamente especializados;

- saber evaluar y seleccionar la teoria cientifica adecuada y la metodologia precisa
de sus campos de estudio para formular juicios a partir de informacion
incompleta o limitada incluyendo, cuando sea preciso, una reflexién sobre la
responsabilidad social o ética ligada a la solucion que se proponga en cada caso;

- ser capaces de predecir y controlar la evolucion de situaciones complejas
mediante el desarrollo de nuevas metodologias de trabajo adaptadas al ambito
cientifico/investigador, tecnolégico o profesional concreto, en general
multidisciplinar, en el que se desarrolle su actividad;

- saber transmitir de un modo claro y sin ambigliedades resultados procedentes de
la investigacion cientifica y tecnoldgica;

- haber desarrollado la autonomia suficiente para participar en proyectos de
investigacion y colaboraciones cientificas o tecnoldgicas dentro su ambito
tematico, en contextos interdisciplinares y, en su caso, con una alta componente
de transferencia del conocimiento;

- ser capaces de asumir la responsabilidad de su propio desarrollo profesional y de
su especializacién en uno 0 mas campos de estudio.

El nivel de Doctor tiene como finalidad la formacion avanzada del estudiante en las
técnicas de investigacion. Su aprendizaje supondré:

- Haber adquirido conocimientos avanzados en la frontera del conocimiento y
demostrado, en el contexto de la investigacion cientifica reconocida
internacionalmente, una comprensién profunda de los aspectos tedricos y
précticos y de la metodologia cientifica en uno 0 més &mbitos investigadores;

- haber hecho una contribucion original y significativa a la investigacién cientifica
en su ambito de conocimiento y que haya sido reconocida como tal por la
comunidad cientifica internacional;

- haber demostrado que son capaces de disefiar un proyecto de investigacién con
el que llevar a cabo un analisis critico y una evaluacién de situaciones
imprecisas donde aplicar sus contribuciones y metodologia de trabajo para
realizar una sintesis de ideas nuevas y complejas que produzcan un
conocimiento mas profundo del contexto investigador en el que se trabaje;

- haber desarrollado la autonomia suficiente para gestionar y liderar equipos y
proyectos de investigacion innovadores y colaboraciones cientificas dentro su
ambito tematico, en contextos multidisciplinares;

- haber justificado que son capaces de participar en las discusiones cientificas que
se desarrollen a nivel internacional en su ambito de conocimiento y de divulgar
los resultados de su actividad investigadora a todo tipo de publicos;

- haber demostrado dentro de su contexto cientifico especifico que son capaces de
realizar avances en aspectos culturales, sociales o tecnoldgicos, asi como de
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fomentar la innovacion en todos los @mbitos en una sociedad basada en el
conocimiento.

Del andlisis de las competencias referidas valoramos positivamente que, los distintos
niveles no se conformen con requerir la adquisicion de conocimientos, sino que se
muestren favorables a un enfoque hacia la consecucién de resultados de aprendizaje que
permitan el desenvolvimiento del estudiante en el ambito profesional o investigador, asi
como la solucién de problemas en dichos &mbitos. Esto necesariamente conllevara el
fomento en las ensefianzas universitarias de aspectos practicos, tan demandados por los
titulados y por los empresarios (22).

Igualmente, es positivo la referencia en los niveles de Grado y Master a que en la
reflexion y emision de juicios, se consideren respectivamente en cuanto sea posible,
asuntos de indole social, cientifica o ética, sobre la responsabilidad social o ética ligada
a la solucion que se proponga en cada caso, lo que entendemos que permitird formar al
estudiante en aptitudes criticas, en valores, y concienciarlos del papel que juegan en la
sociedad. Precisamente, en el informe ejecutivo “El profesional flexible en la Sociedad
del Conocimiento™ (23), se observd como deficiencia en general, y en particular mas
elevada en la titulacion de Derecho, la ausencia de fomentar una actitud critica frente a
las ideas.

También es importante y positivo, que en los niveles de Grado y Master, se pretenda
conseguir la autonomia en la organizacion del aprendizaje del alumno, y la
concienciacion de sus necesidades formativas a lo largo de su vida profesional, lo que
facilitara el aprendizaje a lo largo de toda la vida, y la capacidad de adaptacién a nuevas
competencias requeridas en el ambito laboral, o que evolucionan en el mismo. El
informe ejecutivo de la ANECA, “El profesional flexible en la Sociedad del
Conocimiento”(REFLEX), se refiere precisamente a que en el mercado laboral no sélo
se exige de los graduados conocimientos y destrezas a nivel profesional, sino también
que tengan la capacidad de adaptarse a nuevos ambitos no necesariamente relacionados
con su campo especifico de estudio, refiriéndose a la figura de un nuevo tipo de
trabajador, el trabajador flexible para una sociedad del conocimiento, con nuevas
habilidades profesionales (24).

22 Estudio “Los procesos de insercién laboral de los titulados universitarios en Espafia. Factores de
facilitacion y de obstaculizacion™, pag. 61. En este sentido puede verse el Libro Blanco del Titulo de
Grado en Derecho, ANECA, pag. 69. ALONSO, L. E; FERNANDEZ RODRIGUEZ, C. J; NYSSEN, J.
M2, (2009), “El debate sobre competencias. Una investigacion cualitativa en torno a la educacion
superior y el mercado de trabajo en Espafia”, ANECA, Madrid. pag. 126

23 Pag. 46.

24 P4g. 6. En el Estudio “Los procesos de insercion laboral de los titulados universitarios en Espafia.
Factores de facilitacién y de obstaculizacion”, pag. 93, se pone de manifiesto que: “En los Gltimos afios,
entre las exigencias que el mercado laboral plantea a los graduados universitarios, ha ganado terreno la
capacidad para adaptase a nuevos contextos de desarrollo profesional, incluso no conectados directamente
con el propio dmbito de estudios. De ello se deriva la necesidad de desarrollar ciertas competencias
profesionales, especialmente Gtiles en una sociedad del conocimiento en la que los constantes cambios
generan la aparicion de nuevos puestos de trabajo. En este sentido, nos referimos a la capacidad de
aprendizaje, la capacidad innovadora, la flexibilidad funcional, la movilidad profesional y geogréfica,
etc.”
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Consideramos, no obstante, que deberian haberse exigido resultados de aprendizaje
relativos a habilidades, como el trabajo en equipo. En el informe ejecutivo de la
ANECA, “El profesional flexible en la Sociedad del Conocimiento”(REFLEX), la
capacidad de trabajar en equipo, se encuentra entre las competencias destacadas como
requisito importante en el puesto de trabajo por los empresarios. También en el
Proyecto Tuning, se consider6 como una de las competencias mas importantes para
empleadores y alumnos (25).

Tanto en los Descriptores de Dublin, como en el MECES se echa en falta la exigencia
de resultados de aprendizaje como la adquisicion de destrezas tecnoldgicas, y
linguisticas.

En cuanto al aprendizaje de una segunda lengua, creemos que ésta es una importante
carencia del MECES, que puede trascender posteriormente a la ausencia de este
contenido, o0 a su presencia minima en los planes de estudio de las distintas titulaciones.
Tan s6lo en el articulo 5.1.e) del Real Decreto 99/2011, 28 de enero, relativo al
Doctorado, se hace referencia a la adquisicion de la competencia de comunicacion
acerca de sus ambitos de conocimiento en los modos e idiomas de uso habitual en su
comunidad cientifica internacional. Siendo el Doctorado el Gltimo nivel en la educacion
superior, consideramos que lo l6gico hubiera sido exigir al alumno en niveles anteriores
de Grado o Master, el conocimiento de un idioma extranjero, ya que de lo contrario,
puede ser complejo que en el nivel de Doctorado se haya alcanzado la competencia
referida.

Aunque en Proyectos como Tuning no se consideré entre las competencias mas
importantes la idiomatica, otros estudios contradicen tal resultado; asi, en el estudio de
la ANECA, “Los procesos de insercion laboral de los titulados universitarios en
Espafia. Factores de facilitacion y de obstaculizacion”, se pone de manifiesto que los
déficits advertidos en cuanto a la competencia para comunicarse en idiomas extranjeros
llevan a los titulados a reclamar de las instituciones universitarias un incremento de la
atencion prestada a la ensefianza de idiomas (26). En dicho estudio se percibe como las
estancias en el extranjero propiciadas bajo el Programa Erasmus, estancias de
investigacion posdoctorales, o cursos de idiomas aparecen como un factor clave en los
procesos de insercion laboral, segln los titulados superiores. Los resultados del mismo
apuntan que los titulados si valoran la posesion de competencias comunicativas en el
ambito de los idiomas extranjeros. Pero sobre todo, perciben el conocimiento de
idiomas como un criterio frecuentemente utilizado en las selecciones de personal para
filtrar a los aspirantes a cubrir un determinado puesto (27).

25 En ALONSO, L. E; FERNANDEZ RODRIGUEZ, C. J; NYSSEN, J. M2, (2009), “El debate sobre
competencias. Una investigacion cualitativa en torno a la educacidn superior y el mercado de trabajo en
Espafia”, ANECA, Madrid, pag. 123, se considera como requerimiento del empresariado la competencia
relativa a ““saber desenvolverse en situaciones sociales y facil inclusion en los grupos. Esto se considera
fundamental, tanto en la relacion con el cliente como con los colegas™.

26 Estudio “Los procesos de insercién laboral de los titulados universitarios en Espafia. Factores de
facilitacion y de obstaculizacion™, pag. 93.

27 Ibid, pags. 13y 14.
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En relacidn con esta competencia idiomatica, Carballo Hidalgo y Carballo Pifieiro (28),
con referencia al ambito juridico sefalan, que el idioma es una competencia
instrumental, pero, como tal, no es preciso que se ensefie en el Grado, aunque algunos si
lo han introducido como tal asignatura. Si bien, creen firmemente en las bondades de su
exigencia y empleo durante la formacidn juridica: “saber que, como minimo, se debe
leer en dos idiomas extranjeros jugard un papel importante en la mejora de esta
competencia de nuestros estudiantes”. Sin embargo, por nuestra parte, consideramos
fundamental la introduccion de esta competencia en todas las titulaciones, por ser
esencial para la empleabilidad del alumno; para garantizar, que, en su caso, quienes
accedan al nivel 4 de Doctorado del MECES, no tendran la carencia idiomatica que les
impida alcanzar el mismo, y para favorecer la internacionalizacion de la Universidad,
como objetivo marcado por la Estrategia Universidad 2015. Entre las medidas sefialadas
en tal Estrategia para consolidar un sistema universitario altamente internacionalizado,
se contempla que nuestras instituciones de educacién superior deben suministrar la
formacion y competencias para trabajar en un entorno internacional abierto, para lo cual
se sefiala que se deben conseguir niveles de educacion de calidad mundial en temas
prioritarios impartida en inglés y/o otras lenguas extranjeras (29).

En cuanto a las capacidades tecnoldgicas, el Informe ejecutivo “El profesional flexible
en la sociedad del conocimiento”, ANECA-CEGES, puso de manifiesto que tanto el
conocimiento de idiomas extranjeros como la informatica, a pesar de ser elementos
tipicamente solicitados en los puestos de trabajo, cuentan con deficiencias en todos los
estudios, especialmente en Derecho, y Salud (30).

También la Estrategia Universidad 2015, sefiala que las empresas solo disfrutaran de
una cierta capacidad innovadora, tanto en términos tecnol6gicos como organizativos, si
la poblacion local disfruta de elevados niveles de educacion y formacion y posee
habilidades necesarias para adaptarse a los nuevos parametros tecnoldgicos (31).
Consideramos por tanto, que en los distintos niveles del MECES deberian constar
referencias a competencias, al menos basicas, relativas al uso de la tecnologia, y
capacidad de adaptacién a la misma.

Por ultimo, queremos precisar que en el ambito de las titulaciones universitarias, los
resultados de aprendizaje contemplados en el MECES deben considerarse a la hora de
elaborar los planes de estudios de cada titulacién, junto a los que se contemplan en la
normativa especifica para cada nivel. Asi lo sefiala expresamente el Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas

28 Carballo Hidalgo, M. y Carballo Pifieiro, L. (2011), “La implantacion de los Grados, una oportunidad
para internacionalizar la ensefianza juridica”, Revista Juridica de Investigacion e Innovacién Educativa
(REJIE), ndm. 4, pag. 60. [En linea] http://www.eumed.net/rev/rejie

29 Estrategia Universidad 2015, contribucién de la Universidad al progreso socioeconémico espariol,
2010-2015, pag. 134.

30 Informe ejecutivo “El profesional flexible en la sociedad del conocimiento”, ANECA-CEGES, pég.
47.

31 Estrategia Universidad 2015, contribucién de la Universidad al progreso socioeconoémico espariol,
2010-2015, pag. 170.
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universitarias oficiales, en el apartado 3.2 de su Anexo I, y el articulo 5 del Real
Decreto 99/2011, de 28 de enero, por el que se regulan las ensefianzas oficiales de
doctorado. Curiosamente, las competencias que se sefialan para el Grado, Master y
Doctorado en tales Reales Decretos son afines a las previstas en los Descriptores de
Dublin, mientras que las que hemos sefialado del MECES difieren en parte de las
contenidas en estos, al ser mas especificas y rigurosas. Por tanto, a la hora de
seleccionar los resultados de aprendizaje de cada titulacion se habran de considerar
ambos bloques normativos, teniendo en cuenta que algunos de tales resultados se
reiteran y otros pueden refundirse. Entendemos que hubiera sido deseable que los
resultados de aprendizaje de cada nivel contemplados en las distintas normas se
hubieran armonizado, e incluso, que se hubieran integrado en el MECES, y los
mencionados Reales Decretos se remitieran a este marco de cualificaciones, ya que el
sistema actual puede llevar a confusion.

5. Los niveles de cualificaciones y el Suplemento Europeo al Titulo.

De nada serviria un marco de cualificaciones si no se pudiera acreditar en base al mismo
el nivel de estudios alcanzado, la cualificacion y los resultados de aprendizaje
adquiridos, para progresar en los estudios o buscar la insercién en el mercado laboral.
Por ello consideramos fundamental al efecto, que se certifique tal nivel. Actualmente,
en el marco del MECU tal informacién puede plasmarse en el documento Europass, Si
bien en el caso de los niveles 2, 3 y 4 del MECES, el instrumento fundamental es el
Suplemento Europeo al Titulo, que esta previsto para la ensefianza universitaria en el
Real Decreto 1044/2003, de 1 de agosto, y para las ensefianzas artisticas superiores, en
el articulo 18 del Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre. Este documento que
acompafia a los titulos referidos, contiene informacién unificada, y personalizada sobre
los estudios cursados, los resultados obtenidos, las capacidades profesionales adquiridas
y el nivel de la titulacién en el sistema nacional de educacion superior.

La aprobacion del MECES debiera suponer que a partir de la autocertificacion de este
instrumento por Espafia, el Suplemento contuviera la correlacion entre el nivel que
certifica del MECES vy el del Marco de Cualificaciones para la EEES. Asi, por ejemplo,
en el caso de que un estudiante espafiol que ha alcanzado el nivel Grado, quisiera buscar
trabajo en Inglaterra, en su Suplemento deberia aparecer que tiene el Nivel 2 del
MECES, y su correlativo Nivel 1 del marco de Cualificaciones del EEES, estos niveles
se corresponden con el Nivel 6 en Inglaterra (32). Por lo que si se informa debidamente
a la comunidad académica y a los empleadores de la correlacion de niveles nacionales
con los niveles del marco de Cualificaciones del EEES, conoceran con facilidad que el
estudiante en cuestién, ha adquirido en Espafia el nivel correlativo al 6 de Inglaterra.

El Suplemento Europeo al Titulo se convierte asi en la carta de presentacion de cada
estudiante universitario que pretenda la insercién en el ambito laboral, nacional y
europeo, ya que permite al empresario conocer los resultados de aprendizaje de forma
sistematizada y &gil.

32 Report of the FHEQ Self-certification Advisory Group: Verification of the compatibility of The
framework for higher education qualifications in England, Wales and Northern Ireland (FHEQ) with the
Framework for Qualifications of the European Higher Education Area (FQ-EHEA), Noviembre 2008,

pag. 4.
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No obstante lo anterior, s6lo si se da a conocer a los empleadores el sistema de la
educacion superior basado en resultados de aprendizaje, y su estructura en niveles y
cualificaciones, asi como su utilidad para la comparabilidad de estudios entre distintos
paises, a partir de los marcos de cualificaciones, y se les permite participar en su
desenvolvimiento, tomaran conciencia de su importancia y advertiran las ventajas del
mismo. Como se sefialé en el Informe del Equipo de Estudio sobre la Puesta en Préactica
del Marco Nacional de Cualificaciones de Sudafrica (33): “El éxito de un marco de
cualificaciones puede medirse proporcionalmente al valor y utilidad que se concede a
sus estandares y cualificaciones. Si nadie los ofrece, ni los empleadores comprometidos
los comprenden y exigen, los estandares y cualificaciones per se seran descartados por
inatiles. Por ello, un marco de cualificaciones, lejos de permanecer aislado, necesita
arraigarse tanto en la comunidad docente como en las comunidades de usuarios”. Para
lograr este objetivo hay un largo camino por delante, ya que en nuestro pais, parece
existir por parte de los empleadores un desconocimiento casi absoluto sobre planes de
estudio y organizacion actual de las ensefianzas, lo que hace que reclamen y que se haga
necesaria una mayor informacion al respecto (34).

6. Conclusiones.

La educacion superior debe dotar al alumno de los resultados de aprendizaje necesarios
para acceder a un mercado laboral complejo y global. La delimitacion de cuales hayan
de ser tales resultados de aprendizaje es fundamental, y ha de considerar las demandas
de los empleadores. Una vez concretados los resultados que se pretende adquiera el
estudiante en un determinado nivel, la consecucién de los mismos condiciona la
elaboracion de las titulaciones, la metodologia para su aprendizaje y su evaluacion, y su
logro debe poder ser conocido por los empleadores de forma agil y sistematica, lo que
facilitara el acceso al empleo.

Con el fin de facilitar la comparabilidad de niveles y de cualificaciones en el marco de
la educacion superior, el Marco de Cualificaciones del EEES, clasifica en tres ciclos los
estudios de educacion superior, y sefiala los resultados de aprendizaje que se adquiriran
en cada uno de ellos. También los Estados miembros del EEES tienen encomendada la
labor de aprobar sus propios marcos nacionales de cualificaciones compatibles con el
europeo, y a este fin ha obedecido la aprobacién del MECES, que contempla cuatro
niveles en la educacion superior, en los que incardina las cualificaciones de cada uno, y
concreta los resultados de aprendizaje que obtiene el estudiante para obtener cada
cualificacion, lo que facilitara a los empleadores conocer las competencias adquiridas
por un estudiante que tiene certificado un determinado nivel. Junto a estos marcos, a
nivel europeo existe, y a nivel nacional se estdn desarrollando, marcos de
cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de toda la vida, que abarcan la educacion

33 Informe del equipo de estudio sobre la Puesta en Practica del Marco Nacional de Cualificaciones de
Sudafrica,_abril 2002, pag. 58.

34 ALONSO, L. E; FERNANDEZ RODRIGUEZ, C. J; NYSSEN, J. M2 (2009), “El debate sobre
competencias. Una investigacion cualitativa en torno a la educacion superior y el mercado de trabajo en
Espafia”, ANECA, Madrid, pag. 128.
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superior, por lo que creemos que deberian haber absorbido a los marcos especificos de
educacion superior.

Los descriptores que sefiala el MECES para cada nivel deben valorarse positivamente
en la medida en que consideramos que, en gran parte, ha plasmado resultados de
aprendizaje transversales que preparan al alumno para el ambito laboral, y, en su caso,
para la transferencia del conocimiento que debe redundar en la actividad empresarial.
Sin embargo, observamos que no se reflejan competencias tecnoldgicas, ni linguisticas,
como el conocimiento de idiomas, lo que consideramos una carencia criticable.

El Suplemento Europeo al Titulo sera la carta de presentacion del estudiante ante el
mercado laboral. En este documento deberia certificarse el nivel nacional adquirido por
el alumno, y su correlacion con el nivel europeo, lo que facilitara la comparabilidad de
niveles en el EEES.

El sistema de los marcos nacionales de cualificaciones que coexisten con un marco de
cualificaciones europeo a tomar como referente, puede ser Util a empresarios que deseen
incorporar como trabajadores, a alumnos que han alcanzado un determinado nivel de
estudios. Pero para que esto agilice la empleabilidad del alumnado, debe informarse al
empresariado de la posibilidad de comparar los niveles y cualificaciones, a fin de que
considere el verdadero alcance de la informacion que se les suministra en términos de
niveles, cualificaciones y resultados de aprendizaje. Ademas, consideramos que siempre
sera positivo que el empresariado participe en su desenvolvimiento, incluso haciendo
propuestas de competencias requeridas en el mercado laboral nacional, que no hayan
sido percibidas claramente o tomadas en consideracion por la comunidad docente, y por
el propio legislador.
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Resumen: Literatura, Gpera, cine y television representan una rica cantera para extraer
materiales pedagdgicos que sirvan a la construccion del aprendizaje en las ciencias
juridicas y el Derecho penal mediante el Problem Based Learning o aprendizaje basado
en problemas (ABP), método educativo innovador centrado en el aprendizaje del
estudiante, excelente técnica pedagdgica para cumplir con las exigencias del EEES en el
marco de las metodologias docentes activas que esta contribucién lleva a las ciencias
juridicas, en general, y al campo penal, en particular, para conseguir la motivacién con
el objetivo de capacitar a los futuros profesionales para que trabajen en equipo, en un
mundo de creacion del conocimiento constante, con rapidos cambios tecnoldgicos y
legislativos. Se trata de aprovechar las emociones que producen las grandes obras
literarias, la musica, el séptimo arte y la televisién para despertar el interés del alumno
por un tema juridico conforme al aforismo prodesse delectare.

Abstract: Literature, opera, cinema and television represent a rich quarry to extract
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1. Espacio europeo de educacion superior y aprendizaje basado en problemas

Aun cuando parezca muy novedoso el espacio europeo de educacién superior (EEES),
el cual valora el volumen de trabajo total del alumno, realmente se asienta sobre ideas
ya seflaladas —sin remontarnos a la mayéutica socratica ni a la etimologia de
«educacién», que significa hacer salir o llevar fuera'— por Giner de los Rios, Macias
Picavea® u Ortega y Gasset, a cuyo juicio «en la construccién de la Universidad hay
que partir del estudiante, no del saber ni del profesor»>.

Con caracter general, la docencia en el EEES de las ciencias juridicas y del Derecho
penal, en particular, debe orientarse, tanto en las clases tedricas, que siguen resultando
esenciales’, y précticas como en el uso de las nuevas tecnologias, a favorecer el
aprendizaje autbnomo pero acompafiado y a una mayor implicacion en la gestion del
proceso de aprendizaje, cuya supervision potenciaré las tutorias®. Por consiguiente, el
EEES exige metodologias docentes activas centradas en el aprendizaje del estudiante®
entre las que destaca la conocida en el mundo anglosajén, en cuyo seno nacié, como
Problem Based Learning o aprendizaje basado en problemas (ABP)’.

Metodolégicamente el proceso pedagdgico se inicia con conceptos y situaciones
familiares al alumno para conseguir la motivacién, conditio sine qua non del
aprendizaje significativo®. El problema que se plantea contiene en si la semilla del
interés al partir de situaciones cotidianas y confusas®, relacionadas con la disciplina®®,

! MooRE, S./WALSH, G./RisQUEZ, A. (2007), Teaching at College and University: Effective Strategies
and Key Principles, Open University Press UK Limited, traducido al gallego por Veronica Arias Sanchez
y Natalia Casado Bailén (2008) como Ensinando na universidade. Estratexias eficaces e principios clave.
Térculo, Universidade de Vigo, p. 93.

2 QUINTERO OLIVARES, G. (2010), La ensefianza del Derecho en la encrucijada. Derecho académico,
docencia universitaria y mundo profesional. Cizur Menor: Aranzadi, pp. 98 y 99.

® ORTEGA Y GASSET, J. (1982), Misién de la Universidad y otros ensayos sobre educacion y pedagogia.
Madrid: Revista de Occidente en Alianza Editorial, p. 49.

* Vid. ABEL SouTto, M. (2010), “Derecho penal, norma de valoracion, bien juridico y ensefianza de
valores en el EEES”, Revista Juridica de Investigacion e Innovacion Educativa, n® 2: pp. 96 y 97; PEREZ
ALVAREZ, M.P. (2011), Innovacion metodoldgica y espacio europeo de educacion superior. Experiencias
docentes en el ambito del Derecho. Madrid: Dykinson, p. 138 y nota 161.

®> ZABALZA BERAZA, M.A. (2008), Competencias docentes do profesorado universitario. Calidade e
desenvolvemento profesional. Vigo: Vicerreitoria de formacion e innovacion educativa da Universidade
de Vigo, Torculo, pp. 20, 23, 24 y 26.

® MARTIN LOPEZ, M./ROLDAN MARQUEZ, A. (2011), “Prélogo”, en LAS MISMAS AUTORAS (coords.):
EEE y cambios en las metodologias docente. Valencia: Tirant lo Blanch, p. 10.

" GARCIA SEVILLA, J. (2008), “Pr6logo”, en LA MISMA AUTORA (coord.): La metodologia del
aprendizaje basado en problemas. Universidad de Murcia, p. 1.

8 FONT, A. (2008), “El uso de las TIC como soporte para el ABP”, en GARCIA SEVILLA, J., op. cit., p. 257.

® THE BRITISH SCHOOL, “El aprendizaje basado en problemas (ABP O PBL). Una herramienta
complementaria”. [En linea] http://www.slideshare.net, pp. 1, 2y 4.

1 ROMERO MEDINA, A./GARCIA SEVILLA, J. (2008), “La elaboracién de problemas ABP”, en LA MISMA
AUTORA, op. cit., pp. 33, 35y 37.
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que obligan al analisis. Es decir, el problema estimula el aprendizaje'* y, al ser su
funcién iniciar tal proceso, debe ser atractivo'® y formularse en un estilo retador, que
cree inquietudes y transmita interés mediante «experiencias fuertes» que obliguen a los
estudiantes a romper la rutina®.

2. Objetivos

Hoy en dia la creacion del conocimiento y los cambios tecnolégicos son tan rapidos que
el estudiante tendra que renovar sus conocimientos durante la vida laboral, por lo que
objetivo de la formacion universitaria debe ser que los alumnos «aprendan a aprender»'*
de manera independiente y critica en un mundo cambiante®, sobre todo en el campo de
las ciencias juridicas que padece constantes modificaciones legislativas, sede en la que
el ABP se presenta como «la estrategia educativa mas apropiada»'®. Asimismo, cada
vez menos personas trabajan aisladamente, por lo que debe capacitarse a los futuros
profesionales para trabajar en equipos, escuchar, entender, preguntar si tienen dudas,
contar con las ideas ajenas y respetarlas, comunicar efectivamente sus aportaciones
constructivas al trabajo del grupo vy, en definitiva, comportarse como ciudadanos en
nuestra sociedad democrética’’. En este sentido, el EEES no solo pretende la
adquisicion de conocimientos sino también de competencias complejas, lo cual requiere
nuevos métodos docentes, como el ABP, que «permite combinar la adquisicion de
conocimientos con el aprendizaje de competencias»®.

En consecuencia, entre los objetivos del ABP figuran el promover la responsabilidad del
propio aprendizaje, desarrollar conocimientos profundos y flexibles, habilidades para la
evaluacion critica y el aprendizaje durante toda la vida y las relaciones
interpersonales™, que desarrollan el sentido de la colaboracién mediante grupos que
alcanzan metas comunes, e «involucrar al alumno en un reto (problema, situacién o
tarea) con iniciativa y entusiasmo»®. El problema solo es «una escusa para la
construccién del conocimiento»?; el objetivo no radica en su resolucion sino en

1 Vid. CLAYTON, W./GIISELAERS, W.H. (2008), “Problem based learning. Guide for educators”. [En
linea] http://www.bized.co.uk/current/pbl/educator.htm.

2 MoreNO R./MARTINEZ, R. (2008), “Aplicacion de la metodologia docente de aprendizaje basado en
problemas a grupos amplios de estudiantes”, en GARCIA SEVILLA, J., op. cit., p. 145.

13 ZaBALZA BERAZA, M.A., op. cit., pp. 80, 82, 83 y 91.

Y Vizcarro, C./JJUAREZ, E. (2008), “,Qué es y como funciona el aprendizaje basado en problemas?”, en
GARCIA SEVILLA, J., op. cit., p. 9.

5 Ibidem.

18 PrIETO, A./DiAz, D./HERNANDEZ, M./LACASA, E. (2008), “Variantes metodoldgicas del ABP: el ABP
4x4”, en GARCIA SEVILLA, J.,0p. Cit., p. 56.

" \1zcARRO, C./JUAREZ, E., op. cit., p. 10.
'8 Ibidem.

9 PELAEZ VILLA, J. (2010), “Aprendizaje basado en problemas”. [En linea] http://www.slideshare.net, p.
2.

2 |bidem.

1 FoNT, A., 0p. cit., p. 256.
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utilizarlo como base para identificar los temas de aprendizaje?, asi el estudiante
advierte sus necesidades educativas, comprende mejor la situacién y alcanza las metas
del aprendizaje®.

Con el objetivo de que el estudiante cambie, al menos en parte, la adquisicion de
conocimientos por el aprendizaje de competencias® el ABP se fundamenta en la teoria
constructivista®, cuya vertiente social afirma que el aprendizaje resulta especialmente
efectivo cuando se realiza en colaboracién con otros?®, pues éste deriva de la
cooperacion®’. Igualmente, el ABP se sustenta en la psicologia cognitiva, que promueve
la motivacion del alumno®®, condicién necesaria del aprendizaje significativo®, el cual
compromete a los estudiantes®®. Se organiza el aprendizaje en torno a problemas
holisticos dentro de un ambiente en el que el docente alienta a pensar critica y
creativamente, gufa a los alumnos en su indagacién®! y en el cual «el conflicto cognitivo
estimula el aprendizaje»®2. La presente contribucion trata de aprovechar las emociones
que producen las grandes obras literarias, la masica, el séptimo arte y la television para
despertar el interés del alumno por un tema juridico.

3. Literatura, ABP y Derecho

Ya me he pronunciado, en el campo penal, sobre multiples formas de plantear
problemas, que han de resolverse en grupo, con la metodologia del ABP*3. También el
arte puede calar mas hondo que la ciencia y aportar datos, mediante la literatura, para el
analisis juridico® que siembren la semilla del interés en el alumno al permitirle, sin
esfuerzo, superar, de manera divertida, hasta el cansancio intelectual®™. Asi, leer la
literatura decimondnica, con ojos de jurista, podria despertar la curiosidad del estudiante
para, con la codificacion, abordar los origenes de nuestra legislacion. A modo de

22 FIGUEROA RUBALCAVA, A.E. (coord.) (2008), “Aprendizaje basado en problemas”. [En linea]
http://ufap.dgdp.uaa.mx, p. 7.

2 PELAEZ VILLA, J., Op. cit., p. 2.

% \/1zcARRO, C./JUAREZ, E., op. cit., p. 10.

% BoTIA VARGAS, R.A., “Aprendizaje basado en problemas”. [En linea] http://www.slideshare.net, p. 1.
%6 FonT, A., 0p. cit., p. 260.

2" FIGUEROA RuBALcAvVA, A.E., op. cit., p. 4.

% Ibidem.

2 FonT, A., op. cit., p. 257.

% THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 2.

3 Ibidem.

%2 BoTIA VARGAS, R.A., op. cit., p. 1.

* Vid. ABeL SouTo, M. (2010), “El ABP como nueva técnica pedagdgica aplicada a las ciencias juridicas
y al Derecho penal en el EEES”, Dereito, n° 19.2: pp. 469-485.

% QUINTANO RIPOLLES, A. (1951), La Criminologia en la literatura universal. Ensayo de propedéutica
biolégico-criminal sobre fuentes literarias. Barcelona: Bosch, pp. 10y 11.

%% DEL ROSAL, J. (1947), Crimen y criminal en la novela policiaca. Madrid: Instituto Editorial Reus, p.
11.
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ejemplo, Marianela, de Galdds, serviria de base para estudiar la Historia del Derecho,
las primeras leyes laborales, el Derecho administrativo (minas), el nacimiento del
Cddigo civil, los derechos reales, de familia (matrimonio entre primos y adopcion) y de
sucesiones (herencias de los Penaguilas)® o el Derecho penal, pues las lamentables
condiciones laborales ofrecerian un pretexto para analizar los delitos contra los derechos
de los trabajadores.

Precisamente en el campo penal ofrece multiples oportunidades la historia de la
literatura universal para acudir al ABP, ya que constantemente recurre al delito como
fuente de inspiracion, desde el fratricidio de Cain con el que comienza la Biblia,
pasando por los asesinatos recogidos en la lliada de Homero, la Orestiada de Esquilo,
Edipos de Sofocles, Orestes, Electra e Ifigenia de Euripides, las innumerables
venganzas y crimenes de los Nibelungos germanicos, hasta los atroces episodios de
nuestro Romancero, v. gr. La Condesa traidora o Los infantes de Lara®, habida cuenta
de que la «eterna»®® temética del delito «sigue a la sociedad como sombra al cuerpo»™.
Penas todavia existentes en paises que pretenden ser los abanderados mundiales de la
civilizacién, como la de muerte, pueden ser estudiadas partiendo de nuestra poesia (Un
criminal de Machado, en Campos de Castilla, EI reo de muerte y el verdugo de
Espronceda o Garrrote vil, de Valle-Inclan), teatro (Fuenteovejuna de Lope de Vega y
El alcalde de Zalamea, de Calderén de la Barca) o novela (La familia de Pascual
Duarte de Cela y El ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha, el cual supo que
llegaba a Barcelona porque los arboles estaban repletos de ahorcados)* y penas ya
desaparecidas en todo el mundo, como la de galeras, pueden servir de base para indagar
la finalidad utilitaria del castigo tomando, también de la obra cumbre cervantina, como
pretexto el capitulo de los galeotes*. La lectura de Dostoyewski (Crimen y Castigo)
puede estimular el analisis conjunto del asesinato, el robo y la atenuante de
arrepentimiento; para el estudio de la figura del anarquista y el terrorismo son Utiles
novelas de Baroja; es posible abordar la violencia sexista desde las obras de Calderén y
Shakespeare (uxoricidio pasional de Otelo), la pederastia en Sodoma y Gomorra de
Proust, la delincuencia juvenil como protesta en la literatura alemana, los crimenes
multitudinarios en Galdds, que recoge la matanza de religiosos de 1834 en el Episodio
nacional que lleva por titulo Un faccioso mas y algunos frailes menos, y se puede
encargar a los alumnos la lectura de dos libros para que adviertan cémo en el
Delincuente honrado de Jovellanos* se reflejan las ideas del marqués de Beccaria®.

% MIRANDA BoTO, J.M. (2010), “La lectura de clasicos como refuerzo de la ensefianza del Derecho. A
propésito de Marianela, de Benito Pérez Galdds”, Dereito, n° 18.2: pp. 314, 315, 319, 320, 322 y 324.

s QUINTANO RIPOLLES, A., op. cit., pp. 15-17.
%8 DEL RosAL, J., op. cit., p. 33.
* |bidem.

“0 DE VICENTE MARTINEZ, R. (2010), Las artes contra la pena de muerte. Valencia: Tirant lo Blanch, pp.
25-27,49,50 y 61-71.

*1 ARROYO ZAPATERO, L. (1998), “Delitos y penas en el Quijote”, Revista de Ciencias Penales, vol. 1, n°
2: pp. 266-272.

“2 QUINTANO RIPOLLES, A., op. Cit., pp. 17, 24, 54-57, 60, 80-84, 97, 99, 143, 178-181 y 193.
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Concretamente, cabria ofrecer a los estudiantes 1984, la Gltima obra de George Orwell y
probablemente la mas famosa e influyente, creadora de conceptos aun hoy vivos como
gran hermano, doblepensar y neolengua®®, para que trabajen en grupos primero y
expongan al resto de la clase después la vinculacion del pensamiento con el lenguaje y
la teoria significativa de la accidn, el fundamento de la responsabilidad criminal en la
libertad y su destruccion por el crimental o el castigo de los meros pensamientos, la
manipulacién politica del lenguaje y la pretendida novedad de la localizacion
permanente®, fruto del marketing punitivo popular que vendié como nueva la vieja
pena del arresto domiciliario, las telepantallas orwellianas y el seguimiento electrénico
de la localizacion permanente asi como la medida de libertad vigilada y el hecho de que
el autor nos pretendiese sorprender al final de la novela con la revelacion de que el
protagonista, Winston Smith, habia sido vigilado durante 7 afios, cuando desde la Ley
orgéanica 5/2010, de 22 de junio, se permite un seguimiento permanente mediante
aparatos electronicos, posterior al cumplimiento de la prision, que puede alcanzar los 10
afnos.

4. De la 6pera al Derecho penal mediante el ABP

En la medida en que la 6pera, en general, y el estilo vocal del bel canto, en particular,
musicalizan pasiones humanas descritas por libretistas especializados y grandes literatos
—pues sin Shakespeare, Victor Hugo, Alexandre Dumas o el Duque de Rivas no
hubieran nacido de Verdi Macbeth, Otello y Falstaff, Rigoletto, La Traviata o La forza
del destino, sin Merimée no se podria escuchar Carmen de Bizet, no existiria Fausto de
Gounod sin Goethe ni sin Oscar Wilde habria podido escribir Salomé Richard
Strauss—, pasiones sobre las que destacan las que conducen o derivan del crimen y su
castigo, existe una clara relacion entre dpera y Derecho penal; en ella se habla de un
amplio catalogo de delitos y penas®, el cual demuestra que «el bel canto no ha sido
ajeno al Derecho punitivo»*’ y nos permite servirnos de la mdsica para llegar al
Derecho penal mediante el ABP, ofreciendo a los estudiantes fragmentos de libretos
para su comentario en grupos, proceso de aprendizaje en el que el ritmo y la melodia
que acompafian al texto y materia objeto de estudio facilitan la motivacion del alumno.
Se trata de aprovechar los profundos sentimientos que despierta la épera para acercar e
identificar, a través de la musica, al estudiante con el delincuente, su castigo y la
victima“®.

“® Vid. BECCARIA, C. (2011), Dos delitos e das penas, con prélogo de GONZALEZ GUITIAN, L., traducido
del italiano al gallego por Benedict Buono. Santiago: USC; MATuUs ACUNA, J.P. (dir.) (2011), Beccaria
250 afios después. Dei delitti e delle pene. De la obra maestra a los becarios. Vigencia de la obra De los
delitos y de las penas. Montevideo/Buenos Aires: B de F.

* GALVAN, F. (2010), “Introduccion”, en ORWELL, G.: 1984. Barcelona: Austral, p. 9.

> ABEL SouTO, M. (2008), La pena de localizacién permanente. Granada: Comares.

“® GARCiA VALDES, C. (1998), Castigos, delitos y bel canto. Madrid: Edisofer, pp. 14-16, 22, 31y 102.
*" DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., p. 99.

“¢ GARCIA VALDES, C., op. cit., p. 32.
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Asi, para analizar el homicidio podemos servirnos de Tosca e Il Tabarro de Puccini, La
forza del destino y Rigoletto de Verdi, | Pagliacci de Ruggiero Leoncavallo, Wozzeck
de Alban Berg, Carmen de Bizet, Rosmonda D’Inghilterra de Donizetti, Fausto de
Gounod, Il Pirata de Bellini, Il Giuramento de Mercadante, Beatrice Cenci de
Goldschmidt o Cadillac de Hindemith®®; para abordar el asesinato cabe partir de
Rigoletto (por precio), Luisa Miller, Simon Boccanegra (asesinatos alevosos, con
veneno o mientras se duerme), Un Ballo in Maschera y Otello (ambos con incidencia de
los estados pasionales) de Verdi, Lucrezia Borgia (envenenamientos) y Lucia di
Lammermoor (imputabilidad) de Donizetti, Adriana Lecouvreur (envenenamiento por
celos) de Cilea o Edgar (alevosia y estados pasionales) de Puccini®®; el magnicidio
puede estudiarse sobre la base de El Baile de Méascaras de Auber; es posible abordar el
proxenetismo y la violacion desde Rigoletto, el acoso sexual desde Tosca, el secuestro
desde Iris de Mascagni, la acusacion y denuncia falsas desde Fausta de Donizetti, los
malos tratos a los presos desde Fidelio de Beethoven y las torturas desde | Due Foscari
de Verdi, Beatrice di Tenda de Bellini o Tosca™.

Respecto a las penas, la de muerte puede ser analizada, en general, sobre la base de Le
Dernier Jour d’un Condamné de los hermanos Alagna®’, Egmont de Beethoven, Il
Pirata, Beatrice di Tenda o Simon Boccanegra™, y en sus distintas formas de ejecucion
cabe abordarla desde Aida de Verdi (enterramiento), Poliuto de Donizetti (martirio en
circo), Don Carlo e Il Trovatore de Verdi, La Fiamma de Respighi** o Norma de Bellini
(hoguera)®®, La Juive de Halévy (en caldero hirviendo), Anna Bolena, Roberto Devereux
y Maria Stuarda de Donizetti®®, Gloriana de Britten®’, Beatrice Cenci o Salomé
(decapitaciones genéricas)®®, Andrea Chénier de Giordano y Dialogues de Carmélites
de Poulenc (guillotina), Tosca™ o Ainadamar de Golijov sobre Lorca (fusilamientos)®.
Asimismo, es posible aproximarse a las penas restrictivas de derechos desde Manon
Lescaut de Puccini (deportacién a las colonias), | Due Foscari (exilio en Creta) o
Dialogues de Carmélites (expulsién y destierro interior)®. Finalmente, para estudiar la
historia de la prisién, ademas de la Gltima obra mencionada, en la que aparecen los

* GARCiA VALDES, C., op. cit., pp. 37, 50, 73-76, 81, 82, 84, 85, 97, 98, 103, 104, 107, 108 y 119.
%% GARciA VALDES, C., op. cit., pp. 50, 51, 55-59, 61, 62, 68, 72, 83, 84, 118 y 123.

*! GARCIA VALDES, C., op. cit., pp. 37-39, 50, 51, 53, 58, 105, 106, 114 y 121-123.

52 DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 110-112.

%% GARCIiA VALDES, C., op. cit., pp. 57, 66 y 103-106.

> GARCIA VALDES, C., op. cit., pp. 28-30, 33, 46 y 66.

*® DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 99 y 100.

% DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 102, 103, 106 y 107; GARCIA VALDES, C., op. cit., pp.
42,44, 45y 102.

>" DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., p. 103.
%8 GARCIA VALDES, C., op. cit., pp. 86, 87 y 108.

% DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 103-108; GARCIA VALDES, C., op. cit., pp. 34, 36, 37 y
40.

% DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 112y 113.
% GARCiA VALDES, C., op. cit., pp. 36, 58, 93 y 95.
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cadalsos y prisiones de la revolucion francesa, puede tomarse como pretexto parte de los
libretos, que se suministrarian a los alumnos para trabajar en grupos, de Tosca (castillo
de Sant’Angelo), Roberto Devereux (Torre de Londres), Samson et Dalila de Saint-
Saéns (calabozo en Gaza), The Beggar’s Opera de Gay y Pepusch (Newgate), Il
Prigioniero de Dallapiccola (celda subterranea) o Fidelio de Beethoven (patios Yy
calabozos de una carcel-fortaleza sevillana)®.

5. Ciney television como recurso didactico

También el caracter documental e informativo del cine enriquece la ensefianza de
cualquier materia, las emociones que produce el séptimo arte pueden despertar el interés
del alumno por un tema juridico, la identificaciébn que genera entre sujeto y objeto
potencia el aprendizaje significativo e, igualmente, el cine aporta la baza fundamental
para el aprendizaje motivador de ensefiar deleitando, reflejada en el aforismo prodesse
delectare®. Asi, v. gr., resulta interesante que el alumno reflexione sobre documentales
como La corporacion o Caso Enron para el aprendizaje del Derecho penal de la
empresa mediante tareas vinculadas a aulas virtuales® y la construccion en ellas de
«cinetecas» con comentarios de peliculas que pongan de relieve su conexion con la
asignatura®. Conviene proyectar obras como Heroina para que los alumnos perciban la
incidencia del narcotrafico en Galicia y analicen en grupos la conexion entre el crimen y
la drogadiccion, si con la actual regulacion se protege realmente la salud publica, las
propuestas politico-criminales de legalizacion controlada, el atentado contra el principio
de legalidad que comportan los tipos abiertos como el articulo 368 del Texto punitivo,
la positiva rebaja penologica operada en 2010 para la figura criminolégica del
traficante-consumidor o las no tan acertadas modificaciones sobre la criminalidad
organizada y el tipo de extrema gravedad por uso de embarcaciones®®. Igualmente, cabe
abordar los crimenes contra la humanidad desde ¢ Vencedores o vencidos?®’, las torturas
desde Brazil®®, La pasion de Juana de Arco, Dies irae®®, El crimen de Cuenca’®, Estado

82 GARCIA VALDES, C., op. cit., pp. 36, 37, 40, 44, 109, 111, 113y 117.
% DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 349 y 350.

% Rios CORBACHO, J.M. (2011), “Innovacion docente del Derecho penal de la empresa a través de
técnicas colaborativas y entornos virtuales de aprendizaje en el espacio europeo de educacién superior”,
Revista Juridica de Investigacion e Innovacién Educativa, n® 3: p. 75.

% HoLcADO SAEZ, C. (2011), “Las nuevas tecnologias en los estudios de Derecho en el marco del EEES:
sugerencias didacticas de actividades colaborativas con entornos virtuales”, Revista Juridica de
Investigacion e Innovacion Educativa, n® 3: p. 102.

% ABEL SouTo, M. (2011), “Luces y sombras en la reforma penal sobre drogas de 2010”, La Ley Penal,
n° 83: pp. 61-86; LORENZO SALGADO, J.M. (2011), “Reformas penales y drogas: observaciones criticas.
(Especial referencia a la LO 5/2010, de modificacion del Cédigo penal)”, en MuRoz CONDE, F./LORENZO
SALGADO, J.M./FERRE OLIVE, J.C./CORTES BECHIARELLI, E./NUNEZ PAZ, M.A. (dirs.): Un Derecho penal
comprometido. Libro homenaje al Prof. Dr. Gerardo Landrove Diaz. Valencia: Tirant lo Blanch, pp. 631-
679.

%7 MuRioz ConDE, F. /MuRoz AUNION, M. (2003), ¢ Vencedores o vencidos? Comentarios juridicos y
cinematograficos a la pelicula de Stanley Kramer El juicio de Nuremberg (1961). Valencia: Tirant lo
Blanch.

% Diaz Y GARCiA CONLLEDO, M. (2005), “Brazil. Vigilancia, seguridad, tortura”, en GARCiA AMADO,
J.A./PAREDES CASTANON, J.M. (coords.): Torturas en el cine. Valencia: Tirant lo Blanch, pp. 99-128.
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de sitio”, El experimento’ o, junto con la violacién, el asesinato, la cadena perpetua, la
detencion ilegal y el abuso de confianza, desde El secreto de sus 0jos’®, los delitos
relacionados con la prostitucion desde Las noches de Cabiria’, Belle de jour’, La vida
de Oharu’®, EI matrimonio de Marfa Braun’’, Taxi Driver’® o Whore™, la deleznable
pena de muerte mediante la proyeccion de mas de medio centenar de peliculas® y es
posible analizar en grupos cémo en Soy un fugitivo®, Tres colores: rojo® o La naranja
mecéanica® se reflejan todas las teorias de la pena®.

De la misma manera la television también puede ser una fuente inagotable para
servirnos del ABP. En este sentido no debemos despreciar el valor de Los Simpson,
pues cada episodio representa una inversién de millén y medio de ddlares, y aunque nos
riamos con estos divertidos personajes, alguien se los toma muy en serio: 300

% PAREDES CASTARON, J.M. (2005), “La pasién de Juana de Arco/Dies irae. Las politicas de la tortura”,
en GARcCiA AMADO, J.A./PAREDES CASTARNON, J.M., op. cit., pp. 47-78.

" DovaL Pals, A. (2005), “El crimen de Cuenca. La tortura de todos: el campo de concentracién como
metéfora del neofascismo cotidiano”, en GARCIA AMADO, J.A./PAREDES CASTANON, J.M. (2005), op. cit.,
pp. 143-160.

"' BARBER BURUSCO, S. (2005), “Estado de sitio. Tortura y poder”, en GARCIA AMADO, J.A./PAREDES
CASTARNON, J.M. (2005), op. cit., pp. 231-244.

2 GOMEz MARTIN, V. (2005), “El experimento. Algunas consideraciones sobre el Stanford Prison
Experiment”, en GARCIA AMADO, J.A./PAREDES CASTANON, J.M., op. cit., pp. 179-199.

® Rios CorBACHO, J.M. (2011), “El secreto de sus ojos”. [En linea]

http://proyectodecine.wordpress.com, pp. 1-21.

™ ORTS BERENGUER, E. (2003), “Las noches de Cabiria. La dignidad de una prostituta”, en EL MISMO
AUTOR (coord.): Prostitucion y Derecho en el cine. Valencia: Tirant lo Blanch, pp. 93-112.

> QUINTERO OLIVARES, G. (2003), “Belle de jour y la libre opcién por la prostitucién”, en ORTS
BERENGUER, E. (2003), op. cit., pp. 113-127.

® MAQUEDA ABREU, M.L. (2003), “La vida de Oharu. EI comercio sexual de seres humanos: una
esclavitud de todos los tiempos”, en ORTS BERENGUER, E., op. cit., pp. 57-72.

" JARERO LEAL, A. (2003), “El matrimonio de Maria Braun. Abolicionismo o legalizacion: las opciones
legales con respecto a la prostitucion”, en ORTS BERENGUER, E., op. cit., pp. 27-55.

® TomAs-VALIENTE LANUZA, C. (2003), “Taxi Driver y las posibles razones para reprimir penalmente
comportamientos relacionados con la prostitucion”, en ORTS BERENGUER, E., op. cit., pp. 129-141.

™ CUGAT MAURI, M. (2003), “Whore. El cine contra el cine”, en ORTS BERENGUER, E., op. cit., pp. 13-
26.

8 DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 169-357.

8 Djaz Y GARCIA CONLLEDO, M. (2006), “Crimen y castigo. Derecho penal, ;para qué? A propésito de
Soy un fugitivo”, en PRESNO LINERA, M.A./RIVAYA, B. (coords.): Una introduccién cinematogréfica al
Derecho. Valencia: Tirant lo Blanch, pp. 77-108.

82 DE VICENTE MARTINEZ, R. (2003), El color de la justicia. (Tres colores: rojo). Valencia: Tirant lo
Blanch.

8 Rios CorRBACHO, J.M. (2009), La naranja mecanica. Problemas de violencia y resocializacion en el
siglo XXI. Valencia: Tirant lo Blanch.

8 Vid. ABEL Souto, M. (2006), Teorias de la pena y limites al “ius puniendi” desde el Estado
democratico. Madrid: Dilex.
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individuos que destinan 8 meses de trabajo a cada episodio®®, de los que, segiin Matt
Groening, la mitad se graduaron en Harvard®. Se trata de «valernos del interés del
publico en la serie»®” para acercarlo al Derecho penal, ya que la ficcién puede instruir al
provocar respuestas cognitivas y afectivas relevantes con sus personajes, como Homer y
Marge, que son caricaturas nuestras, al incidir positivamente sobre la atencion del
alumno, que se proyecta imaginariamente, aunque al ser dibujos animados no se
confunde con ellos, lo que estimula mas la reflexion sobre los personajes y las
situaciones; ademas, el humor de Los Simpson contribuye a su valor heuristico, del que
siempre disfrut6 la comedia como herramienta pedagégica®.

6. Aplicacion del ABP, por medio de Los Simpson, al Derecho penal

Los Simpson, con su casi medio millar de episodios divididos en méas de 20
temporadas®, representan una rica cantera para extraer materiales pedagdgicos que
sirven para la construccion del aprendizaje en el Derecho penal.

Asi, la serie nos ofrece un montén de oportunidades para analizar categorias de la parte
general del Derecho penal, v. gr., la comisién por omisién, la posicién de garante o la
imprudencia respecto al encargado de seguridad en una central nuclear, los
estrechisimos margenes del ius corrigendi como causa de justificacion relacionados con
las palizas que a Bart le propina Homer y hasta su imputabilidad, la responsabilidad
criminal de las personas juridicas en el entramado empresarial de Burns, la
antipedagdgica violencia de Rasca y Pica o la hipocresia de una rehabilitacion que
Unicamente aporte una constante sonrisa y complacencia como la de El blues de la
Mona Lisa; los numerosos crimenes de Bart pueden servir de base para estudiar la
delincuencia de menores, el comportamiento de Nelson y sus colegas permite analizar el
mobbing escolar y las bandas juveniles, el episodio Bar, el asesino es Gtil para abordar
caracteristicas de la criminalidad organizada e incluso el ser mas inocente de todos,
Maggie, pese a disparar al sefior Burns por quitarle su piruleta, plantea cuestiones tan
clasicas como la discutible incapacidad de accion en los inimputables o tan novedosas
como gg silencio, la filosofia del lenguaje de Wittgenstein y la teoria significativa de la
accion™.

8 JRWIN, W./CONARD, M.T./SKOBLE, A.J. (eds.) (2001), The Simpsons and Philosophy. Chicago and La
Salle, Illinois: Open Court, traducido al castellano por Diana Hernandez (2009) como Los Simpson y la
filosofia. Barcelona: Circulo de lectores, p. 13.

8 |rRwiIN, W./LOMBARDO, J.R. (2009), “Los Simpson y la alusién: «El peor ensayo de la historia»”, en
IRWIN, W./CONARD, M.T./SKOBLE, A.J., op. cit., p. 101.

8 SkosLE, A.J. (2009), “Lisa y el antiintelectualismo estadounidense”, en IRwWIN, W./CONARD,
M.T./SkoBLE, A.J., op. cit., p. 40, nota 1.

8 McmaHoN, J.L. (2009), “La funcion de la ficcion: El valor heuristico de Homer”, en IRWIN,
W./CONARD, M.T./SKOBLE, A.J., op. Cit., pp. 263, 269, 271, 272, 280 y 282.

8 MATHESON, C. (2009), “Los Simpson, la hiperironia y el sentido de la vida”, en IRwiIN, W./CONARD,
M.T./SKOBLE, A.J., op. cit., p. 150.

% VivEs ANTON, T.S. (2011), Fundamentos del sistema penal. Accion significativa y derechos
constitucionales. Valencia: Tirant lo Blanch.
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De otro lado, Los Simpson también facilitan abundantes pretextos para estudiar la parte
especial del Derecho penal y analizar infracciones como la falta de hurto, v. gr. de la
hija del reverendo Lovejoy, que sustrae la limosna de la congregacion; las estafas
inmobiliarias, al contemplar las formas de venta de viviendas en Bocados inmobiliarios,
0 de seguros, en Boda indemnizacion, cuando Moe presiona a Homer para que le
destroce el vehiculo y asi poder cobrar el seguro; la utilizacion fraudulenta de la sefial
de television por cable ajena en Homer contra Lisa y el octavo mandamiento; la
corrupcion del sistema politico de Springfield; la malversacion del alcalde Quimby, que
se queda con los fondos de la loteria; los constantes cohechos del jefe de policia
Wiggum o el del congresista Bob Arnold, que acepta un soborno; la criminalidad
econdmica del sefior Burns o sus delitos contra los recursos naturales y el medio
ambiente, relativos a la energia nuclear, la proteccion de la flora, fauna y animales
domeésticos.

A modo de ejemplo, el episodio Marge encadenada, en el que acaba en prision por
olvidarse de pagar una botella de whisky en el supermercado de Apu, puede servir de
base para dividir la clase en grupos que analicen la capacidad de accién, de la que
carecen los dibujos animados, los elementos subjetivos del injusto y su incompatibilidad
con la comisién imprudente, la falta de hurto, la crisis de las penas cortas privativas de
libertad, las alternativas a la prision®!, nuestra tasa de criminalidad en comparacién con
la de otros paises y las estadisticas penitenciarias espafiolas, europeas y
estadounidenses. La puesta en comln de todos los grupos permitiria extraer interesantes
conclusiones sobre nuestro sistema penal, que no es ninguna broma, que cualquiera por
un descuido puede acabar en prision, como le sucedio6 al ser més integro de Springfield,
que en Espafia, con uno de los mayores porcentajes de encarcelamientos en la Unién
europea pese a poseer una de las menores tasas de criminalidad, se abusa de la prision y
que cada vez nos alejamos mas de Europa —con figuras como la conversion de tres
faltas de hurto en un delito, introducida por la reforma penal de 2010— para acercarnos
a lo mas salvaje del oeste americano, el cual, de momento, con el séptuplo de nuestra
tasa encierros, mantiene el récord mundial de encarcelamientos™.

7. Cuestiones para el debate y conclusiones
Pese a las maltiples ventajas que ofrece el ABP, como el desarrollo de las habilidades

de comunicacion y trabajo en equipo® o cooperativo® y la mayor motivacién respecto a
los métodos tradicionales®, en la medida en que constituye una actividad diferente que

1 ABEL SouTo, M. (2011), As penas privativas de liberdade. Unidade didactica 16. Santiago: USC.

%2 ABEL SouTto, M. (2011), “Alternativas necesarias frente al punitivismo: probation, suspension y
sustitucion de la pena de prision en el Codigo penal espafiol, reformado por la Ley organica 5/2010, de 22
de junio”, Gaceta Penal & Procesal Penal, n® 23: pp. 386 y 387.

% «Aprendizaje basado en problemas”. [En linea] http://www.slideshare.net, 405314, p. 2; “Aprendizaje
basado en problemas”. [En linea] http://www.slideshare.net, 2660437, p. 2; BOTIA VARGAS, R.A., op. cit.,
p. 3.

* THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 3; PEREZ, M.A., op. cit., pp. 128 y 135; SvINICKI, M. (2007),
“Moving beyond «it worked»: The ongoing evolution of research on problem-based learning in medical
education”, Educational Psychology Review, n°®19: pp. 49-61.

% pgrez, MLA. (2008), “La efectividad del ABP”, en GARCIA SEVILLA, J., op. cCit., pp. 126 y 128.
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identifica a los alumnos® y considera la posibilidad de interactuar®, se aprecian
desventajas en el ABP de las que dejo constancia al objeto de que puedan servir de base
para plantear un enriquecedor debate, como la «resistencia al cambio en el método
tradicional de trabajo»”, ya que implica una dificil transicion al ser necesario «asumir
responsabilidades y acciones no comunes en un ambiente de aprendizaje tradicional»®,
un alto grado de compromiso por parte del alumnado™® que debe abrirse para «aprender
de los demas y compartir sus aprendizajes»'®!, demasiadas obligaciones a cambio de
ventajas que «no son percibidas por el estudiante»'®?; la «ansiedad»'*® de los alumnos
en las etapas iniciales del ABP, que consta de 7 pasos segin el modelo clasico de
Maastricht'®*, porque estiman que «no saben lo suficiente y van despacio»'®®; las
dificultades de aplicacion a grupos grandes'®, frecuentes y especialmente preocupantes
en las ciencias juridicas, pese a las adaptaciones asiaticas y espafiolas del ABP'”", dado
que, aun cuando el tamafio reducido del grupo no garantiza la colaboracién, la permite
en mayor medida'® y facilita la supervision de los alumnos'®, los procesos de
busqueda de soluciones y aprendizaje, la participacion, el trabajo metddico, la cohesion
grupal y da més tiempo a las intervenciones de cada miembro*°, de modo que la
dimension del grupo acaba condicionando la efectividad del ABP™', de la misma
manera que las clases numerosas hacen inviable el aprendizaje auténomo en el EEES
por reducir al minimo el contacto personal con el alumno, necesario para la interaccion
colaborativa™?, aunque cabria paliar el problema del tamafio y nimero de los grupos

% THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 2.

o “Aprendizaje...”, 2660437, cit., p. 2; BOTIAVARGAS, R.A., op. cit., p. 2.
% «“Aprendizaje...”, 405314, cit., p. 2.

% BoTlA VARGAS, R.A., op. cit., p. 3.

199 THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 3.

101 «Aprendizaje...”, 2660437, cit., p. 2.

102 «Aprendizaje...”, 405314, cit., p. 2.

1% THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 3.

104G ARCIA SEVILLA, J./HIDALGO, M.D./MARTIN, P./SAEZ, C./ROMERO MEDINA, A./BERMEJO, F./PEDRAIA,
M.J./PEREZ, M.A./GONZALEZ, F. (2008), “La metodologia ABP aplicado como metodologia parcial en el
contexto de una asignatura o de una licenciatura”, en GARCIA SEVILLA, J., op. cit., pp. 169-172; PRIETO,
A./Diaz D./JHERNANDEZ, M./LACASA, E., op. cit., pp. 60-62; VizCARRO, C./JUAREZ, E., op. cit., pp. 14 y
15.

105 «Aprendizaje...”, 2660437, cit., p. 2; BoTIA VARGAS, R.A., op. cit., p. 2.
106 «Aprendizaje...”, 405314, cit., p. 2.

197 pPRrIETO, A./DiAZ, D./HERNANDEZ, M./LACASA, E., 0p. cit., pp. 62y 65.
108 FonT, A., Op. cit., p. 265.

19 GaARCIA SEVILLA, J/HIDALGO, M.D./MARTIN, P./SAEz, C./ROMERO MEDINA, A./BERMEJO,

F./PEDRAIA, M.J./PEREZ, M.A./GONZALEZ, F., Op. cit., p. 176.
1% MOoRENO, R./MARTINEZ, R., 0p. Cit., p. 149.

11 COLLIVER, J.A/MARKWELL, S.J. (2007), “Research on problem-based learning: the need for critical
analysis of methods and findings”, Medical Education, n°® 41: pp. 533-535; PEREZ, M. A., 0p. Cit., p. 124.

112 7aBALZA BERAZA, M.A., Op. Cit., pp. 26, 76, 89 y 90.
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mediante el uso de herramientas informaticas™; la no mejoria en los examenes
estandarizados'**; la imposibilidad de dar todos los contenidos en formato ABP'"; la
«renuncia al control total del proceso educativo»''®; los objetivos multidisciplinares,
que incluyen diversas materias**’, porque los problemas especificos son més faciles de
programar, en ellos resulta menor el intervalo desde el planteamiento a la solucién y la
motivacion mayor™®, de hecho en la universidad de Maastricht se observa una
tendencia, a lo largo de tres décadas, hacia problemas concretos ante las dificultades
derivadas de la planificacién inicial més abierta’® y, finalmente, el mayor tiempo
requerido*® tanto por profesores, que deben preparar el material de apoyo y desarrollar
los problemas*?!, como alumnos para lograr los aprendizajes'?, lo que obliga a ofrecer
Gnicamente fragmentos de obras’*® y a concluir que el uso del ABP debe ser
complementario.

En suma, si se superan los mencionados inconvenientes, el arte, tanto en las
manifestaciones analizadas como en muchas otras, v. gr. la pintura'®*, representa una
inagotable cantera de materiales pedagdgicos para conseguir, con las emociones que
despierta, la motivacion del estudiante y construir el aprendizaje en las ciencias
juridicas mediante el ABP, excelente técnica pedagdgica que cumple plenamente con
las exigencias del EEES en el marco de las metodologias docentes activas y el
aprendizaje de competencias.

% HoLcADO SAEz, C. (2010), “Luces y sombras de la plataforma Moodle: valoracién y experiencia
didactica en lenguas extranjeras”, en PRIETO, M.E./DODERO, J.M./VILLEGAS, D.O.: Recursos digitales
para la educacién y la cultura. Universidad Tecnologica Metropolitana de Mérida (Yucatan)/Universidad
de Cadiz, pp. 203-210.

14 «pAprendizaje...”, 405314, cit., p. 2; THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 3.
115 THE BRITISH SCHOOL, op. cit., loc. cit.

1% |bidem.

117 RoMERO MEDINA, A./GARCIA SEVILLA, J., op. cit., p. 38.

118 MoRENO, R./MARTINEZ, R., op. Cit., p. 146.

119 MousT, J.H.C./VAN BERKEL, H.J.M./ScHMIDT, H.G. (2005), “Sings of erosion: Reflections on three
decades of problema-based learning at Maastricht University”, Higher Education, n°® 50: pp. 665-683.

120 perez, MLA., op. cit., p. 128.

121 THE BRITISH SCHOOL, op. cit., p. 3.
122 BoTiA VARGAS, R.A., op. cit., p. 3.

122 MiIRANDA BoOTO, J.M., op. cit., p. 322.

124 DE VICENTE MARTINEZ, R., Las artes..., cit., pp. 129-149, que sugiere abordar el movimiento contra la
pena de muerte, entre otros lienzos, desde Los desastres de la guerra y Los fusilamientos del 3 de mayo
de Goya, Masacre en Corea de Picasso, La esperanza del condenado a muerte I, 11y 111, triptico de Mir6,
o el cartel de Tapies Pro abolicion pena de muerte.
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Resumen: Dada la relevancia de los procesos de evaluacion y acreditacién de la
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mecanismos legales que regulen dichos procesos, para un mas eficaz funcionamiento de
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superior.

Palabras Clave: Normatividad, acreditacion, evaluacion, educacion superior
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1. Introduccion

La importancia de regular adecuadamente los organismos de evaluacion y acreditacion
en México es innegable a la luz de la relevancia que los mismos han asumido en el
desenvolvimiento de la educacion superior. La educacion en el mundo se transforma
con un nuevo modelo educativo que deja atrds las tradicionales posturas maestro-
alumno, para dar vida al aprendizaje centrado en competencias. Este nuevo modelo se
concibe a la luz de un mercado de trabajo cada vez mas demandante en cuanto al perfil
de egreso de los profesionistas, generando igualmente, nuevos retos a las instituciones
educativas de cualquier nivel, aunque el presente analisis se centrara Unicamente en los
relativos a la educacién superior.

En todo este entorno, los mecanismos legales adecuados representan una cuenta
pendiente en lo que a Meéxico respecta. En muchos paises, los organismos de
acreditacion de la educacion surgen, algunos desde sus inicios, acompafiados de un
proceso legislativo y otros, posteriormente regulados, lo que en ambos casos permite un
adecuado desempefio de su funcion. Esta normatividad permite que tengan vida y
personalidad juridica, lo que no ocurre en el caso de México, ante la ausencia de
regulacion legal.

En cuanto a los primeros podemos citar ejemplos como el de Costa Rica, que cuenta
con el Sistema Nacional de Acreditacion de la Educacion Superior en Costa Rica
(SINAES), el cual se constituyé en el afio 1999 y que cuenta con dos leyes que
sustentan su accionar, la Ley N° 8256 que le otorga el caracter de érgano oficial de
acreditacion y la Ley N° 8798 de Fortalecimiento del Sistema Nacional de Acreditacién
de la Educacion Superior.

Argentina, por su parte, dio vida al Consejo Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) regulado por la Ley Nacional de Educacion Superior No.
24.521.

Brasil cuenta con el Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior (SINAES)
que fue creado por la ley 10.861, de 14 de abril de 2004.

Lo anterior, s6lo por citar algunos de los paises que, a diferencia de México cuentan con
una regulacion legal de sus organismos de acreditacion, cosa que en éste Ultimo no ha
ocurrido, por el contrario, estos han surgido como organismos privados, Yy se
desenvuelven bajo sus propios lineamientos, ausentes de una legislacion que los
reglamente y les dé vida juridica.

2. Antecedentes

Meéxico es un pais de contrastes, simultineamente al crecimiento urbano
desproporcionado de las granes ciudades como el Distrito Federal Guadalajara,
Monterrey, entre otras de menor envergadura, se encuentran zonas del mismo que
parecen muy lejanas a cualquier tipo de desarrollo econémico y social, qué decir de la
Educacion Superior.

Si bien pareciera que los avances en materia de democracia a través de la alternancia, y
el fortalecimiento de los Organos electorales, pueden incidir en un mejor
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desenvolvimiento educativo y crecimiento social, esto no es asi, aunque existen
avances importantes, verbigracia en el caso de la equidad de género, la realidad es que
la pobreza se ha acrecentado, los jovenes no encuentran oportunidades y obtienen una
Educacion Superior para después subemplearse sin ejercer su profesion.

La Educacion Superior Publica en México ha realizado importantes avances, que se
reflejan en los mecanismos de evaluacion y acreditacion, e incluso, en los procesos de
seleccion de estudiantes, en éste Gltimo punto a través de la aplicacion del examen
suministrado por el Centro Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior
(CENEVAL), que permite una seleccion mas adecuada de los aspirantes, ingresando al
sistema de Educacion Superior Publica, quienes estdn mejor preparados y reunen el
perfil adecuado para la carrera seleccionada, ante la evidente imposibilidad de dar cupo
a todos los estudiantes que aspiran a ello, dicho organismo es una asociacién civil sin
fines de lucro, cuya actividad principal es el disefio y aplicacion de instrumentos de
evaluacion de conocimientos, habilidades y competencias, asi como el analisis y la
difusion de los resultados que arrojan las pruebas.

Desde 1994 proporciona informacion confiable y vélida sobre los conocimientos y
habilidades que adquieren las personas como beneficiarios de los programas educativos
de diferentes niveles de educacion formal e informal®

La acreditacion de programas académicos, como un medio para reconocer y asegurar la
calidad de la educacion superior, tiene su antecedente inmediato en los procesos de
evaluacion que fueron relevantes en el mundo a partir de la década de los afios ochenta.

En casi todos los paises se establecieron politicas y programas sustentados por
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) y la Organizacion para la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE),
entre otras.

Los albores de los procesos de evaluacion de la educacion superior en México se
generaron en la década de los setenta integrandose a los programas de gobierno,
influyendo en forma definitiva las iniciativas de la Asociaciébn Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES); quedando
institucionalizada con el Programa para la Modernizacion Educativa 1989-1994 del
Gobierno Federal.

Asi las cosas, “la Coordinacion Nacional para la Planeacion de la Educacion Superior
(CONPES) cre6 en 1989 la Comisién Nacional de Evaluacién de la Educacion Superior
(CONAEVA), la cual disefi6 la estrategia nacional para la creacion y operacion del
Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacion Superior, sustentado en tres lineas de

! MENDOzA MARTIiNEZ, O. O., (2005) “El sistema educativo en México, lo que hay que cambiar.
Comentario al Programa Nacional de Educacion”, Observatorio Ciudadano de la Educacion, Volumen V,
nimero 165. México, disponible en: http://www. observatorio. org/ colaboraciones/mendoza.html

2 Disponible en http://www.ceneval.edu.mx/ceneval-web/content.do?page=1702, accedida el 4 de marzo
de 2010
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accion: la evaluacion institucional (autoevaluacion), la evaluaciéon del Sistema y los
subsistemas de educacion superior y la evaluacion interinstitucional de programas
académicos y funciones de las instituciones, mediante el mecanismo de evaluacién de
pares calificados de la comunidad académica.”

Asimismo, en 1991, se crean Los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la
Educacién Superior, A.C. (CIEES), integrados por nueve cuerpos colegiados,
compuestos por pares académicos del méas alto nivel de las instituciones de educacion
superior de todo el pais (IES). La misién fundamental de dicho organismo, es evaluar
las funciones y los programas académicos que se imparten en las instituciones
educativas que lo solicitan y formular recomendaciones puntuales para su
mejoramiento, contenidas en los informes de evaluacion, que se entregan a los
directivos de las instituciones®

En 19 afios de trabajo, los CIEES en principio, realizaron la evaluacion diagndstica,
respecto a la acreditacion de programas, el proceso ha sido mas lento, estableciéndose
en 2002, afio en que se asigné como una funcion especifica de los CIEES en el Sistema
Nacional de Evaluacién y Acreditacion.

A solicitud de la Secretaria de Educacion Publica a partir de 2001, los CIEES iniciaron
la clasificacion de los programas evaluados en relacion con la acreditacion, esto con el
proposito de impulsar la acreditacion de programas académicos.

En ese primer afio, los CIEES identificaron 285 programas de licenciatura como
acreditables y en agosto de 2006, estos se incrementaron a 912 y se incorporaron 181
de Técnico Superior Universitario.

En el afio 2000 se establecié el Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior
(COPAES), mediante acuerdo de la Secretaria de Educacion Publica de México. El
COPAES es la instancia encargada de conferir el reconocimiento formal a entidades
privadas que pretendan otorgar acreditacion a programas académicos y de dar garantia
de legitimidad a los procesos de evaluacion y acreditacion que estos entes realicen.

El proceso de acreditacion es de caracter voluntario, se refiere, tanto a Optimos de
calidad, como a estdndares basicos y se dirige a programas de pregrado,
especializaciones, maestrias y doctorados; el Consejo tiene como funciones:
a) Evaluar a la instituciones educativas
b) Otorgar, si ello procede, el reconocimiento a organismos acreditadores por areas
del conocimiento.
c) Garantizar los procesos de acreditacion de los programas académicos que
realicen estos organismos
d) Supervisar el desarrollo de la acreditacion para lograr el objetivo de reconocer la
calidad de los programas y propiciar su mejoramiento.

3 Disponible en http://www.copaes.org.mx/que_es_el_copaes/que_es_el _copaes.htm, accedida el 15 de
abril de 2010

* Disponible en: http://www.ciees.edu.mx/, accedida el 15 de abril de 2010
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El COPAES esta integrado por diez académicos y cuenta con Comités Técnicos ad
hoc.

Los cuerpos académicos por su parte se han fortalecido a través del Programa de
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), el cual es un programa estratégico creado
para elevar permanentemente el nivel de habilitacion del profesorado, con base en los
perfiles adecuados para cada subsistema de educacion superior. Asi, al impulsar la
superacion sustancial en la formacion, dedicacion y desempefio de los cuerpos
académicos de las instituciones se eleva la calidad de la educacién superior.®

El PROMEP sustituy6 en las universidades publicas al anterior Programa Nacional de
Superacion del Personal Académico (SUPERA).

Asimismo, existe la beca al desempefio académico que permite un ingreso mas digno a
los docentes universitarios, pero que para su concesion exige que estos tengan perfil de
investigador y de docente de tiempo completo simultdneamente, requiriendo asimismo
que destine mucho tiempo a actividades extra clase que pueden ir en detrimento de la
docencia misma, que es la funcion esencial a desempefiar, representando una duplicidad
que a la larga pudiera ser mas perjudicial que beneficiosa para la educacion superior en
nuestro pais, por lo que deben implementarse los mecanismos idéneos que permitan que
existan docentes e investigadores de manera separada aunque es obvio que estos Ultimos
deberén seguir desarrollando labores docentes, no sera ésta su mayor carga de trabajo.

Frente a éste panorama, es innegable el permanente avance de la educacion superior en
México y la profesionalizacion de los organismos de acreditacién, que al ser organismos
no gubernamentales, cuentan con independencia para la adecuada valoracion de las
instituciones de Educacion superior, sean éstas publicas o privadas.

Es relevante hacer mencién en el presente apartado del Consejo Nacional para la
Acreditacion de la Educacion Superior en Derecho A.C. mejor conocido por sus siglas
como CONFEDE,’ ya que es a dicho organismo a quién corresponde acreditar a las
facultades de derecho de nuestro pais, se trata de una asociacion civil cuyo objetivo
general se resume en:

“Evaluar y acreditar la calidad y pertinencia de los programas académicos de las IES
que imparten estudios en derecho, respecto a la congruencia entre sus definiciones y
objetivos institucionales con su operacion, considerando los estandares de calidad
nacionales e internacionales, que entre otros, son los siguientes: autenticar la calidad de
los egresados en Derecho de la IES, en base a los parametros, indicadores y requisitos
esenciales, minimos y deseables que establezca el CONFEDE para tal efecto.”

® Disponible en: http://www.anuies.mx/e_proyectos/pdf/01_Informe Nacional _sobre_la_ Educacion _
Superior _en_Mexico.pdf, accedida el 22 de abril de 2010

® Disponible en: http://promep.sep.gob.mx/
" Disponible en http://www.confede.org.mx/ , accedida el 22 de abril de 2010

8 |dem
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La relacion de las instituciones de Educacion Superior con éste organismo se da a partir
de un contrato de prestacion de servicios, por lo que las relaciones entre ambos estaran
reguladas por el derecho civil, lo cual no resulta del todo apropiado dada la relevancia
de la funcién que desempefian en el desarrollo de la educacién superior.

Cabe resaltar que “hasta el afio 2003 Gnicamente 9 organismos habian sido reconocidos
por el Consejo para la Acreditacion de la Educacién Superior (COPAES) como
acreditadores de programas en areas especificas del conocimiento, nimero que aumento
a 25 en 2005. Al igual que el de los organismos acreditadores el nimero de los
programas acreditados aumentd considerablemente entre 2003 y 2005, siendo el mayor
nimero de ellos los programas en el area de las ingenierias y la contaduria y
administracion.”®

3. ¢Cuales son los retos a los que se enfrenta hacia futuro la educacion superior en
México?

Un punto esencial lo es, como ya se apunt6 con antelacién, el separar adecuadamente
los perfiles el investigador de los del docente, toda vez que en la actualidad al docente
se le sobrecarga de trabajo, pretendiendo que sea ambas cosas en detrimento del
adecuado crecimiento de dichas funciones, ambas de vital importancia en el
desenvolvimiento de la educacion.

Se estan dando de unos afios a la fecha, cambios profundos en la manera de concebir la
educacion, ello implica, que esa nueva docencia centrada en el aprendizaje, a través del
desarrollo de competencias, trastoca los roles tradicionales de alumno-docente y
requiere no solo de nuevas figuras como las tutorias para su adecuado
desenvolvimiento, sino también de nuevas actitudes, es este entorno un verdadero reto,
cuyos frutos deberan reflejarse a futuro en una educacion superior de alta calidad la cual
deberd alcanzar a lo que menos tienen, para que a través de esa transformacién, la
sociedad misma evolucione hacia un entorno mas justo.

Por otra parte, estos cambios no se pueden dar si el docente no se capacita
adecuadamente para evolucionar su propia docencia hacia los nuevos modelos
educativos. Es indispensable, de igual forma, el cambio de mentalidad de una
importante cantidad de docentes que se resisten a la modificacion de sus técnicas de
ensefianza-aprendizaje, por estimar que: “si las cosas han funcionado bien asi, para que
cambiarlas”, sin comprender que el cambio se esta dando porque realmente el sistema
anterior no funcion6 y que, no se trata de una modificacién caprichosa, sino de un
cambio que se genera desde la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y que incide en la educacion a nivel mundial.

De igual forma exige un transformacion en la mentalidad del estudiante, de la pasividad
a que ha estado acostumbrado, a una intervencion directa en su aprendizaje que él
mismo debe construir, hay que dejar atras y para siempre la mentalidad de asistir a la

° RosARIO MUROZ, V. M,, ET AL (Coordinadores),(2006) Acreditacion y Evaluacion de la Educacion
Superior: Experiencias realidad y restos para las IES, Guadalajara, México, Universidad de
Guadalajara, p. 365
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escuela por obligacion y no por el convencimiento de que de ello depende su vida futura
y crearles la firme conviccion de que, si bien es cierto que se les proporcionaran
herramientas para desempefiar una profesién, también se les daran otras que les
permitirdn un mejor desenvolvimiento personal y social.

Son muchos los patrones culturales, sociales y educativos a modificar para alcanzar una
educacion de calidad que permita a nuestros egresados ser competitivos en el mercado
laboral y alcanzar los escasos espacios de trabajo que se generan en un mundo en crisis
econdmica permanente.

La Educacion Superior en México debe “intentar responder a los patrones
internacionales y la dinamica de los procesos de globalizacion econdémica. Estos
procesos de globalizacion mas propios de las economias post industriales, arrastraran
consigo tendencias hacia la organizacion posmoderna y la sociedad del conocimiento
para apuntalar un proyecto hegemonico de sociedad global que de sustento al mercado
global y a una democracia global. La sociedad del conocimiento méas parece una utopia
mas cuya realidad implica que las IES se transformen bajo un guién de libre mercado
como el imperativo de un pensamiento hegemonico cada vez mas confrontado por las

manifestaciones de la diversidad cultural”*’.

Si bien es cierto que los cambios en los ultimos afios han sido sustanciales, debemos
coincidir con Rodriguez y Casanova en que dichos cambios “en las ultimas tres décadas
son altamente inconsistentes en términos politicos y sociales. A partir de los ochenta, las
sucesivas gestiones presidenciales han dado forma a una suerte de modernizacién que
no siempre ha resultado coherente y con rumbo definido. Se ha carecido de un
planteamiento rector que articule las diferentes politicas gubernamentales en una
dimension de largo aliento y que atienda —desde una perspectiva de Estado—Ias
demandas y necesidades de la sociedad mexicana. Las reformas impulsadas han
privilegiado el corto plazo y una vision técnica de los complejos componentes del
sistema educativo superior. En tal sentido, se han ignorado las dimensiones sociales del
problema universitario en México y temas fundamentales de la educacion superior
nacional —como la democracia, la igualdad y la compensacién de las diferencias
sociales en México— han quedado subsumidos en la retérica de la modernizacién y de
la funcionalidad técnica.”**

Luego entonces, para que la modernizacion de la educacion se dé en todos los ordenes,
primero debe existir un orden normativo adecuado que la sustente y geste los
mecanismos adecuados para que tales cambios se realicen con la debida supervision y
generen una evolucion idonea que nos permita posicionarnos en una educacion de
primer nivel.

19 \/ArRGAS HERNANDEZ, J. G., (2008)“La educacion del futuro, el futuro de la Educacién en México”,
TECSISTECATL, Revista Electronica de Ciencias Sociales, Vol. I, No. 4, disponible en:
http://www.eumed.net/rev/tecsistecatl/n4/jgvh.htm, accedido el 3 de mayo de 2010

! RODRIGUEZ GOMEZ, R. Y CASANOVA CARDIEL, H. (2005), “Modernizacion incierta: Un balance de las
politicas de educacion superior en México”, Perfiles Educativos, México, V. 27, No. 107, Disponible en
http://www.scielo.org.mx/ scielo. php? Scrip t =sci_arttext&pid=S0185-269820 0500 00 00 003 & Ing =
es&nrm =iso, accedida el 3 de mayo e 2010
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4. Regulacion legal en materia de evaluacion y acreditacion de la Educacion
superior en México

El sistema de Educacién Superior en México se configura y sustenta en el articulo 3°
Constitucional'?; asimismo la fraccién 111 del mismo precepto constitucional otorga
facultades al ejecutivo Federal para determinar los planes y programas de estudio de la
educacion preescolar, primaria, secundaria y normal para toda la Republica, siendo la
primeras tres enunciadas las que conforman la educacién bésica obligatoria.*®

En cuanto a la materia que nos ocupa, la fraccion VII del precitado numeral confiere a
las Instituciones de Educacion Superior el respeto a la libertad de catedra e
investigacion y de libre examen y discusion de las ideas; asi como la determinacion de
sus planes y programas; la posibilidad de fijar los términos de ingreso, promocién y
permanencia de su personal académico; y administracion de su patrimonio.**

La Ley reglamentaria del multicitado precepto constitucional lo es la Ley General de
Educacién, la cual no contiene una regulacién de los organismos acreditadores y solo
hace mencion a los mismos en su articulo 41, precepto en el que establece como
facultad de la autoridad educativa federal establecer los lineamientos para la evaluacién
diagndstica, los modelos pedagdgicos y los mecanismos de acreditacion y certificacion
en los diversos niveles de la educacion, incluido el superior.”

12 Articulo 3° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, parrafo segundo, reformado
mediante decreto publicado en el diario oficial de la Federacion el 05 de marzo de 1993, que es del
siguiente tenor: “La educacion que imparta el estado tenderd a desarrollar armoénicamente todas las
facultades del ser humano y fomentara en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la solidaridad
internacional, en la independencia y en la justicia.”

3 1bid., Frac. 111, que es del siguiente tenor: “Para dar pleno cumplimiento a lo dispuesto en el segundo
parrafo y en la fraccion Il, el Ejecutivo Federal determinara los planes y programas de estudio de la
educacion preescolar, primaria, secundaria y normal para toda la Republica. Para tales efectos, el
Ejecutivo Federal considerara la opinién de los gobiernos de las entidades federativas y del Distrito
Federal, asi como de los diversos sectores sociales involucrados en la educacion, en los términos que la
ley sefiale.”

4 Ibidem, Frac. VII, siendo dicha fraccion del siguiente tenor literal:“VII. Las universidades y las
demas instituciones de educacién superior a las que la ley otorgue autonomia, tendran la facultad y la
responsabilidad de gobernarse a si mismas; realizaran sus fines de educar, investigar y difundir la cultura
de acuerdo con los principios de este articulo, respetando la libertad de catedra e investigacion y de libre
examen y discusion de las ideas; determinaran sus planes y programas; fijaran los términos de ingreso,
promocion y permanencia de su personal académico; y administrardn su patrimonio. Las relaciones
laborales, tanto del personal académico como del administrativo, se normarén por el apartado A del
articulo 123 de esta Constitucion, en los términos y con las modalidades que establezca la Ley Federal del
Trabajo conforme a las caracteristicas propias de un trabajo especial, de manera que concuerden con la
autonomia, la libertad de catedra e investigacion y los fines de las instituciones a que esta fraccion se
refiere.”

'® Ley General de Educacién, Publicada en el Diario Oficial de la Federacion el 13 de julio de 1993,
Articulo 41, parrafos tercero y cuarto, articulo modificado por reforma publicada en el Diario Oficial de
la Federacion el 22 de junio de 2009, que son del siguiente tenor literal: “Articulo 41.-[.....]Para la
identificacién y atencion educativa de los alumnos con capacidades y aptitudes sobresalientes, la
autoridad educativa federal, con base en sus facultades y la disponibilidad presupuestal, establecera los
lineamientos para la evaluacion diagnostica, los modelos pedagdgicos y los mecanismos de acreditacion y
certificacion necesarios en los niveles de educacion bésica, educacion normal, asi como la media superior
y superior en el ambito de su competencia. Las instituciones que integran el sistema educativo nacional se
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Establece también la posibilidad de celebrar convenios con las universidades para los
mismos efectos.

De igual forma, hace mencidn en algunos otros preceptos del término acreditacion pero
lo hace en el sentido de evaluar los conocimientos de los alumnos y no como proceso
para las instituciones como se puede apreciar del precepto antes analizado, siendo dable
concluir que no existen en la ley de la materia elementos que permitan regular los
procesos de acreditacion y evaluacion de las instituciones y sus programas.

Por su régimen juridico, las instituciones de educacion superior en México, pueden
constituirse en™®;

« Universidades publicas autonomas,

« Universidades publicas estatales,

e Instituciones dependientes del Estado

e Instituciones privadas libres

« Instituciones privadas reconocidas por la Secretaria de Educacion Publica, los

gobiernos de los estados o los organismos descentralizados del Estado.

A partir de esos principios se generan las politicas publicas de educacién Superior y se
emite un Programa Nacional de Educacion.

Sin embargo, nos encontramos con la ausencia de normas especificas para los procesos
de acreditacion y evaluacion de la educacion superior.

“En la descripcién de las normas constitucionales [.......... ] es posible apreciar que ha
sido voluntad del estado mexicano establecer la funcion de la educaciéon como un
servicio publico susceptible de ser realizado en forma centralizada o descentralizada,
por medio de organismos publicos o de los particulares; tener caracter federal, estatal o
municipal; en consecuencia, es de afirmarse que la educacion es una responsabilidad
comngtida por los diversos componentes del sistema politico y social de nuestro
pais.”

Ahora bien, dentro del limite de las facultades que la Constitucién Federal confiere a los
estados en materia de educacion, podemos remitirnos a las Constituciones estatales.
Estas contienen bases juridicas para la regulacion educativa, rebasando las pretensiones
del presente andlisis la enumeracidn exhaustiva de toda la normatividad de las entidades
federativas, baste en consecuencia para ello, tomar en via de ejemplo una de ellas, la
del estado de Chihuahua, que contiene entre sus preceptos de relevancia para los fines

sujetaran a dichos lineamientos. Las instituciones de educacién superior auténomas por ley, podréan
establecer convenios con la autoridad educativa federal a fin de homologar criterios para la atencion,
evaluacion, acreditacion y certificacion, dirigidos a alumnos con capacidades y aptitudes sobresalientes.”

18 Estructura del Sistema educativo en Meéxico, disponible en: http://internacional.universia. net/
latinoamerica/sistemas-universitarios/mexico/estructura.htm, accedida el 6 de marzo de 2010,

" TorAL AzUELA, A. “La Normatividad en Materia de Acreditacion de Estudios en la Educacion
Superior”, ANUIES, N° 72, disponible en: http://www.anuies.mx/ servicios/ p_nuies/ publicaciones/ rev
sup/resO7 2/txt8.htm, accedida el 10 de junio de 2010
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pretendidos, el articulo 8° que consagra el derecho a la educacién piblica.*®, el 144 que
alude a los fines y directrices de la educacion estatal.'® Igualmente acorde a lo anterior,
la ley estatal de educacion para el estado de Chihuahua® regula la materia, sin que de su
redaccion pueda inferirse directriz alguna al respecto

Podemos en consecuencia afirmar, que con sustento en la Constitucion Politica de las
Entidades Federativas Yy sus respectivas leyes Estatales de Educacion, éstas se
encontrarian en la posibilidad de crear normatividad conducente a regular los procesos
de evaluacién y acreditacion de la educacion superior en los términos que la misma
carta fundamental les establece, ateniendo a los intereses de orden publico que les son
propios, sin embargo hasta el momento, debemos reconocer que ninguna lo ha hecho.

18 Constitucion Politica del estado de Chihuahua, Decreto 356, 1950. Art. 8° Todos los habitantes del
Estado tienen derecho a recibir la ensefianza en los establecimientos sostenidos con los fondos publicos,
cumpliendo las condiciones que establezcan las leyes y reglamentos respectivos

9 1bid., Art. 144.- La educacion que se imparta en el Estado tendera a desarrollar arménicamente todas
las facultades del ser humano y fomentara en él, a la vez el amor a la patria y la conciencia de la
solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia. Garantizada la libertad de creencias el
criterio que orientara a dicha educacion se mantendra por completo ajeno a cualquier doctrina religiosa y,
basado en los resultados del progreso cientifico, luchara contra la ignorancia y sus efectos, las
servidumbres, los fanatismos y los perjuicios. Ademas: A.- Sera democratico, considerando a la
democracia no solamente como una estructura juridica y un régimen politico, sino como un sistema de
vida fundado en el constante mejoramiento economico, social y cultural del pueblo. B.- Sera nacional, en
cuanto - sin hostilidades ni exclusivismos atendera a la comprension de nuestros problemas, al
aprovechamiento de nuestros recursos, a la defensa de nuestra independencia politica, al aseguramiento
de nuestra independencia econémica y a la continuidad y acrecentamiento de nuestra cultura. C.-
Contribuira a la mejor convivencia humana, tanto por los elementos que aporte a fin de robustecer en el
educando, junto con el aprecio para la dignidad de la persona y la integridad de la familia, la conviccién
del interés general de la sociedad, cuanto por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de fraternidad
e igualdad de derechos de todos los hombres, evitando los privilegios de razas, de sectas, de grupos, de
sexos 0 de individuos. D.- Tenderd también a crear en el educando la firme conviccion de que para el
progreso y bienestar del hombre y de la sociedad, es indispensable mejorar la habitacion, la alimentacion
y, en general, las condiciones de vida de la gran mayoria de nuestra poblacion.

20 Articulo 100%°. La autoridad educativa estatal procuraré la creacién del sistema estatal de formacion de
profesionales de la educacién, mismo que tendra las siguientes responsabilidades: I. organizar y conducir
las instancias que integran el sistema estatal de formacion de profesionales de la educacion, y evaluar su
desempefio. Il. consolidar y dar seguimiento al sistema estatal de formacion de profesionales de la
educacion, de acuerdo con la normatividad aplicable y las politicas estatales y nacionales que genere la
direccion general de educacion superior para profesionales de la educacion y la propia subsecretaria de
educacion superior. 111. regular la oferta educativa de formacion, actualizacion, capacitacion y superacion
profesional para docentes, que responda con efectividad a los requerimientos estatales. 1V. dirigir,
sistematizar y evaluar la aplicacion de programas alternativos de capacitacion, actualizacion y superacién
para los docentes de educacion basica, normal y educacion superior. V. fomentar el intercambio de
innovaciones, servicios y recursos entre las instituciones de educacién normal, las unidades de la
universidad pedagdgica nacional, las instituciones de posgrado, los centros de actualizacion del
magisterio y de la escuela de trabajo social, entre otros. VI. establecer mecanismos de vinculacion e
intercambio profesional con instituciones de educacién superior, estatales, nacionales e internacionales,
con el fin de contribuir a la formacion permanente de los docentes y profesionales de la educacion.

VII. implementar sistemas electrénicos virtuales para la capacitacion, actualizacion y profesionalizacion
de los docentes en servicio, a través de las nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion.
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5. Conclusiones

La educacion superior de nuestro tiempo se enfrenta a retos sin parangon, al existir una
transformacion toral en los esquemas educativos mundiales, que evolucionan a técnicas
educativas centradas en el aprendizaje, las cuales tienen como meta esencial
proporcionar al estudiante las destrezas y habilidades que le permitan contar con las
herramientas necesarias para la solucién de problemas no solo en el desempefio de su
profesion sino en su desenvolvimiento social.

Se parte en principio de parametros de calidad®, que implica un aprendizaje
significativo y en ese proceso se hace evidente la necesidad de contar con mecanismos
de medicidn que permitan visualizar los niveles de cambio que se van gestando en las
instituciones y como inciden en los procesos de ensefianza-aprendizaje, y es asi como
surgen los procesos de evaluacién y acreditacion de la educacion superior.

Es importante establecer que ambos procesos son distintos y no van necesariamente
unidos, en la mayoria de las ocasiones se dan sucesivamente, primero se evalta y si
procede se acredita. En principio la evaluacién como su nombre lo indica alude a
formas de medicién cuyos baremos dependen de aquello que queremos medir, y en este
caso, ¢cdmo medir el desempefio de las instituciones de educacion superior?

Se han establecido algunos factores que son los que permiten realizar dicha evaluacion
cuya complejidad es dable reconocer. En principio se parte del desarrollo personal
holistico del estudiante, no basta un aprendizaje sesgado, enfocado Unicamente a sus
habilidades profesionales, debe a demas permitirle ser analitico, creativo e innovador.

Por otro lado la acreditacién ya no implica la medicion, sino la determinacion de que
una institucion cumple con los requisitos para impartir esa educacion de calidad que los
nuevos tiempos exigen.

La necesidad de alcanzar ambos aspectos, evaluacion y acreditacién, fue lo que dio vida
a los organismos encargados de hacerlo, las instituciones no podian autoevaluarse
adecuadamente y requerian de un tercero que estuviera calificado para hacerlo y
realizara el proceso de manera imparcial y critica.

Es innegable que los procesos de evaluacion y acreditacion de la Educacion Superior en
los distintos paises influyeron en mejorar la calidad de ésta, y permitieron realizar un
analisis autocritico de los sistemas educativos imperantes en el mundo. Pusieron en
consecuencia el dedo en la llaga, respecto a las debilidades en la estructura educativa,
ello sin desconocer las fortalezas de la misma.

Implicé en efecto, la modificacion de los patrones seguidos hasta entonces, y, entre ellos
la trascendencia de la adecuada preparacion de los docentes, fue de gran relevancia,

2L En la educacion puede decirse que es un concepto en construccién cuyos parametros varian

constantemente
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toda vez que hasta entonces, Unicamente se valoraba el conocimiento del docente, sin
importar sus habilidades para trasmitirlo, lo que llevo inexorablemente a la llamada
clase conferencia en la que la participacion del alumno era practicamente nula, porque
no se atrevia a contradecir el magister dixit. Es por ello que el concepto de la funcién
docente se ha transformado y abarca cuestiones inherentes al entorno cultural y sus
modificaciones, a mas de permitir una mayor participacion del alumno en la
construccion de su propio aprendizaje.

Otro punto esencial fue el analizar los perfiles de egreso y la eficiencia terminal, que
hasta entonces habian estado algo olvidados, aunque debemos reconocer que respecto al
perfil de egreso, siempre se busco que el egresado tuviera la formacion adecuada para
desempefiarse con eficiencia en su carrera, sin embargo esa eficiencia se transformé en
la busqueda de calidad y mas que esto en la formacién integral del mismo, ya que
debemos reconocer que lo que son y hacen nuestros egresados trasciende en mucho a las
aulas y se refleja en la sociedad misma y en su desarrollo.

Los paises latinoamericanos han respondido al reto del nuevo modelo educativo y a la
necesidad de evaluacion y acreditacion con denodado esfuerzo, y derivado de ello, la
mayoria de los estados modernos cuentan con legislacion reguladora de sus procesos de
evaluacion y acreditacion de la educacién superior.

Los organismos acreditadores fueron surgiendo, en la mayoria de los paises dentro de la
estructura gubernamental, lo que facilitdé su regulacién, en México no fue asi, los
organismos evaluadores y acreditadores, surgieron con fuerza, pudiendo incluso decir
sin falso orgullo que es pionero en esos campos, como se asentdé en parrafos
antecedentes, ya que cuenta con prestigiados organismos de acreditacion y evaluacion,
que tienen reconocimiento a nivel internacional, sin embargo, estos surgieron como
entidades privadas constituidas como asociaciones civiles sin fines de lucro y
sustentadas en sus propios reglamentos internos.

En consecuencia, a diferencia de otros paises, no se cuenta con la normatividad
necesaria para su sustento y mejor funcionamiento, por lo que, al respecto, es dable
afirmar que es uno de los retos que nuestro pais tendra que vencer en un futuro
inmediato, ya que si bien es cierto que México ha edificado de manera solida sus
procesos de evaluacion y acreditacion de la educacion superior, también lo es, que la
carencia de una normatividad adecuada frena los avances de los organismos e impide
definir con claridad sus alcances y responsabilidades.

La misma carta fundamental irroga al legislador federal la facultad, que en éste caso se
traduce igualmente en obligacion a su cargo, de gestar los cuerpos normativos que la
funcién educativa requiera, lo cual determina con meridiana claridad en el articulo
tercero,?” empero éste ha sido omiso al respecto, desestimando la importancia de regular

22 Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, publicada en el Diario Oficial de la Federacion
el 5 de febrero de 1917, Articulo 3° frac. VIII, “El Congreso de la Union, con el fin de unificar y
coordinar la educacién en toda la Republica, expedira las leyes necesarias, destinadas a distribuir la
funcién social educativa entre la Federacion, los Estados y los Municipios, a fijar las aportaciones
econdmicas correspondientes a ese servicio publico y a sefialar las sanciones aplicables a los funcionarios
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estos organismos a pesar de su incidencia en los procesos educativos, por lo que
podriamos encontrarnos frente a lo que la doctrina constitucional actual llama omisién
legislativa.

Con los fundamentos constitucionales antes apuntados es claro que debe legislarse a
efecto de que se genere una a la podriamos denominar Ley Federal de Procedimientos
de Evaluacion y Acreditacion de la Educacion Superior, la cual debera establecer los
lineamientos minimos de los procesos de acreditacion, certificacion y evaluacion de la
educacion superior, los requisitos que deberan cumplir los organismos que intervengan
en dichos procesos, y cudles son los derechos y obligaciones que quienes intervienen en
los mismos incluidas la instituciones de educacion superior (IES).

Otro punto que seria muy relevante regular es la obligatoriedad de someterse a esos
procesos cuando menos en las instituciones superiores, ya que a la fecha es opcional
para éstas someterse a estos, lo que deriva en una evaluacion incompleta que no
beneficia a todos por igual, a mas de ser costosa, ya que los organismos existentes
cobran altas cuotas para la acreditacion, la cual se esta realizando por planes de
programas académicos por regla general y no de manera institucional.

De tal suerte que, existiendo normas ad hoc, los antelados procesos contaran con un
sustento legal, que les permita funcionar con més herramientas y no como sucede
actualmente, que funcionan, como ya se dijo, basados en una normatividad interna que
como organismos privados los rige, y que si bien parten de la buena fe y la busqueda de
eficacia y eficiencia, no pueden ser el basamento adecuado de cuestiones que son vitales
para el adecuado desenvolvimiento de la educacion superior en México que
innegablemente incide en el desarrollo del pais mismo.

No existe obstaculo alguno para que dicha legislacion sea elaborada a nivel federal y se
genere de igual forma la estatal, es pues, momento de que el legislador asuma la
responsabilidad que la constitucion le atribuye y elabore ésta legislacién que redundara
en beneficio de una mejor educacién superior, lo cual no es poca cosa, en el status quo
que vivimos, que exige patrones de calidad cada vez mas altos en aras de la necesaria
competitividad y de los retos a enfrentar ante un mundo en crisis y los avances
imparables de la ciencia y la tecnologia.

"Nunca antes en la historia el bienestar de las naciones

ha estado tan estrechamente vinculado a la calidad

y el alcance de sus sistemas e instituciones de ensefianza Superior.”
(Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior, junio de 2003).
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Resumen: La Declaracién de Bolonia de 1999 inicia, aunque ha habido algin que otro
precedente, un ambicioso proceso de reforma de la educacién superior en Europa. La
finalidad era adaptar la universidad europea a las demandas de un cada vez mas
exigente mercado laboral y hacerla de ese modo también mas atractiva a estudiantes
procedentes de paises no europeos, en el contexto de un mundo progresivamente mas
globalizado. A tal fin, y en momentos sucesivos, se proponen una serie de medidas
dirigidas fundamentalmente a facilitar la movilidad, la homologacion de titulos y la
insercion laboral de los futuros titulados en el nuevo Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES). En el presente trabajo se refiere, sin embargo, que tales objetivos, con
caracter general y en particular en el ambito de la titulacion de Derecho, estan aun lejos
de lograrse, al tiempo que se pretende demostrar, a través de una concreta experiencia
docente, que los postulados metodoldgicos de la nueva reforma no obtienen en las
condiciones actuales los resultados previstos.
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Abstract:

The 1999 Bologna Accords, even though a few other precedents have been known, start
an ambitious reform process for Higher Education in Europe. The purpose was to adapt
European Universities to the demands of the increasingly demanding labour market, and
thus making it more attractive to students coming from non-European countries, within
the context of a more and more globalized World. To this end, and in succession, a
series of meassures aimed primarily to facilitate mobility, qualifications recognition and
employability of future graduates were proposed in the new European Higher Education
Area (EHEA). However, in the following essay, said objectives are reffered to be,
generally and particularly in the field of law degrees, far from being achieved; as well as
it intends to demonstrate, through a specific teaching experience, that the
methodological postulates of the new reform are not achieving, under the present
conditions, the expected results.
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1. Introduccidn

La implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), proceso que se
inicio con la Declaracion de La Sorbona (Sorbonne Joint Declaration, 1998) y que
alcanzé su punto de inflexion con la Declaracién de Bolonia de 19 de junio de 1999,
supuso en Espafa la superacion de los créditos LRU, para cuyo calculo se computaban
Unicamente las horas lectivas tedricas y préacticas, y la aparicion en escena de los
créditos ECTS o European Credit Transfer System, que ademas de aquéllas contabiliza
las horas que los alumnos deberan emplear para el estudio, la preparacion y la
realizacion de examenes. Asimismo origina la estructuracion de las titulaciones
universitarias, siguiendo la tradicion anglosajona, en grados y postgrados (Bachelor y
master). Todo ello comporta una serie de cambios de diversa indole en el &mbito de los
estudios universitarios, entre ellos y que como docentes nos conciernen particularmente,
los relativos a la metodologia docente.

Sin embargo, la Declaracion de Bolonia no es una norma de Derecho comunitario y
carece, por tanto, de caracter vinculante. Se trata en cambio de un acuerdo
intergubernamental suscrito inicialmente por los Ministros de Educacion de treinta
paises europeos. Ademas, excede con mucho el &mbito de la Union Europea, pues entre
los ministros firmantes estarian finalmente también los de los paises del Espacio
Europeo de Libre Comercio y de algunos paises del centro y este de Europa. Con todo,
la Declaracion establecia un plazo —curso académico 2010-2011— para la creacion del
EEES, y a tal fin se acordd celebrar reuniones dirigidas a supervisar el proceso. Por ello
tras la Declaracion de Bolonia se sucederian distintas Conferencias en diversas ciudades
europeas (Praga 2001, Berlin 2002, Bergen 2005, Londres 2007 y Lovaina 2009).

Aun cuando la declaracién, como se acaba de sefalar, carece de valor normativo,
Espafia se incorpor6 enseguida a sus postulados. Asi, la Ley Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades, disponia que «en el ambito de sus respectivas
competencias el Gobierno, las Comunidades Auténomas y las Universidades adoptaran
las medidas necesarias para la plena integracion del sistema espafiol en el espacio
europeo de ensefianza superior» (art. 87). En lo que al Gobierno respecta, su voluntad
de garantizar la consecucion entre nosotros del EEES ha sido inequivoca y para ello
procedi6 a aprobar una serie de normas reglamentarias dirigidas a tal fin*. Otro tanto

! RD 1044/2003, de 1 de agosto, que establece el procedimiento para la expedicién por las universidades
del Suplemento Europeo al Titulo; RD 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el Sistema
Europeo de Créditos; RD 55/2005, de 21 de enero, por el que se establece la estructura de las ensefianzas
universitarias y se regulan los estudios universitarios oficiales de Grado; RD 56/2005, de 21 de enero, por
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podria decirse de las autoridades académicas que asumieron con entusiasmo los medios
y los objetivos preconizados por la Declaracién de Bolonia. Algo similar ha sucedido
con la comunidad universitaria que, salvo las excepciones que vengan al caso, ha
asumido entre la resignacion descreida y el entusiasmo entregado las tesis de Bolonia.
Sin pretender ahora analizar en detalle las causas que puedan explicar esta aceptacién
disciplinada del nuevo modelo, una pista que podria conducirnos a alguna de aquéllas
podria ser el ambiente general de desmovilizacién y el temor a ser tildado de resistente a
los cambios y al consiguiente encasillamiento ideolégico®. No ocurrié lo mismo, en
cambio, en algunos de los paises de nuestro entorno en los que se registraron fuertes
resistencias a la implantacién del nuevo modelo y que, en algunos casos, provocaron su
exclusion del mismo. Asi por ejemplo Italia, que se habia incorporado inmediatamente
al modelo Bolonia (a través de la coloquialmente conocida como laurea breve), aunque
no formalmente, ha dado marcha atrds y regresado de hecho al modelo anterior. En
paises como Holanda los resultados derivados de la introduccion de la reforma han sido
para muchos desalentadores y objeto de duras criticas. Alguno de los paises que
integran el grupo de una de las ultimas oleadas de incorporaciones a la Unidén Europea,
caso de Polonia o Hungria, han rehuido la reforma. O, en fin, el Reino Unido, que no
precisa acogerse al nuevo modelo sencillamente porque éste encaja perfectamente en su
tradicion educativa; o Alemania, donde los estudios de Derecho han quedado al margen
—sin demasiadas resistencias— de Bolonia”.

En nuestro pais, sin embargo, como se acaba de sefialar, se abrazd el nuevo modelo
asumiendo acriticamente las supuestas virtudes que éste comportaba y dandolas por
buenas. Sin duda los objetivos propuestos por el nuevo EEES son deseables y
encomiables, e incluso podria suponer un diagnostico bastante certero sobre las
carencias del actual modelo. Sin embargo, una cosa son los objetivos propuestos y otra
bien distinta la efectiva consecucion de los mismos. Y aqui es donde se ha producido un
gran equivoco —interesado o no— atribuyéndole erroneamente a Bolonia ciertas
consecuencias o bien dando por supuesto que su mera aplicacion, con independencia de
las condiciones en que se hiciese, iba a ser como una suerte de balsamo de Fierabras con

el que se regulan los estudios universitarios oficiales de Postgrado. Estos dos Ultimos Reales Decretos —
ambos de 2005— han sido derogados por el RD 1393/2007, que obliga a las universidades a implantar los
nuevos planes de estudio conforme a la estructura, sistema de cémputo de créditos y metodologia
auspiciada por la Declaracion de Bolonia en el plazo perentorio del curso académico 2010-2011.

2 Asi por ejemplo en la Declaracion de 12 de septiembre de 2003 o en la de 15 de diciembre de 2008,
entre otras, la Conferencia de Rectores (CRUE) dejaba constancia de su apuesta decidida por los distintos
cambios y transformaciones que el EEES comportaba. (Puede consultarse ésta y otra documentacion en
http://www.eees.es/es/documentacion-documentacion-complementaria. [Gltimo acceso 2011], y en
http://www.crue.org/prensa/2008diciembre/DeclaracionCRUEAG151208.pdf. [Ultimo acceso 2011]).

® Ruiz Ruiz, M. E. Y BORONAT MUNDINA, J. (2006), "A vueltas con la formacién de los profesores...
Necesidades formativas del perfil profesional”, en La reforma de la Universidad: cambios exigidos por la
nueva Europa”, MURGA MENOYO, M. A. Y QuICIOS GARCIA, M. DEL P. (coords.), Dykinson, 167; GARCIA
AMADO, J. A. (2009), "Bolonia y la ensefianza del Derecho”, El Cronista del Estado Social y
Democratico de Derecho, nim. 5, p.44.

* Sobre la resistencia a la implantacién del nuevo EEES, aunque por razones y con argumentos bien
distintos y hasta opuestos, en las titulaciones de derecho en ambos paises —Reino Unido y Alemania—
conslltese RODRIGUEZ-ROsADO, B. (2011), "La adaptacion a Bolonia de los estudios juridicos:
autocomplacencia inglesa, resistencia alemana”, Revista Juridica de Investigacion e Innovacién
Educativa, ndm. 3, pp.55-66.
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el que se alcanzarian todos los objetivos propuestos. En las péginas que siguen
abordaremos alguno de estos equivocos.

1. Los mitos de Bolonia
1.1. El denominado modelo Bolonia

Se ha dicho hasta la saciedad que la Declaracion de Bolonia de 1999 portaba consigo un
nuevo modelo pedagdgico destinado a la educacion superior. Sin embargo, esta escueta
Declaracion nada dice al respecto. En realidad, el propésito originario de Bolonia es
mas genérico pero no menos ambicioso: armonizar los estudios superiores en Europa y
de ese modo alcanzar un sistema de homologacion de titulos que, a su vez, facilite la
movilidad de estudiantes y profesores y promueva el empleo y la competitividad®.

Para lograr ese objetivo, la Declaracién, en sintesis, propone tres medidas: la
estructuracién de las distintas titulaciones en dos ciclos; el primero o grado, con una
duracién minima de tres afios, y el segundo o postgrado, que conduciria a la obtencién
del titulo de master o doctorado; en segundo lugar, el establecimiento de un sistema
comun de créditos —los denominados ECTS—; v, en tercer lugar, promocionar el
«disefio de criterios y metodologias comparables»’. Pero no afiade nada mas ni concreta
mas respecto de la consecucion de estos objetivos. Antes al contrario, se remite a las
decisiones que libremente se adopten en el ambito de los distintos Estados nacionales,
ya que tales objetivos habran de alcanzarse «con pleno respeto a la diversidad de
culturas, lenguas, sistemas nacionales de ensefianza y autonomia universitaria»®. Asi
pues, frente a lo que muchas veces se cree, Bolonia como tal no desarrolla ninguna
metodologia docente especifica. Por no decir, ni tan siquiera determina cuéles deben ser
los contenidos minimos y las materias propias de cada titulacion.

Quien si establece una concreta metodologia docente, en cambio, es el denominado
Proyecto Tuning, proyecto iniciado en 2000 por un grupo de universidades con la
colaboracion de la Asociacion Europea de Universidades y el respaldo econdémico de la
Comision Europea, que alumbré una serie de documentos y trabajos’ en los que se
condensan los criterios pedagdgicos y las estrategias docentes que deben inspirar el
nuevo EEES'. Es en dicho Proyecto donde se utilizan los conceptos de «competencia»
y su tipologia y «resultados del aprendizaje», que luego asumirian las autoridades

> Puede leerse en "Declaracion de Bolonia de 19 de junio de 1999", [dltimo acceso 2011]. Disponible en
http://eees.umh.es/contenidos/Documentos/DeclaracionBolonia.pdf.

® Concretamente en el texto de la Declaracién se dispone como objetivo a alcanzar por quienes la
suscriben «la adopcion de un sistema de titulos de sencilla legibilidad y comparabilidad, a través de la
introduccion del Diploma Supplement, con tal de favorecer la employability (ocupabilidad) de los
ciudadanos europeos y la competitividad internacional del sistema europeo de ensefianza superior».
(ibid.).

" ibid.

% ibid.

°® "Documentos elaborados por el Proyecto Tuning”, [Gltimo acceso 2011]. Disponible en
http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/index.htm.

% Vid. RioJA NIETO, A. M. (2006), “El proyecto Tuning, una propuesta directriz del cambio”, en La
reforma de la Universidad: cambios exigidos por la nueva Europa, MURGA MENOYO, M. A. Y QuICIOS
GARCiA, M. DEL P. (coords.), Dykinson, pp. 29-38.
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encargadas de impulsar el proceso de Bolonia. Las competencias, a su vez, podran ser
genéricas, esto es, las comunes a cualquier titulacion; y especificas, es decir, las que son
necesarias adquirir especialmente para ejercer convenientemente una determinada
profesion™. Por su parte, los llamados «resultados del aprendizaje» vendrian a ser el
conjunto de competencias —genéricas y especificas— que un alumno debe adquirir y
dominar al concluir sus estudios.

El recurso a estos conceptos puede resultar sin duda Util al objeto de facilitar la
comparacion entre las titulaciones universitarias de cada pais y con ello también su
eventual homologacion. De este modo, tales homologaciones atenderian, antes que a los
concretos contenidos de las materias cursadas, a lo que el titulado estaria en condiciones
de poder hacer. Sin embargo, este planteamiento del Proyecto Tuning —respaldado por
cierto en las declaraciones de los ministros europeos en Bergen (2005)', Londres
(2007)"2, y Lovaina (2009)*, y adoptado por el gobierno espafiol>— presenta el
inconveniente de su orientacién exclusivamente dirigida al mundo laboral*®.
Naturalmente no porque no sea necesario que la universidad forme a buenos
profesionales que sirvan a la sociedad, sino porque un sesgo exclusivamente laboral
puede obviar otros elementos cognoscitivos, puramente formativos que, aunque estén
desprovistos de una utilidad profesional inmediata, es necesario que sean ofrecidos en la
formacion universitaria, sobre todo en titulaciones que, a diferencia de aquéllas que si
tienen un caracter hiperespecializado y una orientacion marcadamente profesional, son
mas generalistas. No hacerlo asi entrafiaria el riesgo de convertir a la universidad
exclusivamente en «una especie de Centro de Formacion Profesional de Grado
Superior»'’. En este sentido se ha llegado a hablar de que Bolonia comporta un riesgo
de privatizacién o mercantilizacion de la universidad, pero no ya en el sentido de que de
su aplicacion se siga una progresiva privatizacion de la universidad publica, que en
modo alguno es asi, si bien, como veremos, podria producir en el futuro alguna

1 Un anélisis detallado de los tipos, y dentro de cada uno de ellos, de los subtipos de competencias, puede
verse, entre otros, en ALBERT GOMEz, M. J. (2006), "Competencias y sociedad del conocimiento”, en La
reforma de la Universidad: cambios exigidos por la nueva Europa, MURGA MENOYO, M. A. Y QuICIOS
GARciA, M. DEL P. (coords.), Dykinson, p. 116; y MESEGUER VELASCO, S. (2009), "Competencias
genéricas y especificas: precision de conceptos”, en Ensefiar Derecho en el Siglo XXI: una guia préactica
sobre el grado en derecho, PALOMINO LOzANO, R. Y RODRIGUEZ-ARANA MuNoOz, J. (dirs.), GoNi
RODRIGUEZ DE ALMEIDA, M. Y MESEGUER VELASCO, S. (coords), Editorial Aranzadi, pp.89-102.

12 »E| Espacio Europeo de Educacién Superior. Alcanzando las metas. Comunicado de la Conferencia de
Ministros Europeos responsables de Educacion Superior. Bergen, 19-20 de mayo de 2005".

3 “Comunicado de Londres, 18 de mayo de 2007. Hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior:
respondiendo a los retos de un mundo globalizado".

14 “El Proceso de Bolonia 2020. El Espacio Europeo de Educacién Superior en la nueva década.
Comunicado de la Conferencia de Ministros europeos responsables de educacién superior,
Lovaina/Louvain-la-Neuve, 28-29 de abril de 2009".

1> Asi el RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
universitarias oficiales dispone en la exposicién de motivos que «la nueva organizacion de las ensefianzas
incrementara la empleabilidad de los titulados».

18 Vid. GARCIA MARTINEZ, J. (2007), "Las competencias y la nueva organizacién de la ensefianza", en La
licenciatura de derecho en el contexto de la convergencia europea, LEON BENiTEZ, M. R. (coord.), Tirant
lo Blanch, p. 165, y ALBERT GOMEz, Competencias y sociedad del conocimiento, 115-121, cit. En
realidad, tal y como sefiala RioJA NieTo (EI proyecto Tuning, una propuesta directriz del cambio, p. 34,
cit.) las competencias definidas como genéricas en el Proyecto Tuning coinciden sustancialmente con las
demandadas por los departamentos de recursos humanos de las empresas.

" RODRIGUEZ, R. "Los malentendidos de la "Bolonia espafiola™, ABC, 26 de enero de 2009.
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distorsion; sino desde la perspectiva justamente de este cambio de orientacion
pedagogico impulsado no propiamente por Bolonia sino por el citado Proyecto Tuning,
aungue posteriormente asumido por las autoridades promotoras del proceso de Bolonia,
que reduce la ensefianza universitaria exclusivamente a la adquisicion de una
determinada capacitacion profesional demandada por el mercado laboral. Este enfoque
utilitarista de la ensefianza no s6lo no es negativo sino que es necesario y hasta
inevitable. El problema que se denuncia con esta amenaza de privatizacion se suscitaria
cuando dicho enfoque es el Unico, con carécter exclusivo y excluyente de otros que
deberian coexistir con él, a no ser que se pretenda que la universidad renuncie a parte de
su sustancia.

1.1  Bolonia facilita la homologacion de titulos y promueve la movilidad

A primera vista podria parecer que el nuevo EEES conlleva ventajas innegables, como
son facilitar la movilidad y la homologacién de titulos. Sin embargo, una mirada menos
superficial no ofrece conclusiones tan halaguefias.

La homologacion de titulos tiene un carécter instrumental respecto a la movilidad, es
decir, con aquélla se persigue la libre circulacion de los titulados por el naciente EEES.
Y, a su vez, la movilidad, tanto interior como exterior, pretende alcanzar uno de los
objetivos esenciales de Bolonia: facilitar la «empleabilidad» de los nuevos titulados'®.

Al objeto de promover dicha homologacién, se proponen distintas medidas, no
excluyentes sino complementarias entre si y ya referidas con anterioridad (vid. apartado
0): en primer lugar, la estructuracion de las titulaciones en dos ciclos —grado y
postgrado—; en segundo lugar, la utilizacion del mismo sistema de computo de créditos
—créditos ECTS—; en tercer lugar, y segun las directrices del Proyecto Tuning, la
ordenacidn de los titulos a fin de facilitar la comparacion entre ellos en funcién de las
competencias y los resultados del aprendizaje que se sigan en cada caso tras cursarlos,
lo que, a su vez, podra ser acreditado a través del denominado Suplemento Europeo al
Titulo™; y, por dltimo, las evaluaciones periddicas de los distintos centros efectuadas
por organismos independientes que deberan autenticar la calidad de las distintas
titulaciones.

Sin embargo, en este &mbito puramente formal no se da siquiera, ni mucho menos, una
completa uniformidad, ya que para las distintas titulaciones las soluciones que han
adoptado los distintos paises a la hora de estructurar los dos ciclos —el grado y el
postgrado— difieren mucho entre si”>. A ello habria que afiadir, como ya se ha

8 Vid. nota ntim. 15.

19 El RD 1044/2003, de 1 de agosto, por el que se establece el procedimiento para la expedicion por las
universidades del Suplemento Europeo al Titulo, lo define en su articulo 3 como «el documento que
acompafia a cada uno de los titulos universitarios de caracter oficial y validez en todo el territorio
nacional, con la informacién unificada, personalizada para cada titulado universitario, sobre los estudios
cursados, los resultados obtenidos, las capacidades profesionales adquiridas y el nivel de su titulacién en
el sistema nacional de educacion superior». A este documento hacia ya expresa referencia la propia
Declaracion de Bolonia (vid. nota nim. 6).

20 \/id. BERMEJO CASTRILLO, M. A. (2006), "¢Realidad o ficcién? El proceso de convergencia de las
ensefianzas juridicas dentro del marco del proyecto de creacion de una espacio europeo de educacion
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sefialado, que Bolonia no exige unos contenidos minimos o las materias que deban ser
cursadas en cada titulacion. Quiere decirse, pues, que la reforma remite la
homologacion de titulos a cuestiones estrictamente formales. En este sentido, la forma
acaba comprendiendo y confundiéndose con el fondo. Y de aqui se desprende una
consecuencia ulterior: aun a pesar de los controles de calidad antes apuntados, esta
homologacion de los continentes pero no de los contenidos permite una equiparacion de
titulos pero no de conocimientos y calidades, pues «que formalmente el nuevo sistema
sirva para hacer automatico el reconocimiento de los titulos y el libre ejercicio
profesional en cualquier pais [...] es una cosa; que quede asegurada una real
convergezqcia del conocimiento y una equiparacion de calidades es asunto bien
distinto»“.

Este enfoque formalista puede tener, aun con todas sus deficiencias, cierta utilidad en
conocimientos de caracter o validez universal. En cambio, en aquellas disciplinas
desprovistas de dicha naturaleza universal, como es el caso del Derecho, resulta
claramente insuficiente. Cierto es que hay un derecho internacional y, sobre todo, un
derecho comunitario, pero también lo es que éste y aquél conviven con las
especialidades propias de los distintos derechos nacionales de los Estados. Por esta
razén, en titulaciones como Derecho los efectos ventajosos de las homologaciones se
ven ciertamente limitados, al menos en la préctica, debido a las diferencias y
particularidades de los distintos ordenamientos juridicos nacionales. Este planteamiento
de presentar soluciones iguales para realidades sustancialmente desiguales conduce a
este tipo de resultados contradictorios. Y es que, como recuerda Christian Baldus, «la
idea del espacio universitario europeo no tiene ningin inconveniente, sino todo lo
contrario. Su realizacion apretada y burocratica, sin tener en consideracion lo especifico
de cada carrera en particular, seria en cambio muy contraproducente»?.

Pero, al margen ya de todas estas consideraciones, hay un hecho circunstancial que
devalla notablemente el supuesto potencial de homologacién de titulos de Bolonia. Al
menos en lo que a la titulacién de Derecho se refiere. Y es que, tal y como se ha
indicado mas arriba (vid. apartado 0), un nimero nada despreciable de paises europeos
han excluido los estudios de Derecho del EEES. Y no es s6lo una cuestion cuantitativa,
pues desde una perspectiva cualitativa los dos paises de referencia en el ambito del
derecho continental europeo —Alemania e Italia— se han quedado también fuera de
Bolonia. De manera que, mas alla de las dificultades de homologacion intrinsecas a la
titulacion de derecho, se impone antes una pregunta mas simple y elemental: si los
principales paises que se incluyen en nuestra tradicion juridica se descartan de Bolonia,
entonces «;con quién se pretende que nos armonicemos?»>2,

Los problemas de homologacion l6gicamente no incentivaran la movilidad de los
estudiantes, pero ademas la experiencia revela que alli donde los estudios se han vuelto

superior", Cuadernos del Instituto Antonio de Nebrija de Estudios sobre la Universidad, nim. 9, pp. 263-
264.

21 GaRrcia AMADO, Bolonia y la ensefianza del Derecho, 44, cit. en nota nim. 3.

22 BALDUS, CHR. (2009), "Calidad: ¢para qué, para quién? Una perspectiva alemana y continental sobre el
Ilamado proceso de Bolonia", El Cronista del Estado Social y Democratico de Derecho, nim. 4, p.17.

% RECALDE CASTELLS, A. Y ORON MORATAL, G. “Informacién y mentiras sobre Bolonia", El Pais, 28 de
enero de 2009.
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mas rigidos como consecuencia de la implantacion de Bolonia ha descendido
notablemente el intercambio Erasmus®, es decir, se ha desincentivado la movilidad.
Pero aparte de todas estas consideraciones, hay una cuestion, seguramente mas trivial y
con menos enjundia pero no por ello menos relevante, que no facilita en absoluto la
movilidad de los estudiantes: la disparidad de los calendarios académicos. Esta
disparidad provoca un asincronismo de algunos tramites administrativos asi como de los
periodos lectivos que retraen objetivamente la movilidad.

No obstante, si hay serias dudas respecto a que Bolonia vaya a favorecer la movilidad
de los estudiantes por las distintas facultades de derecho a lo largo y ancho de Europa,
no se abrigan menos respecto a la posibilidad de que, una vez se hayan titulado, puedan
ejercer las distintas profesiones juridicas, debido a la gran heterogeneidad de requisitos
de acceso establecidos en los distintos paises®.

Por otra parte, la implantacion de los grados, tal y como han sido disefiados en su
regulacion actual®®, representaran un claro obstaculo a la movilidad de los estudiantes
dentro del territorio nacional. En efecto, el Gobierno no ha establecido unos contenidos
comunes a los estudios de grado de cada titulacion, de manera que cada universidad
podra fijar dichos contenidos con amplia libertad, o mejor, atendiendo al juego de
equilibrios (y desequilibrios) de poder entre las distintas areas de conocimiento
existentes en cada facultad. EI Gnico criterio que en cierto modo confiere uniformidad
presente en la normativa es la exigencia de que al menos sesenta de los 240 créditos de
que constan los titulos de grado deberan tener el caracter de formacion basica. A su vez,
de esos sesenta créditos, treinta y seis deben referirse a alguna de las materias que se
predeterminan para cada rama de conocimiento (Derecho se incluye en la rama de
Ciencias Sociales y Juridicas)®’, y el resto (al menos veinticuatro) pueden referirse a

% BaLDUS, Calidad: ;para qué, para quién? Una perspectiva alemana y continental sobre el llamado
proceso de Bolonia, p. 17, cit.

> Cfr. al respecto, BERMEJO CASTRILLO, ¢Realidad o ficcion? El proceso de convergencia de las
ensefianzas juridicas dentro del marco del proyecto de creacion de una espacio europeo de educacion
superior, pp. 292 y ss., cit. en nota nim. 20. En este sentido, resulta sumamente esclarecedora la sentencia
del Tribunal de Justicia de las Comunidades Europeas (TJCE), en el caso Krzysztof Pesla contra
Vorpommern, de 10 de diciembre de 2009, que no atendio la pretension de un ciudadano polaco de poder
acceder a las préacticas preparatorias para las profesiones juridicas en Alemania sin haber previamente
aprobado el primer examen de Estado exigido a tal efecto en dicho pais, con el argumento de que «a falta
de armonizacion de las condiciones de acceso a una profesion, los Estados miembros tienen derecho a
definir los conocimientos y aptitudes necesarios para el ejercicio de dicha profesién». En consecuencia,
«los conocimientos acreditados por el titulo otorgado en otro Estado miembro y la cualificacion o la
experiencia profesional conseguida en otros Estados miembros [...] han de examinarse en relacion con la
cualificacion profesional exigida por la normativa del Estado miembro de acogida», ya que «el mero
hecho de que los estudios juridicos realizados que versen sobre el Derecho de un primer Estado puedan
ser considerados comparables [...] a los estudios dirigidos a proporcionar los conocimientos certificados
por la cualificacion exigida en otro Estado miembro, no puede generar por si mismo [...] una obligacion
de privilegiar [...] [los conocimientos] relativos esencialmente al Derecho del primer Estado miembro,
certificados por las cualificaciones obtenidas en este primer Estado». Lo contrario, concluye el Tribunal,
«equivaldria a admitir que un candidato pueda acceder a las practicas preparatorias sin poseer los mas
minimos conocimientos tanto de Derecho aleman como de la lengua alemana». (STJCE, de 10 de
diciembre de 2009, 88 34, 45y 46).

%6 Vid. el RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales.

27 Anexo |1 del RD 1393/2007, de 29 de octubre.
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cualquier otra materia, siempre que se justifique y la ANECA certifique su caracter
basico®. Pues bien, excepto para esos sesenta créditos de formacion basica que han de
ser objeto de reconocimiento automatico entre las distintas titulaciones pertenecientes a
la misma rama de conocimiento®® —Io cual a su vez podria provocar en algunos casos
notables incongruencias**—; para el resto —hasta 180 créditos— regiran los pardmetros
convencionales de convalidacion de materias, es decir, la correspondencia o no entre el
programa o contenido de la asignatura cursada y la que se pretende convalidar®.

Atendiendo a lo antedicho —Ia ausencia de contenidos comunes y la absoluta libertad
de cada universidad para fijar los que estime oportunos—, la presumible disparidad de
planes de estudio previsiblemente dificultara la convalidacion de créditos entre las
mismas titulaciones de grado cursadas en las distintas universidades espafiolas, y de
paso se entorpecera también la movilidad interna de los estudiantes. Asi pues, desde
esta perspectiva la construccién del nuevo EEES tendria el efecto paraddjico y
pernicioso de hacerse a costa de la destruccion del preexistente espacio espafiol de
educacion superior. Y aun cabria de todo ello extraer una conclusion mas: la utilizacion
de una unidad de medida franca —Ilos créditos ECTS— no garantiza por si solo la
convalidacion de materias, lo cual tiene validez no s6lo hacia dentro —el territorio
nacional— sino también hacia fuera —el EEES— ya que, como se ha visto, Bolonia
estd aquejada de la misma falta de contenidos comunes.

1.2 Bolonia mejora la formacion y facilita el acceso al mercado laboral

Entre las virtudes habitualmente atribuidas a Bolonia, una que se ha venido repitiendo
hasta la extenuacién es que Bolonia producird mejores profesionales y allanara el
camino de los recién titulados para acceder al mercado laboral en las mejores
condiciones. De hecho, como se recordaré, en el frontis de Bolonia figura la ocupacién
laboral de los universitarios como una de las metas a conquistar. Y desde luego, como
proposito a alcanzar es irreprochable. Lo que se pone en tela de juicio, en cambio, como
ya se ha tenido ocasion de sefialar, es si un sesgo puramente ocupacional no acabara por
simplificar excesivamente y desvirtuar la educacién superior. De ahi que no haya
faltado quien cargue las tintas contra Bolonia por la cosmovision economicista que
implica, de suerte que «el alumno es un producto, [y] el profesor un factor de
produccion»®,

Bolonia identifica formacién y capacitacién profesional: a mejor capacitacion
profesional, mejor formacién. Y, a su vez, esa mejorada formacioén (profesional)
facilitaria el acceso al mercado laboral. En suma, la nueva formacion obtenida en el
nuevo EEES seria el presupuesto y causa de una mejor posicion de los titulados en el
mercado laboral. Ahora bien, ¢es esto realmente asi? ¢De verdad la reforma asegura una

%8 Articulos 12.5'y 25 del RD 1393/2007, de 29 de octubre.

2% Articulo 13 a) y b) del RD 1393/2007, de 29 de octubre.

%% \/id. un esclarecedor supuesto en SANTOS MORON, M. J. (2010), “El “'sistema Bolonia" y los estudios de
Derecho: una reflexion critica tras su implantacion”, El Cronista del Estado Social y Democratico de
Derecho, nim. 14: 81, nota 47.

31 Articulo 13 c) del RD 1393/2007, de 29 de octubre.

%2 BaLpus, Calidad: ¢para qué, para quién? Una perspectiva alemana y continental sobre el llamado
proceso de Bolonia, p. 14.
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mejor formacion de los nuevos titulados? Aunque volveremos méas adelante sobre esta
cuestién, diremos ahora que el presunto cambio metodolégico del nuevo modelo supone
inexorablemente una reduccién considerable de las horas tedricas y del nimero de
créditos destinados a una formacion juridica especifica. Las carencias en la formacién
técnica, o si se prefiere, técnico-juridica, que de ello indefectiblemente se sigue no
parece que se vaya a poder subsanar con las estrategias de aprendizaje de caracter
practico propuestas. Y menos aln que vaya a poder hacerse por una renovada avidez de
conocimiento que el trabajo autbnomo despertara de su letargo en los nuevos alumnos.
Tomando aquella vieja idea del Hombre Nuevo parece que Bolonia se afana en
construir el Nuevo Alumno, aunque probablemente con idénticas posibilidades de éxito.
Y es que una de las especies que ha corrido asombrosamente con mas éxito es la de que
el sistema de créditos ECTS va a propiciar una mayor motivacion e implicacion de los
estudiantes en el proceso de aprendizaje. Lo cierto, sin embargo, es que al riesgo de
esquematismo que en algunos casos podria provocar esa disminucion de horas
destinadas a la adquisicion de conocimientos, se suma la existencia en muchos casos de
planes muy dispersos, que recogen asignaturas con contenidos despiezados y que, en
consecuencia, dificulta al alumno adquirir una vision de conjunto y una formacion
integral. En condiciones tales, ¢de verdad resulta que los futuros graduados estaran en
mejor disposicion que los actuales licenciados en derecho para acceder a la funcién
publica®, o para ingresar en los cuerpos juridicos mas exigentes (notarios, registradores,
jueces, etc.) que justamente priman, al menos por ahora, los conocimientos técnicos en
sus respectivos procesos de seleccion?

Por cuanto respecta a una supuesta posicion de ventaja en el mercado laboral de los
nuevos titulados en el marco del nuevo EEES no parece, por lo que ya se ha dicho (vid.
apartado 1.1), que ello vaya a ser exactamente asi con relacion al ejercicio profesional
fuera del ambito nacional o, cuando menos, que la situacibn vaya a cambiar
sustancialmente respecto al statu quo.

La organizacion de los estudios en grado y postgrado suscita también algunas dudas —
dudas a las que tampoco ha contribuido a despejar la propia Declaracién de Bolonia**—
sobre la proyeccion laboral del titulo de grado. Por las razones que se acaban de
apuntar, no es probable que los graduados alcancen una mejor y mas amplia formacion
que los actuales licenciados; en cambio, si es bastante factible que su titulo se vaya a
depreciar, sobre todo respecto al postgrado, en orden a tener acceso a los trabajos
juridicos mas cualificados. Lo cual, dicho sea de paso, es lo que sucede en los Estados
Unidos al que trata de seguir con caracter general en este aspecto Europa: alli los
estudios equivalentes al grado se cursan en los colleges de las universidades, y
desembocan en la obtencion del titulo de undergraduate studies. Se trata de estudios
muy generalistas y en general no muy apreciados en el mercado laboral. Los que si lo
son, en cambio, Yy justifican el prestigio de algunas universidades norteamericanas, son
los cursos de especializacion posterior, los denominados graduate studies que,
trasladados a la terminologia de Bolonia, equivaldrian a los estudios de postgrado, si
bien hay carreras, entre ellas por cierto Derecho, que Unicamente se cursan como

%3 Cfr. al respecto LINDE PANIAGUA, E. (2010), El proceso de Bolonia: un suefio convertido en pesadilla,
1.2ed., Cizur Menor (Navarra), Civitas, pp. 215-219.

% Al respecto Ginicamente manifiesta que «el titulo otorgado al final del primer ciclo sera utilizable como
cualificacion en el mercado laboral europeo». (Vid. Declaracion de Bolonia de 19 de junio de 1999).
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graduate studies, de manera que en estos casos previamente habria que haber cursado
un undergraduate en otra materia y posteriormente la especializacion exigiria a su vez
cursar otro postgrado®.

De confirmarse finalmente lo antedicho, el factor clave de cara a alcanzar los niveles de
cualificacion mas altos seré el postgrado. Y llegados a este punto, parece que por una
serie de razones —econdmicas, de organizacion y gestién internas**— las universidades
privadas, sobre todo en la rama juridico-social, disfrutarian de una posicion de partida
ventajosa respecto de las publicas, aparte de que la mayoria de estas Gltimas, por sus
dimensiones, no estarian en disposicion de ofrecer un abanico amplio y realmente
competitivo de cursos de postgrado. En suma, la sana y deseable competencia entre las
ofertas de postgrado estaria distorsionada ya que no competirian en iguales —o incluso
parecidas— condiciones las de las distintas universidades publicas entre si, y tampoco
las de éstas respecto a las de las privadas.

El incremento de las tasas para cursar el postgrado en las universidades publicas y los
precios libres para hacerlo en las universidades privadas, previsiblemente provocara que
este tipo de educacién deje de ser un derecho® para convertirse en un medio de
obtencién de una elevada cualificacion profesional s6lo al alcance de los que dispongan
de una renta suficiente que les permita sufragarlo. Ajenos a la mentalidad y al modo de
operar propios de las sociedades anglosajonas, no parece que el sistema de becas
pudiese restablecer un cierto equilibrio en esa hipotética situacion. Asi pues, si con
caracter general sélo aquéllos que dispusiesen de un nivel de renta suficiente podran
tener acceso a este tipo de formacion, huelga decir que en ese caso Bolonia
representaria un extraordinario retroceso social, que nos devolveria de la universidad de
masas que a partir de la segunda mitad del siglo XX sirvio, a partir de los principios de
capacidad y esfuerzo, de trampolin social de las clases medias y trabajadoras, a la
universidad de elites que la precedid, en la que las elites econdmicas y sociales eran
reclutadas para cubrir los puestos de mayor cualificacion demandados por la enjuta
burocracia del Estado liberal®. Si fuese asi en todos sus extremos, es decir, si la
universidad publica no estuviese finalmente en condiciones de ofertar postgrados de
calidad y competitivos y que, asimismo, no fuesen prohibitivos segiin qué rentas
econdmicas, Bolonia lejos de ser un avance, constituiria una enorme regresion desde el
punto de vista social.

1.3  Boloniay la revolucién metodoldgica
Como ya se ha tenido oportunidad de indicar anteriormente (vid. apartado 0), la

Declaracion de Bolonia no incluia expresamente ninguna referencia metodolédgica
concreta, y todo el arsenal de metodologia docente y aprendizaje que hoy casi

% Vid. CARRERAS SERRA, F. de (2009), "A cada uno lo suyo: las culpas propias y las culpas de Bolonia",
El Cronista del Estado Social y Democratico de Derecho, nim. 4: 11.

% ibid.: 12.

%" MoRreNo, R. (2009), "De la Declaracién de Bolonia a la Estrategia 2015: El proyecto europeo
neoliberal de mercantilizacion de la Universidad", en Bolonia no existe. La destruccién de la Universidad
europea, Alegre, L. y Moreno, V. (coords.), HIRU, Guipuzcoa, p. 28.

%8 Cfr. CARRERAS SERRA, A cada uno lo suyo: las culpas propias y las culpas de Bolonia, pp. 12 y 4-6,
cit.
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podriamos decir nos abruma se debe, en realidad, al mencionado Proyecto Tuning, Si
bien es cierto que sus propuestas metodolégicas fueron luego asumidas de manera
entusiasta e inequivoca por las autoridades patrocinadoras del proceso de Bolonia y, por
descontado, por las autoridades politicas espafiolas®.

En general no existen demasiadas dudas sobre la necesidad de actualizar de algin modo
el modelo pedagdgico actual. Seguramente la ensefianza en las aulas de nuestras
universidades era —o continGa siendo— en algunos casos excesivamente teorica, que
probablemente partia de una concepcion del derecho en buena parte superada y en
cambio permanecia ajena a los grandes debates actuales en torno a los problemas que
hoy suscita el derecho y su aplicacion®®. La consecuencia de todo ello ha sido
seguramente una ensefianza, en mayor o menor medida, algo alejada de la realidad,
exclusivamente memoristica y fragmentada. Y la piedra angular de este modelo sera la
leccién o clase magistral como medio de transmision de conocimientos, en la que
ciertamente el papel del alumno es el de mero receptor pasivo de la informacion
codificada por el profesor, que luego aquél habra de reproducir de la manera mas
fidedigna posible en el momento de la realizacion de los exdmenes correspondientes.
Ahora bien, y aunque volveremos sobre la cuestion mas adelante, anticipamos ya que,
en nuestra opinién, aunque la clase magistral en su concepcién tradicional y como
practicamente Unico vehiculo de transmisién de conocimiento haya quedado desfasada,
sigue siendo, con las adaptaciones oportunas, un instrumento perfectamente valido y
aprovechable en la educacion superior. Por otra parte, y frente a lo que frecuentemente
se nos ha pretendido hacer creer, el debate sobre la clase magistral como herramienta
pedagogica no es del todo actual, pues ya mucho tiempo atras no falté quien advirtiese
acerca de sus carencias™.

Y qué soluciones propone Bolonia para arrostrar la adaptacion de la ensefianza
universitaria a las necesidades del cambiante mundo actual? El Proyecto Tuning parte
de la constatacion de que el vertiginoso avance en las distintas areas del saber convierte
invariablemente en caduco cualquier conocimiento. Por lo tanto, desde este enfoque lo
decisivo ya no sera el conocimiento, en permanente estado de transformacion y cambio,
sino la adquisicién de una serie de competencias que permita a los futuros profesionales

% Asi, la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades, dispone en su articulo 89.5: «El Gobierno, las Comunidades Auténomas y
las universidades impulsaran la realizacion de programas dirigidos a la renovacion metodoldgica de la
ensefianza universitaria para el cumplimiento de los objetivos de calidad del Espacio Europeo de
Educacién Superior». Igualmente, y en desarrollo de la citada Ley Organica, el RD 1393/2007, de 29 de
octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, anuncia en su
exposicion de motivos que «la nueva organizacion de las ensefianzas universitarias [...] impulsa un
cambio en las metodologias docentes, que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje del estudiante,
en un contexto que se extiende ahora a lo largo de la vidax.

%% Sobre la influencia que sobre esta manera excesivamente apegada a la teorfa de entender la ensefianza
del Derecho hayan podido ejercer los movimientos decimonodnicos de la Escuela de la Exégesis en
Francia y de la Jurisprudencia de Conceptos en Alemana, asi como la casi absoluta impermeabilidad de la
docencia respecto a las grandes cuestiones problematicas actuales de la ciencia juridica, puede consultarse
GARcia AMADO, Bolonia y la ensefianza del Derecho, pp. 44-48 y 49-51.

I Entre nosotros, por ejemplo, el administrativista Gastén y Marin denunciaba ya a comienzos del siglo
pasado las deficiencias de la leccion oral justamente por lo que suponia de desatencién al trabajo personal
del alumno. (GASCON Y MARIN, J. (1909), La ensefianza del derecho y la autonomia universitaria en
Francia: estudio comparado, Zaragoza, Tipografia de E. Casafal, p.144).
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adaptarse justamente a los acelerados cambios que experimentan los conocimientos
técnicos propios de su ambito profesional. El universitario no vendria a culminar su
formacion al terminar su paso por la universidad, sino que mas bien adquiriria las
habilidades y destrezas necesarias para continuar formandose sin solucion de
continuidad a lo largo de su vida laboral. En sintesis, el planteamiento metodolégico
seria sacrificar conocimientos a cambio de ganar competencias. Sin embargo, esto no es
tan novedoso como a primera vista pudiese parecer: en el ambito del derecho los
ordenamientos juridicos han estado siempre sujetos a constantes cambios y
modificaciones que, como es obvio, obligaba a los distintos operadores juridicos a un
permanente aggiornamento en el &mbito propio de su actuacion. Tal necesidad de
adaptacion a los cambios se intensificd ademas con la superacion del Estado liberal y el
advenimiento del Estado social que, como es sabido, supuso un incremento exponencial
de las esferas de intervencion del Estado y, como consecuencia de ello, de la produccion
y revisién normativa.

A partir de este planteamiento inicial la nueva metodologia docente aboga por centrar el
foco en el alumno y no tanto en el profesor, de manera que el proceso educativo
universitario se asiente mas en el aprendizaje que en la ensefianza. El profesor —se
diri— no deberd preocuparse tanto en la transmision de conocimientos como en
contribuir a generarlos a través del trabajo auténomo del alumno. Este no tendréa tanto
que acumular conocimientos transmitidos por el profesor como alcanzarlos por si
mismo a través de distintas herramientas y la orientacion, guia y supervision del
profesor. En consecuencia, el docente devendria en una suerte de instrumento
(cualificado) al servicio de la adquisicion autonoma del conocimiento de los discentes.
Ademas, con la utilizacién de esas herramientas los alumnos desarrollarian una serie de
capacidades y habilidades y adquiririan una serie de competencias y destrezas que los
capacitaria mejor para hacer frente a las exigencias del mundo de hoy en dia. De
afadidura, como ya se ha referido, este sistema basado en la adquisicion de
competencias y en los resultados del aprendizaje supuestamente vendria a facilitar la
comparacion de titulos y su homologacion y, como consecuencia de todo ello, a
promover la movilidad de los titulados.

Ese hincapié en el caracter voluble de los conocimientos, en permanente cambio, y la
convicciébn —probablemente un tanto ingenua o cinica— de que seran los propios
alumnos los que, mediante el autoaprendizaje asistido por el docente, los busquen y
adquieran con fruicidn, se ha traducido en una nada despreciable reduccion de las horas
tedricas y del niamero de créditos de materias especificas propias de cada titulacién. Tal
y como antes sefialabamos, se pone el acento en la adquisicion de competencias
instrumentales a costa de la adquisicion de conocimientos técnicos. Y es aqui donde,
creemos, radica el talén de Aquiles de la metodologia propuesta: en fiarlo casi todo a las
competencias, habilidades y destrezas en fuerte detrimento de los conocimientos
técnicos propios de cada titulacién. Pongamos un ejemplo que nos concierne: la
titulacion de Derecho. Conforme a la situacion precedente, regulada en la Ley Organica
de Reforma Universitaria (LRU)*, la licenciatura constaba de 346 créditos. En cambio

%2 ey Organica 11/1983, de 25 de agosto. (B.O.E. de 1 de septiembre, nim. 209). Esta Ley Orgénica fue
desarrollada por el RD 1497/1987, de 27 de noviembre, por el que se establecian las directrices generales
comunes de los planes de estudio de los titulos universitarios de carécter oficial y validez en todo el
territorio nacional y, para los estudios de Derecho, también por el RD 1424/1990, de 26 de octubre, por el
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ahora el nuevo titulo de grado se corresponde tan solo con 240 créditos: adviértase,
ademas, que cada uno de estos créditos se corresponde con 25 horas de trabajo del
alumno, pero se traduce en tan s6lo 7 horas de clase presencial frente a las 10 horas de
clases tedricas y préacticas por crédito LRU. Por si fuese poco, de esos 240 créditos no
todos se corresponden con materias propiamente juridicas. Lejos de ello, tal y como
queda disefiado el titulo de grado en el RD 1393/2007, sefiala Francesc de Carreras que
«de los 240 créditos ECTS necesarios para la titulacion del grado, se dedican 36
créditos a materias basicas que deben escogerse entre disciplinas ajenas al Derecho
(Antropologia, Ciencia Politica, Comunicacién, Economia, Educacion, Empresa,
Estadistica, Geografia, Historia, Psicologia y Sociologia); 60 créditos, como maximo, a
practicas externas; entre 6 y 30 créditos de trabajo de fin de grado y, finalmente, un
maximo de 6 créditos por participar en actividades universitarias culturales, deportivas,
de representacion estudiantil, solidarias y de cooperacion. De todo ello resulta un
maximo de 132 créditos, quedando sdlo 108 créditos para los conocimientos especificos
de Derecho»®.

Esta senda que se quiere iniciar no parece, sin embargo, que pueda llegar a tener
demasiado recorrido. Méas bien semeja una via muerta. Y es que, se diga lo que se diga,
un jurista necesita también una buena formacion tedrica, justamente porque el derecho
es una ciencia social esencialmente practica. A través del derecho, en sustancia, se
pretende ordenar la convivencia dentro de una comunidad politica y resolver (y, por
tanto, decidir) los posibles conflictos que puedan surgir en su seno. Por tanto, el derecho
no puede dar la espalda a la realidad practica, entre otras cosas, porque se nutre de ella.
Desde este punto de vista, el mayor énfasis que el proceso de Bolonia quiere poner en la
realizacion de actividades de indole préactica resulta inobjetable. Pero debe tenerse bien
presente que esa organizacion de la convivencia y la resolucion de eventuales conflictos
se hace siempre sobre la base de unas categorias y de un corpus teérico, doctrinal,
jurisprudencial, normativo, etc. que es preciso conocer en su sentido mas amplio,
incardinado en un contexto histérico-politico determinado. Y no vale decir que al estar
en la actualidad esos conocimientos mudando constantemente (aunque como se ha
dicho, esto no es del todo nuevo: lo novedoso es la intensidad de los cambios, no los
cambios en si) no merece la pena detenerse en ellos demasiado, pues no se puede
entender la transformacion de algo que previamente se ignora: si se desconoce el objeto
que experimenta una transformacion muy probablemente no se pueda comprender ni la
transformacion ni el resultado de la misma: el objeto transformado. Y el riesgo de seguir
esta senda es evidente: si el modelo terminase por escorarse excesivamente hacia la
adquisicion de competencias, habilidades y destrezas se produciria un correlativo
vaciamiento de contenidos Y, con ello, llegariamos a la paradoja de que lo sustancial se
subordina a favor de lo instrumental. Y asi, galopando a lomos del aprender a aprender
alcanzariamos el culmen de la flexibilidad: aquélla que adquiere quien «no domina
propiamente ni un solo saber, y por lo tanto vale para todo, entre otras cosas porque no

que se establecia el titulo universitario oficial de Licenciado en Derecho y las directrices generales
propias de los planes de estudios conducentes a la obtencion de aquél.
“® CARRERAS SERRA, A cada uno lo suyo: las culpas propias y las culpas de Bolonia, p.10, cit.
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ha aprendido nada, sino que, supuestamente, ha aprendido a aprender, y no valiendo
propiamente para nada, vale para todo»**.

Al objeto de satisfacer el nuevo paradigma educativo —el profesor debe dejar de ser un
mero transmisor de conocimientos y el alumno un simple receptor pasivo de los
mismos— se han propuestos distintos y presuntamente novedosos métodos docentes. El
elenco es amplio y variado. Incluye, entre otros: el aprendizaje basado en problemas,
que consiste en que el profesor plantea un problema, real o hipotético, que el alumno
deberé resolver; el estudio de casos, en el que el profesor presenta un problema real,
pero a diferencia del anterior no debe ser resuelto por el alumno, sino que corresponde
aqui la iniciativa al profesor que debe analizar como se ha resuelto o se podria resolver
el problema en cuestion; el contrato de aprendizaje, o acuerdo explicito en virtud del
cual el alumno se compromete a realizar las tareas fijadas y supervisadas por el
profesor; o, por ultimo, el aprendizaje cooperativo, mediante el cual los alumnos
desarrollan trabajos en comuan, compartiendo recursos, informacion, y también
esfuerzos, pues todos responden solidariamente del trabajo de todos®.

La utilizacion de éstas y otras posibles estrategias docentes, ¢constituye realmente una
radical innovacion metodoldgica?, ¢representa un modelo diametralmente distinto al
que, pongamos por caso, consistiese en clases tedricas entreveradas con préacticas de
diversa indole, segun las preferencias, gustos y habilidades pedagdgicas del docente en
cuestion? No parece que sea asi. Al contrario, mas alla de la ampulosidad terminologica
y de consideraciones formales, no da la impresion de que toda esta bateria de propuestas
docentes difiera sustancialmente de lo que se hacia —o potencialmente se podria estar
haciendo— hasta ahora, teniendo en cuenta, ademas, el amplio margen de actuacién del
que los docentes disponian en este &mbito. Lo que si comporta, en cambio, el nuevo
EEES, como ya se ha sefialado anteriormente, es una disminucion de las horas tedricas y
un ligero incremento de las horas de docencia practica acompafiada de una
institucionalizacion y formalizacion de este tipo de docencia que, ciertamente, podria
desembo4%ar en un cierto cambio en los roles y habitos tanto de profesores como
alumnos™.

Esa reduccion de horas tedricas lleva consigo también una cierta marginacion de la
clase magistral, vista ahora con cierto recelo. Se le atribuye a ésta por los promotores de
la nueva pedagogia cierto caracter obsolescente. Sin embargo, probablemente seria méas
apropiado decir que la leccion magistral puede ser —y en esto no difiere de las demas
estrategias docentes— buena o mala. Si simplemente se utiliza como un medio de
transmision plana de informacion que los alumnos se limitan a recoger mecanicamente
en los manidos apuntes, seguramente no tendra demasiada utilidad y, como tal, debiera

** |RABERRI, D. Y ALMENDRO, A. (2009), "Bolonia y la pedagogia. El controvertido papel de la pedagogia
como bisagra imprescindible en el desmantelamiento neoliberal de la educacion publica”, en Bolonia no
existe. La destruccion de la Universidad europea, Alegre, L. y Moreno, V. (coords.), HIRU, Guipuzcoa,
p. 46.

* Vid. MIGUEL Diaz, M. DE (dir.) (2006), Modalidades de ensefianza centradas en el el desarrollo de
competencias. Orientaciones para promover el cambio metodologico en el Espacio Europeo de
Educacion Superior, en Ediciones Universidad de Oviedo

“ ForTES MARTIN, A. (2009), "Bolonia o la supernova: la “explosion” del proceso de Bolonia y el
transito del modelo de ensefianza al de aprendizaje”, El Cronista del Estado Social y Democratico de
Derecho, nim. 4, pp.36-37.
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estar superada, a pesar de que —no conviene olvidarlo— esta modalidad docente es
todavia muy demandada por un amplio sector del alumnado. Por el contrario, si consiste
no sélo en una mera transferencia de datos filtrados por el profesor, sino también en un
relato intelectualmente coherente y fundado, que descubre elementos de relacién con
otros aspectos de la misma disciplina y de otras disciplinas distintas a la propia, que
descifra y remite los conceptos tedricos a la realidad practica, reclamando también la
participacion activa de los alumnos en una sincronia de teoria y practica, no sélo, en ese
caso, es un instrumento docente perfectamente valido, sino que en realidad seria el
Unico que permitiria al alumno medio una aprehension de la materia que en modo
alguno podria alcanzar por si solo a través del aprendizaje auténomo, o que en todo caso
no podria adquirir de ninguna manera en todas y cada una de las materias cursadas.
Desde esta perspectiva, en suma, la clase magistral no seria cuestionable; Gnicamente
estaria en cuestion como Unica herramienta de transmision de conocimiento en la
educacion universitaria. Pero tal reduccion de horas tedricas a la que nos venimos
refiriendo y que comporta el nuevo EEES, convierte necesariamente la leccion magistral
en un instrumento docente de simple traspaso de informacion, en ocasiones apresurado,
ofreciendo asi su peor versién, de manera que «la clase magistral resultante de la
adaptacion al EEES tiene todas las deficiencias que los detractores de las clases teoricas
le imputan [...] y ninguna de sus ventajas»*'.

Sin embargo, todas estas disquisiciones sobre las supuestas bondades o el presunto
caracter novedoso del enfoque educativo del nuevo EEES podrian estar viciadas de
antemano en algunos casos ya que, en determinadas titulaciones como Derecho, parten
de una situacion sencillamente inexistente: sin soslayar la resistencia que pueda
ofrecerse por una parte del profesorado a los cambios, lo cierto es que el sistema
presupone un perfil del alumnado y, sobre todo, una ratio profesor-alumno que poco
tiene que ver con la realidad. En tales condiciones, algunas de las propuestas
pedagogicas de mas relumbrén —Ilas tutorias individualizadas y de grupo obligatorias y
pautadas— son sencillamente inaplicables; otras, en cambio, se desnaturalizan y, desde
luego, no generan suficiente conocimiento. Para constatarlo, si no totalmente si al
menos en alguna medida, sirva la experiencia docente que referimos a continuacion.

2 Ensayo de una metodologia docente que combina estrategias de trabajo
cooperativo e individual

El nuevo plan de estudios adaptado a las exigencias del EEES se implanté en la
Facultad de Derecho de la Universidad de Santiago de Compostela en el presente curso
académico 2010-2011. En el primer afio del Grado, entre otras, se cursa la asignatura de
«Derecho Constitucional I: definicién del Estado y sistema de fuentes». Se trata de una
asignatura de 4,50 créditos, de formacién basica y que se imparte en el primer semestre
del curso. El primer gran escollo que nos encontramos a la hora de impartir esta
asignatura fue el elevado numero de alumnos: un grupo de nada menos que 124
alumnos. Con este punto de partida, por si solo, ya se invalidaban buena parte de los
postulados de Bolonia.

" SaNTOS MORON, El “sistema Bolonia" y los estudios de Derecho: una reflexion critica tras su
implantacion, p. 85, cit.
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Aproximadamente algo mas de la mitad de las horas lectivas se destinaron a las clases
expositivas y las restantes a las denominadas clases interactivas. Aun dando por buena
la necesaria condensacion de contenidos, conviene llamar la atencion de que en una
asignatura de primer curso, como es ésta, sobre la que los alumnos carecen de cualquier
tipo de referencia o formacion previa, puede resultar en exceso reducido el nimero de
clases expositivas destinadas a ensefiar y a afianzar los conceptos e instrumentos basicos
de la materia. En cualquier caso, en esta modalidad convencional de la docencia hemos
también pretendido interpelar al alumno con el fin de buscar su complicidad y captar su
atencion e interés, aunque no siempre con demasiado éxito.

A medida que se desarrollaban las clases expositivas, y al hilo de las explicaciones
tedricas, se propusieron a los alumnos tres trabajos que debian realizar individualmente.
En los dos primeros debian responder a cinco cuestiones que abordaban distintos
aspectos del régimen juridico de los partidos politicos y del Estado autondmico,
respectivamente. En el tercero, en cambio, debian resolver un test de treinta preguntas
de respuesta Unica sobre la regulacion constitucional de la Corona. En todo caso, la
presentacion de los tres trabajos y su entrega debia hacerse a través de la plataforma
virtual (Blackboard). En ésta, ademas de presentaciones en que se recogian los
conceptos esenciales de las explicaciones tedricas como material de apoyo para su
preparacion, se les facilitaba a los estudiantes material adicional para la resolucion de
las cuestiones planteadas en los trabajos sobre los partidos politicos y el Estado
autonémico. El test relativo a la Corona, por su parte, debia ser resuelto por cada
alumno en la plataforma virtual. Y asimismo los otros dos trabajos debian ser
entregados de forma individual en la propia plataforma y, como en el caso del test,
debia hacerse en un plazo determinado y previo a la formacion de los distintos grupos
(la plataforma permite fijar una fecha limite de entrega y cumplido el plazo impide al
alumno efectuarla).

El rango de calificaciones posibles por los tres trabajos oscilaba de cero a dos
segmentado en nueve tramos (vid. llustracién 1). De los 124 alumnos matriculados, 90
entregaron en tiempo y forma todos los trabajos, los mismos que posteriormente
asistirian regularmente a las clases interactivas. Si excluimos los 34 alumnos que no
presentaron ningun trabajo, las calificaciones que obtuvieron la mayoria de los alumnos
son 1 y 1,25 (entre ambas suman 45 de los 90 alumnos que realizaron todos los
trabajos). En los extremos del rango se sitGan nueve alumnos: cinco obtienen tan sdlo
0,25 y cuatro alcanzan la maxima calificacion de 2. Las otras cuatro calificaciones
posibles (0,5, 0,75, 1,5y 1,75) son obtenidas cada una de ellas por nueve alumnos. Todo
ello arroja una nota media sobre el total de matriculados de 0,80; media que se eleva
hasta el 1,11 si se calcula sobre el total de alumnos que presentaron los distintos
trabajos. De nuevo, si el calculo se realiza sobre matriculados la mediana se sitla en 1
con una desviacién media de 0,54, mientras que si se efectla sobre los que realizaron
los trabajos la mediana se situaria en 1,12 con una desviacion media de 0,34.
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CALIFICACIONES OBTENIDAS POR ALUMNO

m N2 ALUMNOS

llustracion 1

Al iniciarse en el dltimo tramo del semestre las clases interactivas, el grupo de docencia
se subdividi6 en tres subgrupos, de modo que la carga docente se multiplicé también
por tres. Como ya se ha sefialado anteriormente, asistirdn regularmente a estas clases 90
alumnos que se distribuiran a razon de 30 por cada uno de los tres subgrupos. En estas
clases con grupos mas reducidos (aunque no suficientemente y en modo alguno si
asistiesen habitualmente el total de matriculados) empleamos distintas estrategias de
trabajo cooperativo con el objetivo de que los alumnos puedan desarrollar las
habilidades y adquirir las competencias propias de este tipo de aprendizaje®.

Asi, cada subgrupo de docencia se organiza en seis grupos de trabajo de cinco
miembros cada uno. Los trabajos a realizar por cada uno de los 18 grupos (seis por cada
uno de los tres subgrupos de docencia) son exactamente los mismos que cada uno de los
alumnos habia tenido que hacer de forma individual, s6lo que ahora deberan abordarlos
mediante estrategias cooperativas. Una vez formados los grupos, a cada miembro de
cada uno de los grupos de trabajo se le asignan dos cuestiones, una de las cinco
planteadas con relacién a los partidos politicos y otra también de las cinco referidas al
Estado autonémico. Efectuada la asignacion, los miembros de cada grupo a los que
corresponda trabajar las mismas cuestiones abandonaran su grupo inicial para constituir
grupos de expertos sobre cada una de las preguntas formuladas con relacion a los
partidos politicos y al Estado autonémico. De este modo, en cada subgrupo de docencia
tendremos cinco grupos de expertos integrado cada uno de ellos por seis miembros.
Cada grupo de expertos debera profundizar en las dos mismas cuestiones, una relativa a
los partidos politicos y la otra al Estado autondémico, que previamente habian sido

8 JOHNSON, D. W., JOHNSON, R. T. Y SMITH, K. A. (1991), Cooperative Learning: Increasing College
Faculty Instructional Productivity, School of Education and Human Development, George Washington
University; LEON DEL BARCO, B. Y LATAS PEREZ, C. (2007), "La formacion en técnicas de aprendizaje
cooperativo del profesor universitario en el contexto de la convergencia europea”, Revista de
psicodidctica, 12, nim. 2, pp.269-278.
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asignadas a cada uno de los expertos en su grupo inicial. Reubicados los expertos en sus
grupos de origen respectivos, cada uno de los seis grupos iniciales deberé elaborar dos
proyectos —uno relativo a los partidos politicos y el otro al Estado autonémico— a
partir de la informacién obtenida por cada miembro del grupo en su respectivo grupo de
expertos y ahora compartida y coordinada entre todos los integrantes del grupo inicial.
Para la elaboracién del proyecto cada grupo dispondra de un wiki, herramienta
habilitada por la plataforma Blackboard, a través del cual los miembros del grupo
podran introducir sus aportaciones, compartir y coordinar la informacién, asi como
establecer &mbitos de discusion, al tiempo que permite al profesor seguir el proceso de
elaboracion del trabajo y las contribuciones al mismo de cada uno de los miembros del
grupo®®. Cada grupo deberd hacer una exposicién oral publica de sus informes
respectivos sobre partidos politicos y el Estado autonémico. En la exposicion cualquier
miembro del grupo puede ser preguntado por el profesor o por cualquiera de sus
compaferos sobre cualquier cuestién objeto de la misma. La evaluacién de la
exposicion se hara conforme a un sistema de ribricas™® que, al desglosar en diversos
items los aspectos a evaluar, hard especial hincapié en aquéllos dirigidos a establecer
criterios de valoracion de la exposicion oral.

Con relacion al test la metodologia seguida difiere ligeramente. Aquél, integrado por
treinta preguntas, habia sido disefiado de modo que cada cinco preguntas abordasen un
aspecto o cuestién concreta de la regulacién que el Titulo Il de la Constitucién hace de
la Corona. Cada uno de esos bloques tematicos se asigna a un grupo, de modo que a
cada uno de los seis grupos existentes en cada subgrupo de docencia le correspondera, a
partir de las respuestas correctas a las cinco preguntas que les haya correspondido,
elaborar un informe escrito que analice y profundice en el aspecto de la regulacion
constitucional de la Corona en que incida el bloque tematico que le haya tocado en
suerte. Para la elaboracion de ese informe escrito que deberia entregarse en plazo en la
plataforma virtual, los miembros de cada grupo dispondran también de un wiki y el
sistema de rubricas utilizado en este caso otorgard un mayor peso de cara a la
puntuacion final a los diferentes items que evallan la redaccion del informe.

De nuevo el rango de las calificaciones posibles resultado de la suma de las obtenidas
en los tres trabajos que cada uno de los dieciocho grupos en liza (seis por cada uno de
los tres subgrupos de docencia) deberia realizar oscilaba de 0 a 2. Los resultados
arrojados fueron aparentemente mejores que los obtenidos en los trabajos realizados de
forma individual (vid. llustracién 2). Ningin grupo obtuvo una puntuacion de 0 o
siquiera de 0,25, y trece de los dieciocho grupos obtuvieron una calificacion entre 1,25
y 2. La calificacion media obtenida por el total de los grupos fue 1,38, situandose la
mediana en 1,25 con una desviacion media de 0,37.

“ AA. VV. (2009), “Namero especial dedicado a Wiki y educacién superior en Espafia”, Revista de
Docencia Universitaria, nim. 4.

%0 CEBRIAN DE LA SERNA, M., RAPOSO RIVAS, M. Y ACCINO DOMINGUEZ, J. A. (2007), “E-portafolio en el
Practicum: un modelo de rdbrica”, Comunicacién y pedagogia: Nuevas tecnologias y recursos didacticos,
nam. 218, pp. 8-14.
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CALIFICACIONES OBTENIDAS POR GRUPO
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llustracion 2

Sin embargo, estos datos no difieren sustancialmente si los comparamos con las
calificaciones obtenidas por los alumnos que efectivamente presentaron sus trabajos de
forma individual que, como ya se ha indicado, serén los mismos que luego se articularan
en los distintos grupos, y no por el total de matriculados. En efecto, como se recordara,
la nota media de los trabajos realizados individualmente por los alumnos era de 1,11
situandose la mediana en 1,12 y con una desviacién media de 0,34.

2.1.Andlisis de los resultados

Al finalizar el semestre se realizo el examen final de la asignatura. Este constaria de dos
partes: una prueba tipo test y dos preguntas tema a desarrollar por los alumnos. La
calificacion obtenida en este examen representaria el 60 por ciento de la nota final y el
40 por ciento restante se atribuiria a la calificacion obtenida por los trabajos realizados
individualmente y mediante estrategias cooperativas. Sin embargo, se establecié una
condicion sine qua non: en el examen final los alumnos deberian alcanzar, sobre un total

de 10, al menos un 4,5. De lo contrario no superarian la asignatura. Y los resultados no
fueron precisamente muy halagtefios (vid. llustraciones 3 y 4).
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lustracion 4

Todo ello deberia movernos a la reflexion. Empezando por la propia y sin excluir
tampoco en modo alguno la propia responsabilidad. Admitido esto, los resultados son
desalentadores pero ciertamente también reveladores. La aproximacion a los contenidos
desde los nuevos enfoques metodolégicos y la superacion de un modelo excesivamente
memoristico y tedrico parece conveniente y deseable. Sin embargo, aquéllos también
tienen sus limitaciones y no pueden —o no deben— sustituir por completo al necesario
esfuerzo intelectual personal de aprehension de una determinada materia. En este
sentido resulta sumamente esclarecedor que una de las dos preguntas a desarrollar
formuladas en la prueba escrita fuese sobre el régimen juridico de los partidos politicos
— tema sobre el que, como se ha visto, la inmensa mayoria de los alumnos habian
tenido ocasion de trabajar tanto individualmente como en grupo— y que, sin embargo,
los resultados distaran mucho de ser cuando menos aceptables. Por otra parte, los
cambios de modelo no modifican por si solos ni de forma inmediata la realidad. Las
nuevas exigencias tanto para docentes como discentes requerirdn de un tiempo de
adaptacion y de superacion de las inevitables resistencias, si bien el nuevo modelo
imagina un perfil de alumno que, francamente, no abunda, al menos en el primer curso
del grado en Derecho. Pero desde luego cualquier cambio real serd inviable si la
reforma se reduce a una cuestién puramente nominal, si dispone cambios metodol6gicos
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y nuevas estrategias docentes que exigen unas ratios profesor-alumno que, como se ha
podido comprobar en nuestro caso, distan mucho de las reales. Pretender hacerlo de ese
modo sera tanto como reducir la reforma a un puro juego de artificio o de
prestidigitacion. Corremos en definitiva el riesgo de caer en la insensatez, al menos en
titulaciones con una fuerte carga de matricula como Derecho, de pretender cambiar los
resultados sin cambiar sustancialmente nada para lograrlo.

3. El proceso de Bolonia o de como la burocracia propone y la realidad dispone

La Declaracion de Bolonia, cuando se formula en 1999, respondia de forma muy
general a la necesidad de modernizar la universidad europea a fin de hacerla méas
atractiva y competitiva en el contexto de un mundo globalizado. Al respecto, nada hay
que objetar. Sin embargo, a Bolonia se le atribuyé injustificadamente aspectos que no
contemplaba (si bien es cierto que su desarrollo posterior los propiciaba) y, sobre todo,
se le concedid un falso caracter de inexorabilidad, pues parecia que no habia mas
remedio que llevar a cabo la reforma cuando, en realidad, la Declaracion no es una
norma juridica vinculante y, por si hubiese alguna duda, algunos paises europeos se
quedaron voluntariamente al margen de este proceso de reformas. Ademas, se le otorgo
entre nosotros propiedades taumatdrgicas, de suerte que su mera aplicacién vendria a
resolver de un plumazo todos los problemas que padece la universidad espafiola, lo cual
es sencillamente ilusorio, entre otras cosas porque algunos de esos problemas son
propios de nuestra universidad y Bolonia ni siquiera los aborda".

A fin de alcanzar ese ambicioso objetivo —mayor atractivo y competitividad de la
universidad europea— los impulsores del denominado proceso Bolonia trazaron lo que
podriamos dar en llamar un circulo virtuoso: una serie de reformas de caracter formal —
estructuracion de las titulaciones en grado y postgrado; créditos ECTS; y ordenacién de
los distintos estudios por las competencias supuestamente adquiridas tras haberlos
cursados— facilitarian la homologacion de titulos, y con ello la movilidad de los
estudiantes y su insercién en el mercado laboral.

Conviene sin embargo distinguir entre los objetivos perseguidos, los medios propuestos
y, en fin, los medios disponibles. Es discutible, y hasta pueda que exija un denodado
ejercicio de optimismo, suponer que tales objetivos podran culminarse con estas
reformas de caracter formal, al margen de los contenidos; de lo que no cabe duda, o al
menos duda razonable, es de que pueda hacerse sin tener en cuenta las particularidades
propias de cada ambito del saber. Pues es posible (y hasta probable) que lo que tal vez
pueda servir para conocimientos de validez universal —su homologacion segun pautas
exclusivamente formales— resulte completamente inGtil para otro tipo de saberes, caso
del Derecho, con un fuerte componente nacional, y por tanto singular y no
intercambiable; entre otras, por cierto, razon ésta por la cual paises de nuestro entorno y
de la tradicion juridica de Alemania, Italia, Francia o Reino Unido han excluido esta
titulacion del proceso de Bolonia. De forma anéloga, la orientaciébn marcadamente
laboral que se le quiere imprimir a los estudios superiores puede servir y ser Gtil para
titulaciones de por si muy especializadas y profesionalizadas; no tanto asi, en cambio,

L Al respecto, vid. CARRERAS SERRA, A cada uno lo suyo: las culpas propias y las culpas de Bolonia,
pp.7-9, cit.
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para aquellas otras mas generalistas o formativas en las que el perfil profesional no esta
tan definido de antemano.

Como en cualquier orden de la vida tampoco aqui se puede desconocer el factor
humano. La elaboracién de los distintos planes de estudio, que las autoridades politicas
han dejado en manos de las universidades sobre la base de una inapropiada
interpretacion —aunque seguramente interesada— del principio de autonomia
universitaria, no siempre se ha hecho siguiendo estrictos criterios académicos y si, en
cambio, con el Unico fin de consolidar o aumentar el poder de determinados grupos
frente a otros en el seno de las distintas facultades. Este modo de proceder, como es
facil de imaginar, provoca un recrudecimiento de las diferencias entre los distintos
planes de estudio elaborados al albur de las relaciones de fuerza existentes en cada
ambito de negociacion con lo que, por descontado, se dificulta la homologacion de esos
titulos y la movilidad interna de nuestros estudiantes. Y asi es como alcanzamos una
nada despreciable paradoja: si una de las metas buscadas con méas ahinco por el nuevo
EEES es facilitar la homologacion de titulos y la movilidad entre los distintos paises que
se acojan al mismo, se entorpecerd en cambio cuando se trate de homologaciones entre
titulaciones cursadas en universidades espafiolas, y con ello también se dificultara la
movilidad interna de sus estudiantes.

Entre los medios propuestos por la nueva reforma destaca igualmente una presunta
renovacion metodoldgica, que arranca del presupuesto de que en la actualidad el
conocimiento de cualquier disciplina evoluciona con gran rapidez, y por tanto esta
sujeto a cambios y mutaciones constantes. Por ello —se dice— lo relevante no sera
tanto la acumulacion de conocimientos como la adquisicion de las competencias
necesarias que permitan el acceso a dichos conocimientos en cualquier estadio de su
permanente evolucion. En perfecta sintonia con este planteamiento, los nuevos planes
disefiados al amparo de Bolonia aminoran el nimero de horas tedricas y también el
namero de créditos destinados a adquirir una formacion especifica. Se sostiene por los
impulsores de la reforma que esta disminucién se compensa sin embargo por el trabajo
autonomo del alumno, capaz de generar conocimiento suficiente. Al margen de
consideraciones respecto a si mas que ante una revoluciéon metodolégica nos hallamos
ante una simple puesta a punto de la metodologia docente existente, que pone el énfasis
en la dimensién practica de la ensefianza/aprendizaje y en sus multiples variantes y
propicia la subsiguiente formalizacion de la misma, lo cierto es que con los medios
disponibles, al menos en ciertas titulaciones con un volumen de matricula elevado y
también con unas elevadas ratios profesor-alumno para los requerimientos
metodoldgicos del EEES, aquella compensacion de la disminucion de horas teoricas y
créditos de formacion especifica por el conocimiento autdnomamente adquirido por los
alumnos, tal y como se ha intentado demostrar con una concreta experiencia docente
(vid. apartado 2), no se produce en modo alguno. Y es que la excelencia y la calidad que
tanto se predican cuestan dinero, ademas de esfuerzo.

Se diria, pues, que aquel circulo virtuoso que redondeaba la implantacién del sistema
Bolonia esta resultando ser mas bien, y si se me permite la expresion, un circulo
vicioso: un remedo que ni de lejos alcanza los objetivos que se persiguen. Y es que cabe
preguntarse: ¢los alumnos que hoy cursan, pongamos por caso, Derecho conforme a los
planes del nuevo EEES, estaran mejor formados; veran facilitada la movilidad interna y
externa para proseguir sus estudios en distintas universidades; tendran méas posibilidades

143



Vicente A. Sanjurjo Rivo

de que se homologuen sus titulos tanto dentro como fuera del territorio nacional; estaran
en mejores condiciones para ejercer las distintas profesiones juridicas tanto en Espafia
como fuera o para acceder mediante oposicién a los distintos cuerpos juridicos; en
suma, estaran en mejor situacion para competir en el mercado laboral? La respuesta a
todos estos interrogantes es que, por todo lo dicho hasta aqui, previsiblemente no sera
asi. Solo el tiempo dictaminara si con el esfuerzo de todos se podra conseguir enderezar
un rumbo que hoy semeja erratico.
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Abstract: There is a deep relationship between law and music, above all because both
disciplines are related to a specific society. This society gave origin to their historical
forms, and these in turn reflect that society’s thoughts and values.

Law and music might seem very different, because law requires a scientific and logical
approach, which rationally screens reality, differentiating and separating it through
mutually exclusive categories: permitted/forbidden, lawful/unlawful, and so on. On the
contrary, music, as an art, has an artistic, symbolic, and integrating approach, which
aims to overcome the division of the Self, and the separation of the individual from
society.

However, both judges and musicians perform their tasks while referring to specific
rules, which require making Boolean choices (true/false, lawful/unlawful,
convincing/unconvincing, and so on) and applying them to particular cases.

This article considers judges and musical performers as co-creators and fact-finders.
Focusing mainly on the latter point, it tries to verify if judges and musical performers
may follow the provisions of the same rules, investigating in particular the Federal
Rules of Evidence and the California Evidence Code.

Keywords: law, art, music, performance, fact-finder, evidence, Federal Rules of
Evidence, California Evidence Code, real evidence, documentary evidence, testimonial
evidence, hearsay, expert witness, weight of evidence.

Summary: 1.Introduction. 2. Judges and Performers as Co-Creators and Fact-Finders.3.
Assessing Evidence in the Legal and Musical Field. 4. Real evidence. 5. Documentary
evidence. 6. Testimonial evidence. 7. Basic requirements of the admissibility of
evidence. 8. The rule against hearsay. 9. Calling witnesses and appointing experts. 10.
Expert qualification. 11. Weighing of Evidence. 12. Conclusions.

1. Introduction

There is a deep relationship between law and art. Above all, both disciplines are related
to a specific society, which gave origin to their historical forms. In turn, these forms
reflect that society’s thoughts and values.

Moreover, law and music share their need for performance and specific rites. In fact
both music and law are based on texts, to which shall be given performance, and both in
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law and music peculiar rites are to be performed according to specific procedures.

Indeed, in order to fulfill their tasks, both the judge in a bench trial and the performer
who is preparing to interpret a music score, assume the role of fact-finders, being
responsible for determining what, in a specific case, should be recognized as the truth.

With this aim, a judge examines in a trial all the available evidence: material objects,
documents and witnesses’ testimonies. Similarly, after choosing a piece in order to
interpret it, a musical performer examines the principal evidence (the score of the
specific piece), other documents (such as other versions of the same piece, other pieces
by the same author, letters, and diaries), and witnesses’ testimonies (above all those
given by experts, such as famous interpreters, music critics, professors of performance
practice, and supervisors of performance editions).

This paper analyzes the roles of fact-finders in law and music, and the rules which
govern the weighing of evidence in these two fields, emphasizing their analogies and
differences.

2. Judges and Performers as Co-Creators and Fact-Finders

Judges play various roles at the same time: first of all, they interpret the law, and can
thus be considered as co-creators of law.

Other fundamental roles of the judge are assessing the evidence presented, and
controlling how hearings and trials develop in their courtrooms. In almost all civil cases,
and in many criminal cases, a judge sits without a jury, and is therefore the trier of fact
who determines facts, deciding what evidence is credible, and which witnesses are
telling the truth. Finally, the judge provides an independent assessment of the facts and
gives his or her interpretation of the law applying to those facts.

In the musical field, the trier of fact is the musical performer: he or she assesses the
evidence, deciding which evidence is credible, and which witnesses are telling the truth.
Finally, the musical interpreter provides an independent assessment of the facts and
gives his or her interpretation.

3. Assessing Evidence in the Legal and Musical Field

In order to get a comparative view about principles and methods in assessing evidence
in both the legal and the musical field, it is interesting to analyze the Federal Rules of
Evidence (FRE) and the California Evidence Code, to verify if they can govern the
admission of facts in a trial or in a musical performance.

The Federal Rules of Evidence were promulgated in 1975, after protracted examination
by judicial committees and Congress’. Adoption of the FRE is not mandatory, but a
substantial majority of states have adopted rules which are in whole or in part based on
the FRE".

! Federal Rules of Evidence, available at http://federalevideence.com/rules-of-evidence (retrieved
02.20.2011).

2 JACK B. WEINSTEIN AND MARGARET A. BERGER (1997) Weinstein's Federal evidence commentary on
rules of evidence for the United States courts, 2nd ed., gen. ed. Joseph M. McLaughlin, New York, M.
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In California, the Legislature enacted the California Evidence Code in 1965, and made
it operative in 1967°. This Code, governs only civil proceedings; criminal proceedings
are subject to a different version of the Code, in which major changes have been made
in the rules of evidence.

FRE Rule 102 states that the FRE shall be construed in order to ascertain the truth and
determine just proceedings. This task may include attributing a particular behavior to a
specific subject, determining to what extent this behavior corresponded to the subject’s
intent, and what value shall be given to specific acts and/or omissions.

In the musical field, the performer ascertains the truth about the piece he or she intends
to perform: this task may include verifying its attribution to a specific composer,
determining to what extent the text corresponds to the composer’s thought, how
particular performative signs shall be interpreted and executed, what is the proper
execution when important performative signs are missing. Therefore, performers must
first of all evaluate the score they have at their disposal, in order to establish if it can be
considered “the right text” of the piece.

Indeed, in the musical field, performers rarely have autographs at their disposal.
Autographs are manuscripts in which the piece was entirely handwritten by its author.
On the contrary, performers almost always use printed scores, which publication could
have been (but was not) approved by the composer, after thoroughly revising his or her
manuscript.

For these reasons, musical performers as fact-finders could search for different sources
of evidence, in addition to the music score they actually have at their disposal: the
autograph or autographs, its early copies, its early and recent prints, writings and
documents of the composer about the piece, testimonies of listeners who have heard the
composer himself performing the piece, of famous performers who have interpreted the
piece, of music critics who have attended specific public performances, of performance
professors who have taught the piece, and of theorists who have developed their
research on specific issues.

4. Real evidence

There are four traditional types of evidence: real, documentary, testimonial, and
demonstrative. While the latter applies only to the legal area, the other three apply to
both the legal and the musical field.

Real evidence is usually a material object which was directly involved in some event in
the case. For example, the written contract upon which an action is based is real
evidence to prove its terms.

In the musical field, the autograph of a piece, that is a manuscript containing the
composer's handwriting, is real evidence to prove the attribution of the piece and its
content.

Bender.

® California  Evidence Code, available at  http://www.leginfo.ca.gov/cgi-bin/calawquery?
codesection=evid&codebody=&hits=20 (retrieved 02.20.2011).
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However, even an autograph may contain errors. This may happen when the composer
writes his autograph while pressed by proximate deadlines: writing hastily, he might
make some slips of the pen, or omit some details. Examples thereof can be found in
some Beethoven’s Piano Sonatas autographs, where staccatos, slurs, and dynamic signs
are often inconsistent®, and many indispensable flats and sharps are missing”.

In these cases the performer has the task of detecting the questionable points, and
distinguishing between plain errors and musical innovations.

Plain errors may be corrected, in their respective fields, either by the judge® or by the
performer. In doing so, the former will reverse a previous decision of a lower court,
where a misunderstanding or mistake had a substantial impact on the development of
the trial, revealing itself to be prejudicial to a party; the latter will correct plain errors
made by the composer in order to perform the piece following the composer’s true
intent.

However, although in most instances what should be considered an original will be self-
evident, in the musical field the point is quite complex. Indeed the search for the right
text has been the central concern of musical scholarship for generations. In fact, in
music, there are often two (or even more) competing variants of the same text.

This may occur when the composer felt that some elements of his composition could be
written in a different way. Probably he conceived a new idea in reviewing his score, and
wrote new versions for some bars of the piece. For instance, in the Petite Messe
solennelle, Gioachino Rossini made innumerable changes throughout his compositional
labor. In many cases he scratched out the previous version and wrote the new one
directly on top of the cancelled material. Yet in other cases Rossini added a new page on
which he wrote the new music without cancelling the older version’. When this occurs,
both versions are considered originals.

5. Documentary evidence

Documentary evidence can be a kind of real evidence: this occurs, for instance, when a
contract is offered to prove its terms.

“Document” is often a synonym of “writing conveying information”®: according to FRE

writings can consist of letters, numbers or their equivalent, set down by handwriting, or
other form of data compilation®. Also a music score can be made by letters', numbers™,

* WILLIAM S. NEWMAN, (1986) The pianist's problems: a modern approach to efficient practice and
musicianly performance, Cambridge, Da Capo Press, p. 29.

> EVA BADURA-SKODA, ASPECTS OF PERFORMANCE PRACTICE, IN ROBERT LEWIS MARSHALL (ed.)
(2003), Eighteenth-Century Keyboard Music, New York, Routledge, p. 34.

® Federal Rules of Evidence p. 103.

" Philip Gossett, Rossini’s Petite Messe Solennelle and its Several Versions, available at
http://humanities.uchicago.edu/orgs/ciao/Introductory/Essays%20from%20C1AO/Petite%20Messe%20ve
rsions.htm (retrieved 02.04.2011)

& Merriam-Webster’s Collegiate Dictionary, http://www.merriam-webster.com (retrieved 02.16.2011).
° Federal Rules of Evidence 1001 (1).
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or their equivalent*?, set down by handwriting or other form of data compilation.

= Motesesagurrs Lupus, 83 Orphendalyra @0 Libio Srgunds;

Miguel de Fuellana, vihuela tablature (1554)

In fact, a performer who wishes to interpret a piece composed by another musician, may
refer to a music score, a sheet where specific signs indicate which notes shall be played,
in which tempo and rhythm, with which articulation and dynamics, and so on.

The language used in FRE 1001 applies perfectly to music scores: the Rule defines what
shall be considered an original of a writing, and states that a person can “execute” the
original or any counterpart intended to have the same effect".

However, as documents contain human language, they may present specific problems
not presented by other forms of real evidence: among them, hearsay™.

The best evidence rule provided that, where a writing is offered in evidence, it should be
presented in the original®®,

However, this rule dates back to the time in which a copy was usually made by a clerk
or even by a party to the lawsuit. For this reason, the courts generally assumed that, if
the original was not produced, there was a good chance of error or fraud. Nowadays,
"copy" usually means photocopy, and, in the musical field, also microfilm and facsimile
editions, which are photographic reproductions of the autograph. An example thereof is
the facsimile edition of Domenico Scarlatti’s Essercizi per gravicembalo, published in

19 Some music notation systems represent different pitches by means of different letters: among them the
German and the English ones. Moreover, often composers add specific language in the score, in order to
lead the interpreter to perform the piece with appropriate character and expression.

1 Between the fourteenth and the sixteenth century, tablatures were very common: in them numbers
indicating fingerings take the place of signs indicating musical pitches. In seventeenth and eighteenth
century music theory, a figured bass was a bass part in which notes were marked with numbers which
indicated the chords to be played.

2 In nineteenth century music scores, the principal characteristics of a piece (among them, pitch and
duration of sounds) were shown by placing specific symbols (chiefly notes and rests) on the staff. In
twentieth and twenty-first century music scores, symbols have been varied, often looking like graphs.

13 Federal Rules of Evidence 1001 (3).
 The hearsay rule will be discussed as a separate topic below.
1> Evidence Code section 1500; Federal Rules of Evidence 1002.
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Florence in 1985,

QG

Domenico Scarlatti, Essercizi per gravicembalo (1739)

When a copy is made with these means, at worst it is illegible, while the chance that it
could be in error is very slight.

Moreover, as in the legal field, courts are reluctant to spend needless effort and create
delays where there is no dispute about the fairness and adequacy of a photocopy'’; also
in the musical field photocopy, microfilm and facsimile are currently used, unless the
performer faces a genuine question about the accuracy of these means.

Similarly, in the legal field, some rules'® and decisions®® state that, in order to prove the
content of a writing, the original is required unless it has been destroyed, is lost or not
obtainable because in the possession of a third person. In these cases a duplicate is
admissible.

Furthermore, the FRE state that "writings" may also be set down by printing®. In the
musical field this kind of evidence may include also authorized editions of specific
pieces. Authorized editions are printed during the author’s lifetime, after he has revised
the autograph, and authorized the draft.

If the printed version and the autograph coincide, the fact-finder does not need to make
a decision, choosing one version and discarding the other. Yet sometimes there are some

16 DoMENICO SCARLATTI, (1985) Essercizi per gravicembalo, (Firenze, SPES).

" Federal Rules of Evidence 1003.
'8 Among them, Federal Rules of Evidence 1002, 1003 and 1004.

¥ Among them, Myrick v. United States, 332 F.2d 279 (5th Cir. 1964), Johns v. United States, 323 F.2d
421 (5th Cir. 1963), Sauget v. Johnston, 315 F.2d 816 (9th Cir. 1963).

20 Federal Rules of Evidence 1001 (1).
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differences between the autograph and the authorized printed version. An example
thereof is the Ricordi edition of Bellini’s Norma, in which the cavatina Casta diva is
printed in F major?!, whereas in the autograph it is written in G major??. The change was
made by the composer himself, after the composition of the opera, but before its first
performance: he lowered the cavatina so as to make the performance easier for the
prima donna Giuditta Pasta, whose vocal texture was not very high pitched.

In similar cases, it is the interpreter’s task to evaluate the evidence and determine which
version is preferable to be performed in a specific circumstance. Setting down the same
principle, the FRE place on the judge the responsibility for the evaluation of evidence®*.

The FRE specify that a “duplicate” is a counterpart produced by techniques which
accurately reproduce the original®*. According to the FRE accurate reproductions may
be photographs, videotapes and motion pictures®®; moreover, judicial decisions have
declared the admissibility of photostatic copies®, and tape recordings®.

In the musical field movies, videotapes, and sound recordings can be very useful for the
fact-finder in order to establish what value shall be given to particular details of the
music score. For example, the recording of a concert in which the composer himself
performed his piece can show what performing style the author considered correct for
this composition, and which value he attributed to the specific performative signs he
wrote in the music score. An example can be the videotape of Rachmaninoff’s
performance of his own Piano Concerto Nr. 2?%, which makes clear what phrasing,
agogic and dynamics the composer deemed appropriate for this piece.

Specific elements of the fact in issue can be proved by comparison with suitable
documents. A musical example thereof can be the illustrative ornament table which
Johann Sebastian Bach set in his work, Clavierbtichlein vor Wilhelm Friedemann Bach
(1720).

21 \/INCENZO BELLINI, (1831) Norma Milano, Ricordi.

22 \/INCENZO BELLINI, (1935) Norma. Facsimile della partitura autografa. Roma, Reale Accademia
d'ltalia, 2 vols.

2% Federal Rules of Evidence, 104 (a). Kenneth S. Broun, George E. Dix, Edward J. Imwinkelried, David
H. Kaye, Robert P. Mosteller, E.F. Roberts, John W. Strong, Eleanor Swift, McCormick on Evidence (St.
Paul, West Publishing, 2006) § 53; Edmund Morris Morgan, Basic Problems of Evidence. Sept. 1962
(Joint Committee on Continuing Legal Education of the American Law Institute and the American Bar
Association, Philadelphia, 1963), 45-50.

% Federal Rules of Evidence, 1001 (4).

% Federal Rules of Evidence, 1001 (2).

%6 Johns v. United States, 323 F.2d 421 (5th Cir. 1963).
27 Sauget v. Johnston, 315 F.2d 816 (9th Cir. 1963).

%8 Sergei Rachmaninoff, Piano Concerto Nr. 2, available at
http://www.youtube.com/watch?v=x8I137utZxMQ (retrieved 02.04.2011).
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Johann Sebastian Bach, ornament table (1720)

This table explains the performance practice of the embellishments included in the
Clavierbiichlein, but may also be considered indicative of the correct performance of
ornaments included in other pieces written by the in the same period: among them the
Two-Part Invention in D major BWV 774%.

6. Testimonial evidence

Testimonial evidence is the most basic form of evidence and the only kind that usually
does not require another form of evidence as a prerequisite for its admissibility®. It
consists of what is said in the court at the proceeding in question by a competent
witness.

In the legal and in the musical field, witnesses are deemed competent if they meet three
fundamental requirements: 1) they must have personal knowledge about the subject of
their testimony, having perceived with their senses something that is relevant to the
case®’; 2) they must remember what they perceived; 3) they must be able to
communicate what they perceived®

Moreover, in the legal field, witnesses are deemed competent if they have taken, with
understanding, the oath or a substitute®.

As regards the musical field, before the invention of cinema and other media, the only
records about performance practice were written testimonies which described the
performance of specific pieces briefly or in detail. In this connection, the comparison
between autographs and printed editions which were not revised and approved by the
composer may reveal important details.

Indeed, sometimes publishers did not acquire rights legally, but set down on music

2 JOHANN  SEBASTIAN BAcH, Inventions, available at http://imslp.info/files/imglnks/usimg/
d/dc/IMSLP62840-PMLP03267-Bach_Inventions_Manuscript_1745-55.pdf(retrieved 02.10.2011).

%0 Evidence Code section 702(b); Federal Rules of Evidence 602.
*! Evidence Code section 702 (a); Federal Rules of Evidence 602.
%2 Evidence Code section 701(a)(1).

33 Evidence Code section 710; Federal Rules of Evidence 603.
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paper what they, or their spies, retained after several hearings of a specific work. For
instance, after setting down the arias of an opera by a famous composer, they could
reduce them for piano and voices, and sell these reductions without recognizing any
intellectual property rights. This occurred in 1823, as publisher Giulio Ricordi sold
unauthorized reductions for piano and voices of Rossini’s Semiramide, after listening to
the opera in Venice’s Teatro La Fenice®*. As the Ricordi version must be the product of
oral transmission, it might document variations introduced by the singers in public
performances, providing evidence of how the opera may actually have been sung in
Venice®. The Ricordi version of Rossini’s Semiramide might therefore be considered a
testimony of early performance practice of this opera. Indeed, some changes included in
the unauthorized version are still performed, because they allow singers to show their
excellence in performing very high notes.
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Gioachino Rossini’s Semiramide (1823), two versions

Sometimes, witnesses’ testimonies depict how the composer himself performed one of
his pieces. An example can be the testimony included in a letter, written by Wolfgang
Amadeus Mozart to his family: the Austrian composer related that he listened to
performances by the Italian pianist Muzio Clementi. In these occasions Clementi
perforgged his own Sonatas choosing a slower tempo than the one he had written on the
scores™.

7. Basic requirements of the admissibility of evidence

The basic requirements of admissibility, which apply to all kinds of evidence, are
relevance, materiality, and competency. Moreover, in order to be admitted, evidence
must be not barred by an exclusionary rule®’.

% Remo GIAzOTTO (1968) ‘Alcune ignote vicende riguardanti la stampa e la diffusione della
Semiramide’, Nuova rivista musicale italiana, 11 , pp. 961-970.

%5 PHILIP GOSSETT, (2003) Piracy in Venice: The Selling of Semiramide, in DAVID ROSEN AND CLAIRE
BROOK (eds.) Words on Music: Essays in Honor of Andrew Porter on the Occasion of His 75th Birthday
Hillsdale, N.Y., Pendragon Press.

% EMILY ANDERSON (ed.) (1989), The Letters of Mozart and his Family (London, Palgrave Macmillan,
p.850.

3 Evidence Code section 351; Federal Rules of Evidence 402.
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Evidence is relevant when it has some tendency to increase the likelihood of the fact for
which it is offered®. Evidence is material if it is offered to prove a fact that is in issue in
the case. Evidence is competent if the proof that is being offered meets specific
requirements of reliability.

The preliminary showing that evidence meets these and any other prerequisites of
139

admissibility, is called “foundational evidence”".

After being admitted, evidence will be weighed by the finder of fact. Indeed, the present
trend in the law is to diminish the importance of the rules of competence by turning
them into considerations of weight*°.

However, even relevant evidence may be excluded if its probative value is substantially
outweighed by the danger of unfair prejudice, confusion of the issues, or misleading the
jury, or by considerations of undue delay, waste of time, or needless presentation of
cumulative evidence®. Indeed, it is necessary for the judge to balance the probative
value of and need for the evidence, against the harm likely to result from its
admission*?.

In the musical field, a performer may wish to consult a great number of important
treatises®® in order to choose the right interpretation for an ancient musical piece.
However, as regards specific ambiguous points in the score, some of these methods and
treatises will present the same evidence as others. Therefore, the performer could
consider that the search for all relevant methods and treatises and their consultation in
order to resolve performative doubts might cause an undue delay in dealing with the
performance practice, and ultimately in wasting of time.

8. The rule against hearsay

In the legal field, a witness is someone who has seen or heard an event firsthand, and
can therefore communicate important information about it. When a witness, testifying
on an event, condition, or material object of which he or she had no direct experience,
relates a statement made by another person, this statement is called “hearsay evidence”.
A statement may be in words or in a substitute for words*.

Hearsay evidence is generally not admitted®, but it may be admissible under one of the

%8 Evidence Code section 210; Federal Rules of Evidence 401.
% Evidence Code § 402, 403.

“0 Evidence Code section 700; Federal Rules of Evidence 601.
! Evidence Code section 352; Federal Rules of Evidence 403.

2 M.C. SLOUGH, (1956) ‘Relevancy Unraveled’, 5 Kan. L. Rev. 1, 12-15; HERMAN L.TRAUTMAN,
(1952);Logical or Legal Relevancy - A Conflict in Theory’, 5 Van. L. Rev. 385, 392; Broun, Dix,
Imwinkelried, Kaye, Mosteller, Roberts, Strong, and Swift, McCormick § 152.

“* DAVID DAMSCHRODER AND DAVID RUSSELL WILLIAMS (1990), Music Theory from Zarlino to Schenker
Hillsdale, Pendragon Press.

** Evidence Code section 225; Federal Rules of Evidence 801 (a).

** Evidence Code section 1200 (b); Federal Rules of Evidence 802.
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many exceptions to the hearsay rule. The federal rules contain a considerable number of
explicit exceptions, some of which apply only when the declarant is unavailable, while
the remaining ones are always applicable*®.

One of the federal exceptions states that evidence of a hearsay statement may be
admitted if the declarant is unavailable, for instance because the proponent of a
statement has been unable to procure the declarant’s attendance®’. Another federal
exception concerns learned treatises used to question expert witnesses*®. California law
does not have so broad exceptions, but it has other exceptions which are not explicitly
mentioned in the federal rules*.

In the musical field a hearsay statement can be likened to a copy of an autograph; like a
witness who recounts a statement made by another person, which he has perceived with
his senses; the copyist relates a musical text, which she has perceived with her senses
reading the autograph, or another copy of it.

Also in the musical field copies may be admitted if the autograph is lost. If the
archetype is lost, the musician® should reconstruct the text which is closest to the
author’s original, using the instrument called stemma. The musician compares the extant
texts highlighting their analogies and differences. This first step allows him or her to
outline the relationships between the texts and their common ancestor, making a
genealogical tree. A stemma is precisely a family tree of manuscripts, which shows
which manuscript is the earliest copy, and which are the subsequent ones>".

Therefore, also in the musical field, the musician has the task of weighing specific
testimonies, comparing their content with that of other testimonies and with the
demonstrative evidence brought to his or her attention, in order to ascertain the truth.

Indeed, so in trials as in the musical field, in some cases the witness’s account of what
happened could be inaccurate for various reasons, for example misremembering® or
deliberately lying®.

“® Federal Rules of Evidence 803, 804.

*" Federal Rules of Evidence 804 a.

“® Federal Rules of Evidence 803 (18).

“® Among them, Evidence Code sections 1226, 1227, 1235, 1241, 1261, 1302, 1311, 1323, 1350.
% This task is generally fulfilled by the editor of a critical edition.

*1 CARroL BINGHAM KIRBY, (1995) Editing Spanish Golden Age Dramatic Texts: Past, Present, and Future
Models, in Society for Textual Scholarship, Text: Trasactions of the Society for Textual Scholarship, D.C.
GREETHAM AND W. SPEED HiILL (eds.), University of Michigan, 8" vol., 177.

52 This could happen quite often in early music, where the written text did not necessarily precede the
performance of the piece, but was frequently the precipitate of an oral tradition. Leo Treitler, ‘Oral,
Written, and Literate Process in the Transmission of Medieval Music’, Speculum 56, (1981), 471-491.

5% ALDERT VRU, (2006) Detecting Deception in Legal Contexts, in ANTHONY HEATON-ARMSTRONG, ERIC
SHEPHERD, GisLI H. GUDJONSSON, DaviD WoOLCHOVER (eds.), Witness testimony. Psychological,
Investigative and Evidential Perspectives, New York, Oxford University Press, p. 23.

157



Flavia Matrisi

Therefore the musician may wish to examine all sort of evidence (scores, treatises,
critical reports, letters, diaries, and so on) with the aim of ascertaining the true text of
the chosen piece, and to infer its true interpretation, in order to perform the piece
defending its compositional integrity and refraining from performative license.

A fundamental challenge for the performer is the decision between two (or more)
competing variants of the same text. Like a judge who listens to testimonies which
present the same event or behavior in conflicting ways, the performer who faces
competing variants of the same text will compare them, also considering other kinds of
evidence, in order to give a correct evaluation of the facts in question.

In both the legal and the musical field, the content of a testimony can be confirmed or
proved wrong by other testimonies, and/or by material evidence, such as objects,
records, and so on. In particular, in the musical field the correctness of a detail in a
variant can be proved by findings of similar details in the same piece or in other pieces
by the same composer.

An example thereof can be found in Mozart’s String Quintet in D major, K 593: the
autograph presents in the finale a chromatic figure, but some editors changed this
passagework in printed editions, going on corrections made in some points of the
autograph. However, these corrections are not in Mozart’s handwriting, and there are
other chromatic figures which appear later in the same movement. Therefore a
performer may assume that a copyist read the changes in a later source, and copied them
back in the autograph, considering them to be authentic™*.

Weighing all the evidence, a performer may judge that there is not sufficient evidence to
support that the witness (in this case, the copyist which made the corrections) had
personal knowledge of the matter in issue®, and therefore choose the first version,
discarding the modified one.

9. Calling witnesses and appointing experts

The FRE state that the court has the authority to call and interrogate witnesses™. In
particular, the court may appoint specific experts®’, whose scientific, technical or other
specialized knowledge will assist the trier of fact to understand the evidence or to
determine a fact in issue®®,

In the musical field experts may include famous performers, music critics, professors of

> THomas A. IRVINE, Echoes of Expression: Text, Performance, and History in Mozart’s Viennese
Instrumental Music, available at http://hdl.handle.net/1813/221 (retrieved 03.13.2011), 200.

% Federal Rules of Evidence 602.

% Federal Rules of Evidence 614, Broun, Dix, Imwinkelried, Kaye, Mosteller, Roberts, Strong, and Swift,
McCormick 8 8; EDMUND M. MORGAN, J.M. MAGUIRE, AND JACK B. WEINSTEIN, (1965) Cases and
Materials on Evidence, (5th ed.), pp. 303-304; JOHN HENRY WIGMORE, (1940) A Treatise on the Anglo-
American System of Evidence in Trials at Common Law, 3d ed. Boston, Little, Brown, § 2484,

> Federal Rules of Evidence 706. Scott v. Spanjer Bros., Inc., 298 F.2d 928 (2d Cir. 1962); Danville
Tobacco Assn. v. Bryant-Buckner Associates, Inc., 333 F.2d 202 (4th Cir. 1964); John M. Sink, ‘The
Unused Power of a Federal Judge to Call His Own Expert Witnesses’, 29 S.Cal.L.Rev. (1956), 195.

%8 Federal Rules of Evidence 702.
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performance practice, supervisors of performance editions. They all offer interpretive
suggestions, providing an independent assessment of the evidence, and then give his or

her interpretation.

The FRE also include interpreters among the experts, applying to them the provisions
relating to expert witnesses’ qualification™.

An interpreter is someone who mediates between speakers of different languages.

Similarly, in the musical field, an interpreter (in this narrow sense) could be an expert
who “translates” a piece written in tablature, transcribing it into modern staff notation.
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Marco dall’ Aquila, Ricercar senza Canto (Sol), modern staff notation by A. J. Ness

10. Expert qualification

The FRE states that a witness qualified as an expert by knowledge, skill, experience,
training, or education may testify in the form of an opinion if 1) the testimony is based
upon sufficient facts or data; 2) the testimony is the product of reliable principles and

% Federal Rules of Evidence 604.
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methods; 3) the witness has applied the principles and methods reliably to the facts of
the case®.

Similarly, in the musical field, the opinion of the expert (famous performer, music critic,
professor of performance practice, supervisor of performance editions) should 1) be
based on a thorough examination of the specific piece and of other works by the same
composer, at least those written in the same period and for the same or similar
instrumentation; 2) originate from reliable priciples and methods; and 3) apply these
principles and methods reliably to the piece in issue.

For instance, professors of performance practice who teach their students how to play
Mozart’s String Quartet in G major, K. 387, have most probably previously compared
this work with many other similar works, in order to determine the correct performance
of all details of this piece. Among these works there could be of course other string
quartets written by Mozart himself®" or by other coeval composers, such as Luigi
Boccherini®® and Paul Wranitzky®. Moreover they have very probably read important
treatises® and essays on this kind of music®, attended lessons and conferences by
famous professors, and listened to concerts of skilled performers.

11. Weighing of Evidence

The term “weight of evidence” is used to characterize a process or method in which all
evidence that is relevant to a hypothesis is taken into account, in order to assess its
reliability.

Indeed sometimes different modalities of evidence do not converge on a single
hypothesis. The judge’s role is therefore to weigh the quality and credibility of various
testimonies, refraining from deeming a single evidence to be conclusive.

% Federal Rules of Evidence 702.

81 Among them, other Divertimenti, the "Mailander" Quartets, the "Wiener" ones, the "Haydn" Quartets,
the "Hoffmeister", and the “Preussische”.

82 For example the String Quartet in E flat, G 201. CHRISTIAN SPECK, (1987) Boccherini’s
Streichquartette: Studien zur Kompositionsweise und zur gattungsgeschichtlichen Stellung, Miinchen,
Wilhelm Fink Verlag.

% For instance the String Quartet in G major, op. 4/op. 10.

% See DAVID DAMSCHRODER AND DAVID RUSSELL WILLIAMS, (1990) Music Theory from Zarlino to
Schenker (Hillsdale, Pendragon Press.

% For instance, among many others, BELLAMY HOSLER, (1982) Changing Aesthetic Views of
Instrumental Music in 18-Century Germany, (Ann Arbor, UMI Research Press; PETER LE HURAY AND
JaMEs DAY (eds.), (1981) Music and Aesthetics in the Eighteenth and Early-Nineteenth Centuries,
Cambridge, Cambridge University Press; CARL DAHLHAuUS, (1985) “Das 18. Jahrhundert als
musikgeschichtliche Epoche” in Die Musik des 18. Jahrhunderts, Carl Dahlhaus (ed.), Laaber, Laaber-
Verlag, pp 1-69; LAURENZ LUTTEKEN, (1995) Das Monologische als Denkform in der Musik zwischen
1760 and 1785 (=Wolfenbdttler Studien zur Aufklarung 24), Tibingen, Niemayer; ULRICH KONRAD,
(1992) Mozarts Schaffensweise: Studien zu den Werkautographen, Skizzen und Entwirfen (=
Abhandlungen der Akademie der Wissenschaften in Goéttingen, philologisch-historische Klasse, Dritte
Folge, Nr. 201) Géttingen, Vandenhoeck & Ruprecht.
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In this field there is a sensible difference between judges’ and musical performers’
behavior: after Daubert judges often adopt a corpuscular approach to expert testimony,
applying the Daubert standard to each study on which the expert relies, and in general
to the expert’s opinion. In doing so, judges frequently go so far as to disqualify the
evidence as unreliable on its own weight, excluding all expert testimony.

On the contrary, in the musical field performers often rely almost blindly on the opinion
of a specific expert, above all if he or she is a renowned concert performer and they
were raised in his or her school.

On the other hand, as experts have a particular expertise which the fact-finder lacks, the
latter may improve his or her knowledge not only taking into account the experts’
conclusions, but also taking up the methodological principles on which these
conclusions are based. In the same way, a performance given by a famous artist may be
illuminating not only as a model, but also because it furnishes clues on how the artist
reached these conclusions: which methodology he or she utilized, what evidence he or
she collected, and which witnesses he or she questioned.

12. Conclusions

This paper makes a comparison between the legal and musical fields, highlighting that
law and music are both related to a specific society, and reflect this society’s thoughts
and values.

Furthermore, as legal and musical principles and theories are parts of the culture, this
comparative view underlines the links between this culture’s rational and artistic
achievements.

The findings suggest that strong bridges may connect experts in one area to those in the
other area, allowing them to learn from each other, and accomplish a shared
understanding of their roles and duties in the society they live in.

Moreover, as decisions in the musical or legal field affect all those who are involved in
a specific performance or case, the enhancement of an approach to reality which
combines rational screening and symbolic integration may promote this unifying
behavior also in the people as a whole, fostering integration and well-being.

The current findings add to a growing body of literature on law and humanities. This
initial outline may chart, | hope, future directions for scholars of this field, serving as a
basis for further development.
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Resumen: EI presente articulo versa sobre el disefio y desarrollo del proceso de
aprendizaje-evaluacion para la adquisicion de competencias por los estudiantes en la
asignatura de Instituciones de la Unién Europea, del primer curso del Grado de Derecho
de la Universidad Auténoma de Madrid, cuya docencia acaba de completarse en el
curso académico 2010-2011. De esta forma, tras unas consideraciones generales sobre
la nueva metodologia de ensefianza-aprendizaje que inspira el nuevo Plan de Estudios
del Grado de Derecho en esta Universidad, se presenta el alcance, instrumentacion y
resultados de dos proyectos de innovacion interrelacionados desarrollados en 2010 por
un equipo de profesores del Area de derecho administrativo de la Facultad de Derecho
de esta Universidad, cuyo objeto final es la mejora de la planificacion estratégica, y del
disefio de tareas y su evaluacion a traves de dos instrumentos claves interrelacionados,
la Guia docente de la asignatura, y la plataforma moodle, que permite la
semivirtualizacion del proceso de ensefianza aprendizaje del alumno. Todo ello
concluye con una reflexion critica de la experiencia docente y de aprendizaje por los
implicados.

Palabras Clave: Planificacion estratégica. Competencias. Proceso de aprendizaje.
Evaluacion. Guia docente. Moodle.

Abstract:This article deals with the design and development of the learning-evaluation
process for the acquisition of competences in the course “Institutions of the European
Union”, First Year of the Law Degree at the Universidad Autonoma de Madrid,
Academic year 2010-2011. After some general considerations about the methodology
inspiring the new Study Plan for the Law Degree in this University, the article shows
the object, instrumentation and outcome of two teaching innovation projects of the
Universidad Auténoma de Madrid carried out by a team of teachers of Administrative
Law. The object of these projects is the improvement of strategic planning and tasks
design and evaluation through two interconnected instruments, the Student Guide of the

REJIE: Revista Juridica de Investigacion e Innovacion Educativa
NUum.5 enero2012, pp. 163-184
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course and the moodle platform, that allows for virtual interaction along the teaching-
learning process. The article concludes with a critical reflection on the teaching and
learning experience.

Keywords: Strategic planning. Competences. Learning process. Evaluation. Student
guide. Moodle

Sumario: l.Introduccion . 2. El punto de partida. La modificacion de los roles del
profesor y el alumno en el proceso de aprendizaje-evaluacién del Grado de Derecho en
la Universidad Autonoma de Madrid dentro del Espacio Europeo de Educacion
Superior. 3. La utilizacién de moodle como herramienta que facilite el proceso de
aprendizaje-evaluacion de las competencias definidas por la Guia Docente.a) El uso de
la plataforma moodle en el marco de la Universidad Autonoma de Madrid.b) Moodle y
la evaluacién de conocimientos adquiridos en las clases magistrales.4. Conclusiones

1. Introduccidn

El presente articulo versa sobre la utilizacién de la Guia docente y de la Plataforma
moodle como instrumentos para mejorar la planificacion estratégica y el desarrollo del
proceso de aprendizaje-evaluacion para la adquisicibn de competencias por los
estudiantes en la asignatura de Instituciones de la Union Europea, del primer curso del
Grado de Derecho de la Universidad Auténoma de Madrid, cuya docencia acaba de
completarse en el curso académico 2010-2011. De esta forma, tras unas consideraciones
generales sobre la nueva metodologia de ensefianza-aprendizaje que inspira el nuevo
Plan de Estudios del Grado de Derecho en esta Universidad, se presenta el alcance,
instrumentacion y resultados de dos proyectos de innovacion interrelacionados
desarrollados en 2010 por un equipo de profesores de la Facultad de Derecho de esta
Universidad, cuyo objeto final es la mejora de la planificacion estratégica, y del disefio
de tareas y su evaluacién a través de dos instrumentos claves interrelacionados, la Guia
docente de la asignatura, y la plataforma moodle, que permite la semivirtualizacion del
proceso de ensefianza aprendizaje del alumno.

Tras la experiencia docente del primer afio de implantacion de los nuevos Grados (curso
2009-2010) en la Facultad de Derecho de Madrid, un grupo de profesores del Area de
Derecho administrativo de esta Facultad vimos la necesidad de mejorar la planificacion
estratégica, el disefio de tareas del proceso de aprendizaje-evaluacién de los alumnos en
la asignatura Instituciones de la Unidn Europea, que se imparte en el primer curso del
Grado de Derecho, y de los Dobles grados en Derecho y ADE y Derecho y Ciencia
Politica.

Con estos objetivos de mejora docente, y dentro de la Convocatoria 2010 para el
Desarrollo de las Ensefianzas en la Universidad Autonoma de Madrid, cuyo contexto es
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el Campus de Excelencia Internacional UAM+CSIC, dicho grupo de profesores
presentamos dos propuestas de proyectos de innovacion docente, que fueron aprobadas
por Resolucion del Consejo de Gobierno de la Universidad Autonoma de Madrid de 23
de abril de 2010".

El primer proyecto, con el titulo, “Redisefio de la Guia docente de la asignatura de
Instituciones de la Unién Europea del Plan de Estudios del Grado de Derecho de la
UAM, 2010-2011”, se centra en la reformulacion de la Guia docente de dicha
asignatura, como instrumento de planificacién de la docencia y del aprendizaje de
competencias y de sus sistemas de evaluacion, tras las disfuncionalidades detectadas en
la practica en el primer afio de implantacion de los estudios de Grado en Derecho (2010-
2011). Se trata en sentido estricto de un subproyecto, ya que se integra en la “Accién de
titulacion para la implantacién y seguimiento del Grado de Derecho” (Referencia D-
L3/1). Todo ello de forma coherente con la Convocatoria de Proyectos de Desarrollo de
nuevas ensefianzas, entre cuyas lineas de actuacion se encuentra el Programa de
Implantacion y Seguimiento de los Estudios de Grado.

Los objetivos y tareas realizadas en dicho proyecto de innovacion, se refieren tanto al
redisefio de la Guia docente como a la valoracién de su funcionalidad tras su aplicacion
practica. En particular, ello afecta a cuatro de los apartados de dicha Guia: 1) objetivos
y resultados de aprendizaje, 2) métodos docentes, que este caso han sido la clase
magistral, y la clase tipo seminario, fundamentalmente de resolucién de caso préctico,
3) cronograma de actividades, y 4) método de evaluacion del aprendizaje, en el que se
combina el examen final y un sistema de evaluacién continua.

El segundo proyecto, con el titulo “Redisefio de tareas y de las técnicas de evaluacion
continua mediante la utilizacion de la plataforma moodle en la asignatura Instituciones
de la Unién Europea, del Primer curso, primer semestre del Grado de Derecho, y del
Grado de Derecho y ADE 2010-2011” (Referencia D-L2/5), utiliza la interaccion virtual
de la plataforma moodle como instrumento para la planificacion estratégica y la
semivirtualizacion del aprendizaje. De esta forma, el citado proyecto de innovacién se
ubica dentro de otra linea de actuacion prioritaria segun la Convocatoria, el “Programa

de Docencia en Red™?.

L El equipo de miembros de ambos Proyectos ha estado formado por los siguientes profesores figuran
Silvia Diez Sastre, Profesora Contratada Doctora de Derecho Administrativo; Lucia Lopez de Castro
Garcia-Morato, Profesora Contratada Doctora de Derecho Administrativo; Toméas de la Quadra-Salcedo
Janini, Profesor Titular de Derecho Constitucional; Carmen Martinez Capdevilla, Profesora Contratada
Doctora de Derecho Internacional Publico; Irene Blazquez Navarro, Profesora Contratada Doctora de
Derecho Internacional Publico; Jorge Agudo Gonzélez, Profesor Titular de Derecho Administrativo; Juan
Antonio Chinchilla Peinado, Profesor Contratado Doctor de Derecho Administrativo; Ménica Dominguez
Martin, Profesora Contratada Doctora de Derecho Administrativo; Blanca Rodriguez-Chaves Mimbrero,
Profesora Contratada Doctora de Derecho Administrativo; Ana de Marcos Fernandez, Profesora
Contratada Doctora de Derecho Administrativo; Eduardo Melero Alonso, Profesor Contratado Doctor de
Derecho Administrativo; vy Julia Ortega Bernardo, Profesora Contratada Doctora de Derecho
Administrativo.

2 En concreto, la Convocatoria precisé que el Programa de Docencia en Red “...es otra linea estratégica
del Campus de Excelencia UAM+CSIC. Para dinamizarla y racionalizarla, se dard prioridad a las
acciones destinadas a promover la aplicacion de las nuevas tecnologias al proceso de aprendizaje, a través
de la extension del uso de las plataformas de docencia en red para Grados y Masteres. Se valorara
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Los objetivos fundamentales del citado Proyecto de Innovacién Docente se dirigian a
una mejora de la plataforma virtual para el seguimiento de la asignatura de
“Instituciones de la Unién Europea”, con el fin de profundizar en la planificacién del
proceso de aprendizaje y de diversificar las tareas a realizar y los métodos de evaluacion
continua. En concreto, los objetivos perseguidos han sido, principalmente, tres:

(i.) La planificacion del proceso de aprendizaje a través de las herramientas de la
plataforma moodle. Para ello se pretenden mejorar la descripcion de las tareas a
realizar por los estudiantes; el cronograma de actividades; asi como las
herramientas de envio on line de actividades por los estudiantes.

(ii.) La diversificacion de los métodos de evaluacion continua, mejorando el
feedback que obtienen los estudiantes sobre las actividades realizadas e
introduciendo formularios on line de autoevaluacion y de evaluacién entre pares.

(iii.) La introduccién de mecanismos de evaluacion de la propia web de
docencia y de las actividades realizadas, con el fin de mejorar su disefio en el
futuro.

Respecto a la consideracién conjunta de los dos proyectos de innovacion citados debe
destacarse su interrelacion: ambos proyectos se refieren a dos instrumentos
relacionados, la Guia docente de la asignatura, y la plataforma moodle, con el mismo fin
altimo: la mejora del disefio y desarrollo del proceso de aprendizaje-evaluacion de las
competencias de la asignatura de Instituciones de la UE en el primer curso del Grado de
Derecho en al UAM. Es mas, en la medida que en la plataforma moodle se ha volcado la
planificacion estratégica de tareas y de evaluacion previsto y disefiado en la Guia
docente, centraremos nuestra exposicién en la presentacion detallada del disefio y
desarrollo del proceso de aprendizaje de la citada asignatura a través de la plataforma
moodle. De esta forma, el presente articulo pretende dar a conocer fundamentalmente
los logros de tal Proyecto de Innovacion Docente, asi como la experiencia, personal y
profesional, de algunos de los profesores implicados en su implementacion.

2. El punto de partida. La modificacion de los roles del profesor y el alumno en el
proceso de aprendizaje-evaluaciéon del Grado de Derecho en la Universidad
Auténoma de Madrid dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior.

Como es suficientemente conocido, la construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), surgido del acuerdo intergubernamental suscrito en 1999 en la ciudad
de Bolonia, demanda un cambio radical en el proceso de ensefianza y evaluacion. En
sintesis y a grandes trazos, se ha asumido la éptica anglosajona de la ensefianza

especialmente el uso de Moodle aunque no se excluiran otras opciones. En esta linea se valoraran los
proyectos que impliquen acciones de virtualizacion de asignaturas o materias, practicas de calidad en la
generacion de materiales docentes y recursos didacticos, interaccion virtual con los estudiantes y en el
disefio de formas de impulsar el aprendizaje en red en las ensefianzas de la universidad...”
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superior, que considera al docente como “formador-tutor” y al discente como “aprendiz-
tutelado” que es capaz de gestionar su propio proceso y nivel de adquisicion de
conocimientos y competencias. Con ello se desecha el modelo tradicional continental de
la ensefianza superior, en la que el docente tiene el papel primordial como “instructor” y
el discente es un mero sujeto pasivo, centrado en la acumulacion acritica de
conocimientos, pero al que la Universidad no suministra las competencias necesarias
que le demandara su posterior insercion en el mercado laboral y, en general, en la
sociedad®.

La Universidad Auténoma de Madrid ha apostado, de forma decidida, por incorporar
“Bolonia” a su realidad docente. En concreto, en el disefio del nuevo Grado en Derecho
implantado en la Facultad de Derecho de la Universidad Auténoma de Madrid, como se
ha sefialado certeramente, “lo mas relevante del cambio no hay que buscarlo en lo que
se ensefia, sino en cdmo se ensefia, en la metodologia docente™. Ahora, el alumno,
ademas de adquirir conocimientos, debe adquirir las competencias, destrezas y
habilidades® necesarias para ejercer con responsabilidad social aquellos conocimientos,
lo que exige su participacién activa en el proceso de aprendizaje.

® Sobre las “luces” y las “sombras” de este proceso en el &mbito de la ensefianza del Derecho, cfr. por
altimo, los articulos publicados en el foro de debate de la Revista de Estudios Juridicos de la Universidad
de Jaén, nim. 10 (2010 - http://revistaselectronicas.ujaen.es/index.php/rej - LAPORTA SAN MIGUEL,
FrRANcCIscO. El proceso de Bolonia y nuestras Facultades de Derecho; Diez-HOCHLEITNER RODRIGUEZ,
JAVIER. Bolonia como pretexto para la mejora de la ensefianza en los estudios de Derecho; y DE
FARAMINAN GILBERT, JUAN MANUEL. Against Bolonia.

* Cfr. DiEz-HOCHLEITNER, Javier - RODRIGUEZ DE SANTIAGO, JOSE MARIA (2008) : El Proceso de
Bolonia y los nuevos planes de estudios de Derecho, Revista Juridica de la Facultad de Derecho de la
Universidad Auténoma de Madrid nim. 18 , pags. 133 y ss., para quienes “...una metodologia
tradicional, que ha atribuido hasta ahora un peso muy relevante a la clase magistral, se sustituye
parcialmente por un nuevo modelo en el que ya no prima tanto la exposicion completa y sistematica de
las materias, sino que deja un espacio notable al acercamiento tdpico a aquéllas, a través de la resolucion
de casos practicos, la lectura de articulos seleccionados o resoluciones jurisdiccionales, ponencias
encargadas a los estudiantes, etc., en grupos de ensefianza reducidos (40 alumnos en nuestra Facultad).
Desde el punto de vista del aprendizaje esto supone para el estudiante que la nueva metodologia docente
acentuara la exigencia de una actitud activa en las clases, frente a la predominante situacién actual en la
que el alumno es, sobre todo, sujeto receptor de informacion. El estudiante ha de llevar peso en su propio
proceso de aprendizaje, lo que significa, en primer término, que ha de llevar el peso en el desarrollo de las
clases. La nueva metodologia no insiste tanto en la transmision de conocimientos como en la adquisicion
—mas ambiciosa, pero que incluye también los conocimientos- de competencias, destrezas o habilidades.
Parece evidente, por ejemplo, que un estudiante sélo aprende a “transmitir informacion, ideas, problemas
y soluciones a un publico tanto especializado como no especializado” (una de las competencias
normativamente previstas para cualquier Grado) cuando se ha visto en la tesitura de tener que hacerlo
muchas veces a lo largo de sus estudios. En cuanto a los sistemas de evaluacion, también la nueva
metodologia impone introducir medios mas complejos de valoracion de la adquisicion de competencias y
de cumplimiento de objetivos del aprendizaje que el examen predominantemente tedrico hasta ahora
dominante, que tenia la exclusiva finalidad de evaluar la adquisicion de conocimientos de una
asignatura...”.

> En concreto, la Guia Docente de la asignatura Instituciones de la Unién Europea
(http://portal.uam.es/portal/page/portal/l UAM_ORGANIZATIVO/FacultadesEscuelas/FacultadDerecho/g
uias_docentes/derecho/guias/INSTITUCIONES_UE-1.pdf) fija como competencias y destrezas (learning
objetives) a adquirir por los estudiantes las siguientes: (i) Competencias generales: G1. Adquirir una
actitud de percepcién critica de la realidad y de las ideas, y de apertura e interés por el trabajo intelectual
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Esto exige, de una parte, para el docente no sélo un cambio en los métodos de
ensefianza, sino también en los métodos de evaluacion, que deben resultar adecuados
para valorar la adquisicion de competencias de accion profesional y de cumplimiento de
objetivos del aprendizaje fijados para el alumno®. De otra parte, demanda un necesario
cambio de comportamiento en la actitud del alumno, al que se exige tanto una previa
preparacion de las clases (a partir de las indicaciones/materiales suministradas por el
profesor) como una participacion activa en el desarrollo de las mismas.

La estructura de la imparticidn de una asignatura se articula a partir del binomio Clases
magistrales/seminarios. En las primeras (donde pueden estar matriculados
aproximadamente unos 150 alumnos), en atencion al tiempo limitado de que se dispone,
ya no se intenta la exposicién completa y sistematica de las materias, sino que se
intenta facilitar la comprensién global del alumno, situando cada aspecto en su
contexto. En las segundas (donde se matriculan un nimero maximo de 45 alumnos) se
intenta propiciar el acercamiento topico a tales materias a través de la resolucion de
casos practicos, la lectura de articulos seleccionados o resoluciones jurisdiccionales,
ponencias encargadas a los estudiantes, etc. Ambas clases se complementan para lograr
el objetivo perseguido’.

y sus resultados; G4. Aprender a trabajar en equipo y a asumir funciones de liderazgo en trabajos
colectivos; G7. Aprender a disefiar, planificar y organizar el propio trabajo, fomentando la iniciativa y el
espiritu emprendedor. (ii) Competencias especificas: E3. Conocer las instituciones del Derecho de la
Unidn Europea; E5. Buscar, seleccionar, analizar y sintetizar informacion juridica; E7. Demostrar la
capacidad de pronunciarse con una argumentacion juridica convincente sobre una cuestion tedrica de
complejidad media relativa a la Union Europea; E9. Redactar de forma ordenada y comprensible
documentos juridicos; E10. Exponer oralmente en publico de forma ordenada y comprensible
argumentaciones juridicas.

® Como precisan SAGASTA ERRASTI, MARIA PILAR — BILBATUA PEREZ, MARIAM. (2009) La evaluacion:
¢una herramienta o un obstaculo para el desarrollo del aprendizaje auténomo?, en la obra colectiva
dirigida por M. CASTELLO BADIA “La evaluacion auténtica en Ensefianza Secundaria y Universitaria:
investigacion e innovacién, pag. 56, la competencia de accion profesional implica adquirir (i)
competencias técnicas, entendidas como el dominio de los conocimientos de un determinado ambito
profesional; (ii) competencias metodologicas, entendidas como la capacidad de aplicar el conocimiento
conceptual y procedimental a nuevas situaciones; (iii) competencias sociales, entendidas como la
capacidad de colaborar con otros sujetos de forma constructiva a través de relaciones interpersonales; y
(iv) competencias participativas, entendidas como la capacidad de organizar, decidir y asumir
responsabilidades.

" El objetivo, expresado por Diez-HOCHLEITNER, JAVIER - RODRIGUEZ DE SANTIAGO, JOSE MARIA. El
Proceso de Bolonia... cit.,, pag. 132, es que “Lo que tradicionalmente se ha aprendido en la carrera de
Derecho, evidentemente, se seguira aprendiendo en el nuevo Grado. No obstante, el nuevo plan descarta
la pretension (tan enraizada hasta ahora entre los profesores) de querer transmitir de forma exhaustiva el
conocimiento juridico y se preocupa por asegurar una sélida formacion basica del alumno (que mas tarde
completara en el marco de un posgrado especializado o del ejercicio profesional). Por otra parte, el plan
de estudios incluye actividades y materias destinadas a la adquisicion de las habilidades y destrezas que
requiere un profesional del Derecho...”
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Resulta evidente, como se ha sefialado®, que la modificacién del tipo de aprendizaje del
alumno en la direccion del desarrollo de competencias requiere por parte del profesor
una ensefianza basada en competencias, pero también y de forma inextricable, una
evaluacion basada en competencias. La forma de evaluacion explicita la forma de
ensefiar. Convencidos de ello, se ha intentado desarrollar tanto tareas que permitan el
efectivo aprendizaje de las competencias demandadas como definir técnicas que
permitan una evaluacién auténtica y continua de las competencias adquiridas por el
alumno®.

3. La utilizacion de moodle como herramienta que facilite el proceso de
aprendizaje-evaluacion de las competencias definidas por la Guia Docente.

a) El uso de la plataforma moodle en el marco de la Universidad Autonoma de Madrid.

Ciertamente esta exigencia de una cuasi-permanente tutela del alumno por parte del
profesor y una evaluacidon continua de su rendimiento académico parece dificil de
armonizar con el tamafo de nuestras Universidades y la estructura de la carrera
académica, donde se priman las tareas de investigacion y publicacién. En esta tesitura,
sin lugar a duda alguna las TIC’s nos ofrecen a los docentes herramientas que facilitan
tareas que consumen tiempo Yy esfuerzo y que permiten emprender nuevas formas de
ensefianza y evaluacion. La Universidad Auténoma de Madrid (al igual que el resto de
Universidades de la Comunidad de Madrid) se ha decantado por la utilizacion de la
plataforma moodle'®, superando asi la figura (mas rudimentaria) de la pagina del
profesor. Todos los cursos se ubican en la direccion www.uam-virtual.es.

Ahora bien, aqui deben efectuarse dos precisiones. En primer lugar, la utilizacion de las
TIC’s, y en concreto de la plataforma moodle, debe tener un marcado caracter
instrumental, al servicio de un objetivo docente previamente establecido. Su uso no

8 Por MONEREO FONT, CARLES (2009) La autenticidad de la evaluacion, en la obra colectiva coordinada
por M. CASTELLO BADIiA “La evaluacién auténtica en Ensefianza Secundaria y Universitaria:
investigacion e innovacion”, pag. 15.

® Sobre el concepto de “evaluacion auténtica”, entre otros, cfr. MONEREO FONT, CARLES. La autenticidad
de la evaluacion... cit., pags. 18 y ss., quien la define como aquella evaluacion del proceso de ejecucion
que valora “especialmente el proceso de decision necesario para resolver un problema complejo, en el que
deban activarse y aplicarse coordinadamente distintos conocimientos y competencias, y haya que
demostrar la capacidad estratégica imprescindible para autorregular la propia conducta y ajustarse a
cambios inesperados, justificando posteriormente las acciones efectuadas”. Y que se justifica por “el
realismo de la tarea, su relevancia académica, personal o profesional, su proximidad a las practicas
usuales del centro, y el grado en que permite la socializacion dentro de una determinada comunidad de
practica”.

19 Ahora bien todavia puede apreciarse una cierta resistencia a la utilizacién de moodle como herramienta
por parte del profesorado. Un solo dato certifica esta realidad. Actualmente uno de nosotros imparte la
asignatura de Derecho Ambiental en el 2° curso del Grado de Ciencias Ambientales, en la Facultad de
Ciencias. Y alli esa es la Gnica asignatura que utiliza moodle como plataforma docente. En el ambito de la
Facultad de Derecho, en torno a un 50 por 100 de las asignaturas de Grado utilizan esta plataforma.
Ciertamente los profesores no somos “nativos” de las TIC’s, frente a nuestros alumnos, y ello nos exige
un esfuerzo adicional, pero su utilizacion debe asumirse como una imposicion normativa de obligado
cumplimiento.
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debe ser un fin en si mismo ni debe procederse a su utilizacién con un caracter
simplemente circunstancial o accidental. En segundo lugar, se requiere que el
funcionamiento de la TIC's adoptada, en este caso, moodle, sea estable y fiable™,
permitiendo un acceso permanente tanto al docente como a los alumnos, a la par que
ofrezca un disefio flexible y atrayente para los alumnos.

b) Moodle y la evaluacion de conocimientos adquiridos en las clases magistrales.

Para facilitar tanto la tarea de los profesores como el aprendizaje de los alumnos se han
diferenciado dos paginas de moodle a partir de la diferenciacién estructural entre clases
magistrales y seminarios. Para las clases magistrales, la estructura de la pagina de
moodle responde, principalmente, a la funcion de servir como “contenedor” de
documentos y “enlace de archivos”. Y ello porque a través de la misma se imparten
contenidos fundamentalmente tedricos, articulados sobre la identificacion de una
referencia bibliografica basica, unos materiales docentes elaborados por los profesores,
y unos documentos de consulta (archivos de texto o archivos graficos) que permiten al
alumno determinar el grado de profundizacion en la materia. Tras definir las reglas de
asistencia y evaluacion de la asignatura (clases magistrales y seminarios)*?, se fija desde
el inicio un cronograma sobre los contenidos de las clases magistrales, ligado a los
materiales que los profesores consideran pertinentes para su preparacion.

El intento de superar la formula docente “tradicional”, basada en la adquisicidn simple y
repetitiva de conocimientos, aqui se construye a partir de la vinculacién de las clases
magistrales con documentos reales y con archivos audiovisuales que sitian al alumno
ante el funcionamiento real de las diversas instituciones de la Unién Europea (no se
olvide el contexto de esta asignatura: primer curso del Grado, lo que impide ir més alla
en este ambito).

El método de evaluacion seguido en este punto, ciertamente, sigue anclado en la figura
tradicional del examen (realizado de forma presencial y no a través de cuestionarios on
line, como permitiria la plataforma moodle). No obstante, creemos que tal método de
evaluacion si cumple una funcion positiva dentro del proceso de ensefianza-

1 En los tres afios que la plataforma moodle lleva implantada en la Universidad Auténoma de Madrid (sin
perjuicio del aumento progresivo en su utilizacion), sélo se ha producido un problema grave de acceso —
curiosamente se ha producido en el mes de febrero de 2011-.

2 Al respecto se sefiala: “...Método de evaluacion. La evaluacion de las clases magistrales de la
asignatura se realizara mediante un examen de 10 preguntas cortas a cargo de los profesores responsables
de la docencia. La fecha exacta de la prueba se publicara en el calendario de la Facultad de Derecho. La
materia que sera objeto de examen puede consultarse en la guia docente de la asignatura. La nota obtenida
en el examen constituira el 50 por ciento de la nota final. Se debe obtener una calificacién minima de 4
sobre 10 para calcular la nota final junto a la calificacion de los seminarios. La nota final que resulte de
las clases magistrales y los seminarios debe ser, como minimo, de un 5 sobre 10 para superar la
asignatura. En su caso, se podra optar a una prueba de recuperacion siempre que se haya asistido al 50 %
de los seminarios y se haya obtenido un 3 sobre 10 en las actividades realizadas. La prueba consistira en
10 preguntas cortas que cubriran el temario de examen de las clases magistrales y las cuestiones
abordadas en los seminarios. Si no se supera la prueba de recuperacion, la asignatura se cursara en el
siguiente curso académico en el régimen de "segunda matricula” que se describe en la guia docente...”.
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aprendizaje®®, ya que (i) se articula a través de 10 preguntas cortas donde el alumno
debe sintetizar y relacionar los distintos conocimientos adquiridos desde una visién
practica, lo que nos permite valorar competencias cognitivas de alto nivel; (ii) presenta
un caracter compensado al discriminar distintos niveles de adquisicion de los
conocimientos materiales; y (iii) y se complementa con la evaluacién independiente
obtenida por el alumno en los seminarios.

Ahora bien, una realidad a la que hemos tenido que enfrentarnos como docentes es la
progresiva reduccion de la asistencia presencial de los alumnos a las clases
magistrales™. La explicacién, confesada explicitamente por el conjunto de alumnos,
debe encontrarse en la excesiva carga de trabajo que éstos han “soportado” en los
seminarios de las distintas asignaturas (lo que avoca indefectiblemente a una labor de
futuro de redimensionamiento conjunto entre las diferentes areas de conocimiento), lo
que les ha conducido a “utilizar” las franjas horarias de las clases magistrales
(concentradas en dos dias a la semana), para preparar las actividades individuales o
grupales fijadas en los seminarios.

Un intento, pro futuro, de introducir una cierta evaluacion continua en el &mbito de las
clases magistrales, que permita evaluar la previa preparacion de la materia por el
alumno, pasard por utilizar la herramienta de moodle de los cuestionarios, a
cumplimentar teleméaticamente por alumnos con carécter previo a la celebracion de la
clase magistral. Adicionalmente, tales cuestionarios cumpliran, a nuestro entender, una
funcién de asentamiento de conocimientos, en la medida en que irdn acompafiados del
correspondiente feedback.

Fig. 1. Ejemplo de un objeto de conocimiento del temario de magistrales.

¥ En los términos enunciados por CASTELLO, MONTSERRAT — LIESA, EVA — CANO, MARIBEL —
CORCELLES, MARIONA — INESTA, ANNA — MAYORAL, PAULA (2009) Estrategias de estudio de los
universitarios en la preparacion de exdmenes, en la obra colectiva dirigida por M. CASTELLO BADIA “La
evaluacion auténtica en Ensefianza Secundaria y Universitaria: investigacion e innovacion, pag. 51.

Y Por determinacion de las Normas de Ordenacion Académica de la Facultad de Derecho de la
Universidad Autonoma de Madrid, la asistencia a las clases magistrales no es obligatoria, frente a la
asistencia a los seminarios, donde si es obligatoria en al menos un 80 por 100.

171



Juan Antonio Chinchilla Peinado y Lucia Lopez De Castro Garcia-Morato

5

1]

Clase 4: Las instituciones (I): el Consejo
Europeo v el Consejo de la Union Europea

I. Bibliografia

Bibliografiz bdsica: MANGAS-LINAN (2010), pdgs. 166-174,
183-197 v 249-263

II. Esquemas v materiales.

¥ Esquema clase 161 JACH

m Tema i 1. Grupos 1613 vy 1614 JACH
ﬂ Tema 2. Grupos 1613 y 1614 JAC
) Esquema Tema 3, Grupo 111 (LLDC)

ITI. Documentos de consulta.
A, Caonsefo Europeo.

£ Agenda Reunion Consejo Europso

@ Reunitn Consejo Europeo (Wideo)

¥ Conclusiones Reunién del Conssjo Europeo

'il. Conferencia de Prensa Rieunion Conssjo Europeo (Wideo)
m Observaciones Presidente Consejo Europeo

ﬁ Agenda Reunion Informal Conssjo Europeo

] Declaracion Reunion Informal Consejo Europeo

E Conferencia de Prensa Reunidn Informal Conssjo Europeo
Wideo)

B, Consejo de la Unidgn Ewropes.

%) Orden del dia Conssjo de la Unidn Europea. Punto A

™ Propuesta de Reglamento

ﬁ FPosicion del Consejo de la Union Eurcopea sobre propussta de
Reglamsento

¥] Resultado votacidn Reunion del Conssjo de la Unidn Europea
i’[ Conferencia de Prensa del Conssjo de la Unidn Europes -
Asuntos Generales- (WVideo)

Ir a...

{@) Moodle Docs para esta pagina

c) Los objetivos perseguidos con el Proyecto de Innovacién Docente y la utilizacion de
la plataforma moodle como instrumento de planificacién y desarrollo del proceso de
aprendizaje-evaluacion de competencias.

El mayor esfuerzo se ha dirigido al redisefio de los Seminarios encauzandolos como
instrumento principal de adquisicion de competencias. El primer paso, resulta obvio,
consistié en redisefiar la planificacion, mejorado sustancialmente la descripcion de las
actividades a desarrollar por los estudiantes. Puesto que la asignatura de “Instituciones
de la Unidn Europea” se imparte en el primer semestre del primer curso, se considerd
necesaria una mejor orientacion de los estudiantes en torno al contenido de las
actividades a realizar y al trabajo que deben desarrollar para superarlas

172



Planificacion estratégica y desarrollo del proceso de aprendizaje-evaluacion para la adquisicion de ...

satisfactoriamente, como premisa necesaria para realizar un efectivo fomento del
autoaprendizaje. Si al alumno no se le permite comprender lo que se le exigira a nivel
de conocimientos y competencias, no podra dirigir su aprendizaje de forma efectiva,
adaptando las estrategias cognoscitivas pertinentes. Como elemento coadyuvante a
dicha finalidad se especificaron las reglas de asistencia y de evaluacién de los
seminarios. En concreto, se establece una tabla sobre la valoracion ponderada de las
notas obtenidas en las distintas actividades.

La estructura de cada Seminario, reflejada en la plataforma de moodle, ha sido la
siguiente

I. El objetivo de la actividad o tarea, descrito de forma exhaustiva.

I. Las acciones que deben llevarse a cabo para su correcta preparacion, precisando
el tipo de trabajo, individual o en equipo, que debe llevarse a cabo.

I11. Los links o las referencias de los materiales de lectura o consulta necesarios para
realizar la tarea o actividad.

IV.Una descripcion del desarrollo del seminario en la sesion correspondiente.
V. Un canal de envio on line de la actividad a realizar.

VI.Una tabla que contiene de forma detallada las rabricas que se emplearan para la
evaluacion de las actividades, vinculada a las competencias que deben
adquirirse.

VILI. Informe de autoevaluacion o de evaluacion entre pares sobre la actividad
realizada a cumplimentar on line por los alumnos.

VIII. Feedback o solucion tipo de la actividad, que se activa una vez que se ha
verificado la actividad en clase.

Todas estas herramientas estan ligadas a las tablas de calificaciones de moodle, lo que
permite, tanto a estudiantes como a profesores, tener una clara perspectiva del desarrollo
del curso.

Fig. 2. Ejemplo de un objeto de conocimiento del temario de seminarios.
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T -
Seminario V. Libre circulacion de mercancias. =

Saemana del 1 de moviembre de 2010 - 7 de

nowviembre de 2010

I. Objetivo.

Con la actividad propussta =e pretende parfeccionar  la
capacidad de los estudiantes para la resoluciégn de
problemas de la re=alidad con base =2n los conccimisntos

t=dricos adguiridos a trawves del estudic de los textos normat
w de la jurisprudencia dal Tribunal da Justi

identificar w
razonar

capacidad para
asi como para

Se walorara espacisimente la
ordenar los problemas juridicos,
con base en argumentos juridicos las soluciocnes propusstss.

II. Preparacion del Seminario.

ades a realizar:

= identificacién de los problemas juridicos

- Lectura del caso pract
qu= plantas.

- Lestura de los materizsles propuestos ¥ planteamisnto de hipétesis de
soluciédn = partic de su contenido.

- Redaccion por escrito de la solucian a los problemas del caso de
forma crdenada y justificada, razonando con base en los materiales
que s han lade previameante. La solucidn debe tenar una extensidn
maxima de 3 paginas de un documenic de word.

- Enwvio telematico del caso antes de ls celebracian de la clase.
s Canal de envio telemAtico caso practico W
ITI. Materialaes.
Teaxto del caso prictico.

Caso practico Seminario W
Bibliografia:
A, Ssenz de San Maria., 1. Sonzdlez Wega y B. Ferndnde=
Péresz, Introduccidn af Dereche de la UE, cit., pp. S27-634.
M. Lépez Escudsasrcoc. "Libertad de irculaciédn de mercancias I
II". en M. Ldpez Escudsroc y J. Martim ¥ P&Sre=z de Manclares
{coords.), Derechs comuonitaric materisl. MoGraw-Hill, Madrid,
2000, pp. 55-95.

Jurisprudencia bdsica:

B STIAUE 24.11_1883 (C-2687/91 y C-268/81) Keck ¥y Mithoward
Tl STUIUE 22.01.18856. As. maguinas de cortar madera. (C-122/34)
B STIJUE 5.2.2001 (S-405/828) Gowmet Intermational Products AB

Iv. Desarrollo del Saminario.

Resclucidn del caso practico

W. Criterios de evaluacidm.
de

£ walorar

Competencias genarales v
conformidad con la Guia Docente:

G7. Aprender a disefar. planificar v organizar el propio trabajo.,
fomentando la iniciativa v 2| espiritu emprendedor.

E3. Conccar las instituciones del Derecho de la Unidn Eurcopea.

ES Buscar., selesccionar, w  sintetizarc

Juridica.

capacidad
n juridica conwincents= scbre una cu=st
d= cemplejidad media relativa a la Unidn Eurcpea.

ES. Redactar de forma ordenada v comprensible documeantos

juridices.

d= formas rden=ds W

Ei10. Exponer oralments en pdb
comprensible argurmentacionas juridicas.

CRITERIOS DE EVALILACION DEL SEMINARIO W

de calicdad

reles

propic alummneo.

[ AT prrzog = (0 portos)
Sfniesis de Mmateria
Incorporacicn Incorpora Inmcorpora o  incorpora
de jurisprudencia dnicaments la | nngun tipo de
Jurisprudencia adicional referancia a la
del TILE buscada por =1 jurisprodencia

surministrada
por el profesor.

del TIUE.

Expos

Estructura ¥ | Estructuara Falta wuno de | Faltan do= de

lamguaje warbal racionalmente 1lo= aspectos | los aspectos
su antericres antericres.
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Razonarisnis i avg Wit tacior ]

Se ajusta al
formato
preestablacido.

Mo se ajusta al
formato
preestablecido.

Mo se ajusta al
formato
preestablacido.

(2 poerion)

Estructura del
razcnamisnto
1 punto)

Identifica
correctamente

todos los
Problamas
plantsados -
los otorga una
solucidn

juridica.

Identifica la
mayoria de los
problamas

Flamtzados ¥
los otorga una
solucidn
juridica

Mo identifica la
maworia de los
problamas
Flantzados nd
les ctorga una
solucidn
juridica.

Argumentacicm

Argumentacidn

Argumentacién

Arsumentacidmn

{1 punto) légica. légica, =i biem | ildgica e
deduciendo las =0 datectamn irracional, con
COnsSaCUuencias algunas confradicciones
oportunas de la confradicciomes internas.
normativa a intermas.
aplicar.
Comtenido maisrial (5 purios)
CuesHones Identfica Falta uno de Faltan 2 o mads
formialas [ corractamante los alamantos de los
purmbo . la l=gittmacidon. antericores. slementos
el abjato. el antericores.
plaza - el
Srgano
jurisdiccional.
Imposicion de Determina la Delimita la INo delimita na
aranceles i1 | correccitm o | correccién o | aplica la
pumntol incorreccidn de incorreccidn de correccidn =]

la aplicacién de
aranceles ¥ lo

la aplicacién de
aranceles. pero

incorreccidm de
la aplicacién de

aplica 21 | mo lo aplica al | aranceles.
supuesto supuesto
Adopeitn de Delimita el Delimita el INeo delimita nd
medidas de alcance de las alcance de las aplica el

efecto
squivalenta (1

medidas de

sfecto

medidas de
sfecto, peroc no

régimen de las
medidas de

pumntol eguitvralente. 1o aplica al zfecto
aplicdndolo a supuesto. squivalenta al
supuesto. supuesto.

Determinacidrn Deteronina Drefine Mo define nd

de las= corraectamante corraectameante aplica las

excepcicnes al
régimen de las

las excepciones
a las medidas

las excepcionss
a las medidas

excapciones a
las medidas de

medidas de de efachto de efechto sfecto
afecto squivalenta, squivalenta squivalenta al
aguivalente (1 aplicdmdolas al FErC o las supuesto.
pumboy supuesto. aplica a1

supuesto.
Determinacidn Determuina Determina IMNe detarmina
de 1a wria corractamante tnicamemnta corractamante
juridica las wias una via judicial las wias
altermativa judiciales procedente. judicialas
seguir i1 | procadantes. procadsantes.
Pumbok

#5 Canal telemstico de entrega de Is autoevsiuacidn del Seminario W

VI. Solucion

] Sokucion Tipo
2 P

tipo.

Seminario W

Pl STJUE 12.3.8T7 (172/84) Comisidn contra RFA

Como se ha precisado anteriormente, lo relevante en un aprendizaje en competencias es
que las actividades propuestas sean lo méas cercanas a la realidad, con el fin de permitir
una evaluacion auténtica. Atendiendo al contexto en que se sitda la asignatura (primer
semestre del primer curso de Grado), las actividades propuestas fueron,
fundamentalmente, la resolucién de casos practicos y la formulacién de documentos
reales. En concreto, las actividades (7) fueron las siguientes:

Lectura de diversos documentos relativos a los origenes de la Unidn
Europea, estableciéndose como sistema de control un test de lectura.

(i.)
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(ii.) Iniciacion a la resolucion de casos précticos, estableciéndose como
sistema de control un test de lectura sobre las sentencias manejadas.

(iii.) Resolucién en grupo de un caso practico sobre la eleccion de la base
juridica, estableciéndose como sistema de control la evaluacion entre pares.

(iv.) Formulacion de una peticion al Parlamento Europeo en ejercicio del
derecho de peticion, estableciéndose como sistema de control la evaluacion entre
pares.

(v.) Resolucion en grupo de un caso préctico sobre la libre circulacion de

mercancias, estableciéndose como sistema de control la evaluacion entre pares.

(vi.) Resolucion individual de un caso practico sobre el derecho fundamental a
la igualdad, estableciéndose como sistema de control conjunto la autoevaluacién
y la evaluacion por el profesor.

(vii.) Resolucidn individual (y en clase) de un caso practico sobre medidas de
efecto equivalente/libre circulacion de mercancias, estableciéndose como
sistema de control la evaluacion por el profesor.

El elemento fundamental para facilitar el proceso de aprendizaje de los alumnos ha
consistido en identificar, de forma expresa, en cada seminario el conjunto de
competencias que se debian poner en juego, tras explicitar el contenido de la actividad a
realizar y sus caracteristicas. Junto a ello, este tipo de actividades nos ha permitido
“introducir” a los alumnos en la figura de la evaluacién entre pares. Su finalidad ha
sido, no la correccion o calificacion entre compafieros, sino la retroalimentacion vy
aportes de compafieros al proceso de aprendizaje del alumno™. En este punto, moodle
ha facilitado la verificacion de tal evaluacién entre pares y la retroalimentacion
subsiguiente.

El final del viaje en el inicio de este “aprendizaje centrado en el alumno” lo hemos
verificado a través de la figura de los cuestionarios (encuestas) anénimas a los
estudiantes sobre su labor de aprendizaje. Realizamos una primera encuesta al comienzo
del curso con el fin de valorar la experiencia e interés de los estudiantes en la asignatura
centrandonos, por lo que aqui interesa, en las distintas metodologias de trabajo y estudio
que habian realizado hasta el momento y el nivel de preferencia entre ellas. Concluidas
las clases de seminario (y antes de la realizacion del examen de clases magistrales) se ha

1> Sobre esta figura, cfr. MARGALEF GARCIA, LEONOR (2009): Aprender a evaluar: Transformar nuestras
practicas universitarias, en la obra colectiva dirigida por M. CASTELLO BADIA “La evaluacion
auténtica en Ensefianza Secundaria y Universitaria: investigacion e innovacion, pag. 93, donde se precisa
que la misma cumple una funcién de ayuda para centrarse en el aprendizaje y en la evaluacion como
aprendizaje.
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efectuado una segunda encuesta (igualmente anénima) donde cada alumno ha debido
valorar tanto el funcionamiento del curso como su rendimiento personal en la asignatura
y, por lo que hace referencia a esta comunicacion, identificando su autoaprendizaje a
través de las diferentes técnicas y métodos docentes. Aqui los resultados arrojan sefiales
contradictorias. P.e., los resultados en uno de los grupos de seminarios fueron los
siguientes:

Pregunta: ¢Qué tipos de trabajo realizados en los Seminarios que te ha parecido mas
interesante desde el punto de vista formativo?

&0 -
40 ‘ B Casos en grupo
20 B Documentos

reales
0 ; T Dicasos individuales
Porcentaje de satisfacion

Pregunta: El trabajo en grupo te ha parecido:

?0 7 -
m -
s H B Muy satisfactorio
40 =
B satisfactorio
m A
20 - D insatisfactorio
10 1 "
o -+ z : 7 g

Lo mas interesante, desde el punto de vista de la evaluacién como aprendizaje, fueron
las siguientes preguntas:

Pregunta: ;Qué opinion te merecen los criterios de evaluacién de los seminarios en
orden a la preparacion y comprension de la asignatura?
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50 -
w .

40 Duy atiles
30 - W Adecvados
2 - Clindtiles

Pregunta: ¢La nota obtenida en los seminarios donde debias realizar una autoevaluacion
se corresponde con la que deberias haber tenido?

300

Bsi

a0 W no

20

Pregunta: ¢La calificacion obtenida por los distintos trabajos que has realizado se ha
ajustado a la expectativa inicial que tenias sobre tus resultados en esta asignatura?

osi

B No

o B8 8 8 8 8 3

La conclusion que puede extraerse, a nuestro juicio, es la existencia de un alto grado de
objetividad en la autoevaluacion efectuada por los alumnos que, en gran medida, se
corresponde con el resultado objetivo de la evaluacion continua efectuado por el
docente.
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En relacién con los resultados académicos en términos de calificaciones finales de los
estudiantes, se ha detectado una clara mejoria respecto a la experiencia docente de esta
asignatura en afios anteriores, ya que del 87 % de los alumnos presentados a calificacion
(obtenida de la ponderacion entre la nota del examen utilizado como técnica de
evaluacion para las clases magistrales, y la calificacion obtenida en la evaluacion
continua adoptada para las clases de seminario), han superado la asignatura en primera
convocatoria el 89 % de los alumnos, con las siguientes calificaciones: 56 % aprobados,
19 % notable, 3 % sobresaliente y 1 % matricula de honor. No sélo se ha producido un
aumento significativo en el éxito en la superacién de la asignatura, sino que apenas se
han producido reclamaciones y peticiones de revisién de calificaciones por los
estudiantes, lo cual refleja nuevamente el alto grado de objetividad en la autoevaluacion
realizada por los alumnos y la interiorizacion de la correccion de tal resultado.

4. Conclusiones

Primera. Sobre el uso de la plataforma moodle como herramienta del proceso de
planificacién estratégica y desarrollo del proceso de aprendizaje- evaluacion de
competencias.

En relacién con el uso de la plataforma moodle por parte de los estudiantes y la mejora
de su aprendizaje, segun queda reflejado en la Memoria final del proyecto de
innovacion docente que presentamos a la Universidad Auténoma de Madrid, hemos
constatado como fortalezas del sistema informético adoptado que:

(i) La valoracion de la plataforma por los estudiantes ha sido altamente
satisfactoria. En su mayoria han mostrado una valoracion muy positiva tanto de
la estructura de la web como de la informacion ofrecida en ella.

(ii.) El manejo de las herramientas de trabajo on line ha presentado un bajo
nivel de incidencias por parte de los estudiantes. Una vez que conseguian
acceder a la web, han realizado sin problemas las encuestas, envios on line y
descargas y subidas de documentos que se les proponian.

(iii.) Con respecto al aprendizaje de la materia, la pagina web ha permitido
poner a los estudiantes en contacto con un elevado numero de textos, tanto
normativos, como doctrinales y jurisprudenciales, lo que sin duda ha contribuido
a una mejor comprension de los contenidos y a formarse una panoramica mas
completa de los distintos materiales juridicos.

(iv.) Asimismo, la elaboracion de rubricas sobre cada una de las actividades
les ha permitido conocer de antemano los criterios que se tendrian en cuenta en
la valoracion de las distintas tareas del curso.
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Por el contrario, hemos detectado las siguientes debilidades en el mismo:

(i) Aun se aprecia una falta de diligencia por parte de los estudiantes a la
hora de considerar a la pagina web como una guia imprescindible para el
seguimiento del curso. ContinGan planteando cuestiones en las tutorias o via
email que estan resueltas en la web y en la guia docente desde el principio del
curso. Este problema podria resolverse con una mayor insistencia sobre la
importancia de la web para el seguimiento del curso.

(ii.) No obstante, también pueden sefalarse algunas disfunciones en el
funcionamiento de la plataforma. Debe destacarse que el proceso de
matriculacién de los alumnos, seguido de la entrega de las claves de acceso al
sistema de moodle de la Universidad, no siempre ha funcionado de forma
satisfactoria. Cerca de un 5 % de los alumnos han obtenido acceso a la pagina
web del curso cerca de un mes después del comienzo del curso. Ello se ha
debido en casos residuales a la falta de pericia de los estudiantes —que ha podido
subsanarse en cuanto han solicitado ayuda- y en el resto de casos a la existencia
de errores en los datos de matriculacion facilitados por los servicios informaticos
de la Universidad que han hecho imposible el acceso con las claves oficiales de
la Universidad. En este ultimo tipo de casos, la creacién de un segundo usuario
por los alumnos afectados, ha llevado a la existencia de disfunciones en la
gestion, al no poderse determinar con claridad qué usuario estaba en
funcionamiento.

(iii.) Asimismo, la tardia incorporacion al curso de determinados alumnos
debido a retrasos en la matriculacion les ha conducido a asistir a las clases de
profesores distintos a los asignados por la Universidad. Esta falta de
coordinacién también ha tenido su reflejo en el seguimiento del curso mediante
la plataforma electronica. Las entregas de determinadas actividades debian
abrirse para posibilitar la puesta al dia de estos alumnos, lo que conduce a una
complicacion considerable de la gestion de la plataforma.

(iv.) Por ultimo, el elevado nimero de estudiantes pertenecientes a cada grupo
ha hecho més complejo, no solo el desarrollo de las actividades de evaluacion
continua —pensadas para implementarse en grupos mas reducidos de estudiantes-
sino también la gestion de la propia web.

Finalmente, tal como queda recogido en la Memoria final, la implementacion del
Proyecto de innovacion docente nos ha permitido constatar, desde nuestra perspectiva
de docentes, un avance en la nocién del “aprendizaje centrado en el alumno” en los
siguientes aspectos:
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(i) La mejora de la plataforma ha conducido a una mejora en la planificacion
del curso que, en este sentido, ha discurrido sin ningln incidente. Se han
cumplido puntualmente cada una de las actividades previstas.

(ii.) La comunicacion con los alumnos se ha facilitado a través de la
plataforma, que permitia tener conocimiento practicamente instantaneo de los
posibles problemas técnicos que surgian con su uso.

(iii.) La calificacion de las actividades también se ha facilitado gracias a la
herramienta de entrega on line de los trabajos y casos practicos que se han
propuesto para el seguimiento del curso. En especial las tablas de calificaciones
automaticas de moodle permiten tener un control completo y répido de la
actividad de cada alumno.

(iv.) Asimismo, la puesta a disposicion de los alumnos de pruebas de
autoevaluacion y de evaluacion entre pares a través de la web, ha aumentado la
percepcioén critica de los estudiantes sobre su propio trabajo y han permitido a
los profesores completar su valoracion personal sobre el trabajo de los
estudiantes.

(v.) En el mismo sentido, la elaboracion de rdbricas para cada una de las
actividades ha facilitado la correccion de las actividades por parte de los
profesores de forma objetiva.

Segunda. Sobre la Guia docente, como instrumento para la planificacion estratégica y
desarrollo del proceso de aprendizaje-evaluacion de competencias.

Por ultimo, aunque los dos proyectos de innovacién comentados en este articulo,
centrados en la utilizacion de la plataforma moodle y en la reformulacion de la Guia
docente de la asignatura de Instituciones de la UE estan intrinsecamente relacionados,
exponemos a continuacion una valoracion de los resultados del Proyecto de innovacion
consistente en el redisefio de la Guia docente de dicha asignatura, en los términos que ya
explicamos en la Memoria final de dicho proyecto de innovacion.

Como se ha sefialado en el inicio de este articulo, los objetivos iniciales de esta accién
se dirigian a una mejora de la Guia docente de la asignatura de “Instituciones de la
Union Europea” con el fin de perfeccionar la planificacion del proceso de aprendizaje y
de diversificar los métodos de evaluacion continua. Dichos objetivos iniciales han sido
cumplidos en un grado muy elevado.

Con respecto a la planificacion, la Guia docente ha introducido mejoras sustanciales:

- Se ha mejorado sustancialmente la descripcion de las actividades a realizar por los
estudiantes. Puesto que la asignatura de “Instituciones de la Union Europea” se imparte
en el primer semestre del primer curso, se consider6 necesario una mejor orientacion de
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los estudiantes en torno al contenido de las actividades a realizar y al trabajo que deben
desarrollar para superarlas satisfactoriamente.

- Se ha mejorado la coordinacion entre los contenidos de las clases magistrales y las
tareas de los seminarios;

- Se ha reducido la carga de trabajo de los alumnos en los seminarios, tanto presencial
como no presencial, ya que se considerd que dicha carga era excesiva en la Guia del afio
anterior

- Se ha disefiado una dificultad progresiva de las tareas programadas que permita al
alumno ir adquiriendo conocimiento de forma estructurada y aumentar su motivacion.

Con relacion a los métodos de evaluacion, la Guia docente introduce mejoras
sustanciales:

Combina los métodos de evaluacién por el profesor, autoevaluacion y evaluacién
cruzada entre compafieros de las tareas de los seminarios, de forma que se adecua la
carga de correccion de los profesores y se desarrolla la competencia del analisis critico
del propio aprendizaje.

Se introduce el método de evaluacion cruzada entre miembros del equipo, frente a las
dificultades surgidas para la valoracion del trabajo en equipo.

La implantacion de los métodos de autoevaluacion y evaluacion cruzada se facilita a
través de la explicitacion de los criterios objetivos y niveles de calidad (rubricas) para la
evaluacion de cada tarea, si bien esta publicidad de criterios de evaluacién, dado su
caracter detallado en cada Tarea, se realiza a través de la plataforma moodle,
instrumento complementario a la Guia docente.

Se mejoran las normas sobre la evaluacion de la asignatura al introducir una nota
minima en el examen final de magistrales y los seminarios. Ello pretende impedir
descompensaciones acusadas entre el resultado final y el esfuerzo real del alumno en el
conjunto de las actividades de la asignatura.

Respecto a la aplicacion de la nueva Guia docente, entre septiembre y diciembre de
2010, tras su reformulacion, en la imparticion de la asignatura de Instituciones de la
Union Europea en el curso 2010-2011, debe constatarse que dicha aplicacion se realizd
sin incidencias, cumpliendo la programacion de las clases magistrales y de los
seminarios, y aplicando los criterios de evaluacion previstos.

Respecto a la eficacia de las medidas adoptadas frente a los problemas identificados, se
debe sefalar la comprobacion de la utilidad de las modificaciones introducidas en la
Guia docente, para la planificacién y evaluacion de las actividades programadas. La
valoracion de los profesores que han aplicado la Guia reformulada a sus grupos de
docencia ha sido unanime: sin duda alguna, la aplicacién integra de la Guia docente,
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unida a su plasmacion en la plataforma electronica moodle, se ha traducido en una
mejora muy sustancial tanto en la planificacion del aprendizaje como en los métodos de
evaluacion. Esto se ha reflejado asimismo en la opinion de los estudiantes, segun se
desprende de los resultados de las encuestas online (inicial y de seguimiento) en la
plataforma moodle de la asignatura.

Por otra parte, se han identificado por los profesores implicados algunas cuestiones
puntuales que conviene seguir perfilando y que se deberan traducir en futuras
modulaciones en la Guia docente de la asignatura, sometida a un proceso continuo de
revision y perfeccionamiento. En concreto, fruto del proceso de reflexién de los
docentes sobre el proceso de aprendizaje, se han identificado los siguientes &mbitos en
los que seria conveniente introducir nuevas adaptaciones en la Guia docente en el
futuro:

Respecto a la planificacion de tareas, si bien se han introducido mejoras sustanciales en
la Guia docente 2010-2011, se debe perfeccionar la coordinacién entre las clases
magistrales y los seminarios, a través de un disefio del contenido de los seminarios que
muestre una mayor imbricacion con el contenido de las clases magistrales.

Respecto a los criterios de evaluacion, podria mejorarse su objetivacién en varios
puntos. Primero, explicitar el peso de cada seminario en la evaluacion continua. Aunque
quedd definido en moodle, parece conveniente que la ponderacidn progresiva en la
evaluacion continua de cada seminario esté también recogida en la Guia docente.
Segundo, dado que las pruebas de recuperacién -tanto de primera como de segunda
matricula- tienen dos partes diferenciadas (una sobre el contenido de los seminarios, y
otra sobre el contenido de las clases magistrales) es necesario explicitar en la Guia
docente los minimos a obtener en cada parte, con objeto de superar la asignatura. Y
tercero, parece necesario introducir algin elemento de evaluacion continua en las clases
magistrales, para incentivar la realizacion de las lecturas obligatorias previas a cada
clase magistral.

En todo caso, como valoracion conjunta de los dos proyectos de innovacion comentados
en este articulo, debe destacarse que la aplicacién integra de la Guia docente
reformulada, unida a su plasmacion en la plataforma electronica moodle y a la
aplicacion de las herramientas de interaccion virtual de dicha plataforma, se ha
traducido a lo largo de curso 2011-2011 en una mejora muy sustancial tanto en la
planificacion estratégica como en el desarrollo del proceso de aprendizaje-evaluacion de
las competencias que el Plan de estudios del Grado de Derecho en la UAM asigna a la
asignatura Instituciones de la Unién Europea. Junto a las mejoras introducidas, las
cuestiones pendientes y mejoras potenciales sefialadas estan también en sintonia con la
necesaria autorreflexion critica que permite la correccion de errores, la mejora continua
y el ajuste fino en el proceso de aprendizaje-evaluacion de la competencia de ensefiar
que debemos ejercer los docentes universitarios.
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Resumen: La construccién del Espacio Europeo de Educacion Superior obliga a
considerar prioritaria la adquisicién de competencias por parte del estudiante, resultando
imprescindible un cambio en la organizacién de la ensefianza universitaria para
adecuarse a las nuevas exigencias.

Se pretende demandar en los alumnos su participacion directa y activa en la ensefianza,
abandonando la comunicacion unilateral profesor-alumno para fomentar la ensefianza
interactiva, donde el docente deja a un lado su faceta «presidencialista» para centrarse
en ser «guia-ensefiante». Todo ello ha provocado un replanteamiento de los contenidos
de las asignaturas a impartir, centrandolos en aquellas parcelas mas generales, para que
sea el propio alumno quien vaya profundizando en la materia, con la supervision del
profesor.

Con este trabajo pretendemos compartir la experiencia adquirida sobre la ensefianza y
adecuacion de las asignaturas llamemos «tradicionales» al nuevo disefio del proceso de
ensefianza-aprendizaje, que supone la renovacion del método docente y evaluador
aplicados, dando mayor protagonismo al trabajo de los alumnos.

Palabras clave: Innovacion docente, investigacion, metodologia, calidad docente,
derecho tributario.

Abstract: The construction of the European Higher Education Area requires
consideration about priority skills acquisition by the student, it is therefore essential
change in the organization of university education, which should evolve to
accommodate new requirements.

System let us to sue in the students direct and active participation in education, leaving
the methodology based solely or mainly on one-way communication teacher>student, to
encourage interactive learning, bilateral, so that the teacher sets aside his role
"presidential "to focus on being" guide-teacher. ™ This has caused a rethinking the
contents about the subjects to be taught, focusing them on those parcels generally to be
the students, themselves, go deeper into the subject, the teacher's supervision.

With this study we want now to share the experience gained in recent academic courses
on teaching and appropriateness of the subject called "traditional” to redesign the
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teaching-learning process, which involves a renovation of teaching and assessment
method applied, giving more importance to the work of students.

Keywords: Educational innovation, research, methodology, educational quality, Tax
Law

Sumario: 1. Introduccién; 2. Antecedentes Metodoldgicos 3.Transicién, adaptacion e
integracion de los contenidos metodoldgicos de las asignaturas. 3.1. Aplicaciones
practicas. 3.1.a). Actividades practicas. 3.1.b) Supuestos practicos. 3.1.c) Mapas
conceptuales. 3.1.d) Trabajo. 3.2. Criterios de evaluacion 4. Valoracion de los
resultados obtenidos. 5. Bibliografia.

1. Introduccién.

La construccién del Espacio Europeo de Educacion Superior obliga a considerar
prioritarias, segun sefiala el Ministerio de Educacion’, la adquisicion de competencias?
por parte del estudiante, lo que a su vez supone ampliar el tradicional enfoque de la
ensefianza basado principalmente en contenidos y horas lectivas. Sera, por tanto,
fundamental, hacer hincapié en los métodos de aprendizaje de dichas competencias y en
los procedimientos para evaluar su adquisicion, en base al principio de coherencia que
nos obliga a establecer un método de evaluacion acorde con los objetivos que nos
hemos propuesto alcanzar y con la metodologia docente utilizada. En este sentido se
pronuncia la exposicion de motivos del Real Decreto 139372007, de 29 de octubre, por
el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales cuando
afirma que «Los planes de estudios conducentes a la obtencion de un titulo deberan, por
tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicion de competencias por parte de los
estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos y horas
lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas competencias
asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion».

En este nuevo marco se da mayor protagonismo al esfuerzo del «estudiante». El
objetivo es elaborar un sistema coordinado de docencia y evaluacion con un eje
fundamental: el alumno como sujeto de la experiencia, pues se pretenden evaluar otras

! Propuesta de Directrices para la elaboracion de Titulos Universitarios de Grado y Master de 21 de
diciembre de 2006. Documento de trabajo elaborado por el Ministerio de Educacion.

2 El mismo documento (Propuesta de Directrices de 21 de diciembre de 2006) aclara que «se utiliza pues
el término competencia exclusivamente en su acepcion académica, y no en su acepcion de atribucién
profesional. Las competencias son una combinacién de conocimientos, habilidades (intelectuales,
manuales, sociales, etc.), actitudes y valores que capacitaran a un titulado para afrontar con garantias la
resolucion de problemas o la intervencién en un asunto en un contexto académico, profesional o social
determinado».

Sobre el concepto de competencia, vid. Por todos: MORENO, S.; BAJO, M.T.; MOYA, M
MALDONADO, A. y TUDELA, P., (2003) “Las Competencias en el Nuevo Paradigma Educativo para
Europa”. Granada: Vicerrectorado de Planificacion, Calidad y Evaluacion. Universidad de Granada. Y
ZABALZA BERAZA, M.A, (2003), Competencias Docentes del Profesorado Universitario. Calidad y
Desarrollo Profesional. Madrid: Narcea , S.A de ediciones.
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competencias, aparte de las tradicionales -estrictamente cognitivas-. La innovacién que
pretendemos introducir precisa de la necesaria coordinacion entre docencia y
evaluacion; de forma que, partiendo de las nuevas metodologias en materia evaluadora
y de la consecucion de las nuevas competencias, se adapte la docencia a dichos
objetivos®. Como sefialan Mochén Lépez y Rancafio Martin «el alumno no debe,
simplemente, conocer, dominar o aprender la materia. Sino que, por un lado, debe
conseguir ese conocimiento a fin de poder aplicarlo (adquirir competencias); y, por otro
lado, debe ser capaz de adquirir la capacidad de autoaprendizaje de la materia. Lo que
permitird el aprendizaje a lo largo de su vida. Es decir, estos nuevos objetivos
completan, que no sustituyen, a la ensefianza tradicional.»*

El presente trabajo docente comienza en la experiencia piloto seguida por la Facultad de
Ciencias del Trabajo de la Universidad de Granada para la implantacion de los nuevos
planes de estudios en el ambito de la construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior, que ha servido de plataforma para el ensayo de los nuevos grados en las
distintas titulaciones, por lo que hoy dia se tiene ya experiencia en la aplicacién de las
nuevas metodologias, sus condicionantes y sus resultados. En dicho marco, el sistema
europeo de créditos® supone una reformulacién de la organizacion del curriculo de la
educacion superior mediante su adaptacion a los nuevos modelos de formacién
centrados en el trabajo del estudiante.

2. Antecedentes Metodoldgicos.

Nos centraremos en el analisis de la asignatura «Régimen Fiscal de la Empresa»
correspondiente a la Diplomatura en Relaciones Laborales y su evolucion, hasta
convertirse en su equivalente en el Grado en Relaciones Laborales y Recursos
Humanos: «Régimen juridico de los Impuestos Empresariales» (segin consta en la tabla
de equivalencias elaborada por la Facultad de Ciencias del Trabajo, que puede
consultarse en su pagina web http://citrab.ugr.es).

® La citada Propuesta de Directrices para la elaboracién de Titulos Universitarios de Grado y Master de 21
de diciembre de 2006 (Aclaraciones sobre el documento de 26 de septiembre de 2006 “La organizacién
de las ensefianzas universitarias en Espafia”), dispone que la organizacion de las ensefianzas universitarias
en Espafia debera hacerse bajo los objetivos siguientes:

a) La adecuacion de los métodos de ensefianza y aprendizaje al objetivo de adquisicion de competencias
por los estudiantes.

b) Facilitar la movilidad estudiantil durante el periodo de formacién y su contacto con el mundo
profesional.

c) Promover el aprendizaje a lo largo de la vida.

* MOCHON LOPEZ, L. Y RANCANO MARTIN, M2A. La ensefianza del Derecho en el Espacio
Europeo de Educacion Superior: dos modelos de guias didacticas. Granada: Grupo Editorial
Universitario. 2009. pag. 37.

> Tal y como indica el Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece el sistema europeo
de créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter oficial y validez en
todo el territorio nacional
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Para ello debemos comenzar por indicar, siquiera sea brevemente, las caracteristicas de
cada una de ellas.

Comenzaremos por esta Ultima, «Régimen juridico de los impuestos empresariales».
Segun el documento de planificacion de ensefianzas en el grado en Relaciones
Laborales y Recursos Humanos, de la Universidad de Granada, Se trata de una
asignatura optativa de 6 créditos que se impartira en cuarto curso (octavo semestre).
Constara de un 30% de docencia presencial en el aula (equivalente a 45 horas de clase),
un 60% para estudio, busqueda y tratamiento de informacion y experimentacion para la
realizacion de trabajos (lo que suponen 90 horas) y un 10% para tutorias y evaluacion
(15 horas).

Aparece integrada en el médulo de «Contabilidad y Finanzas» segun la «Descripcion
detallada de los mddulos, materias y asignaturas en que se estructura el plan de
estudios».

La materia a impartir se expresa mediante los siguientes descriptores:
- La tributacién de los beneficios empresariales en funcion del tipo de empresa.
- El Impuesto sobre la Renta de las Personas Fisicas.
- El Impuesto sobre la Renta de los no Residentes.
- El Impuesto sobre Sociedades.

Las competencias mas significativas asociadas a la misma aparecen distribuidas de la
siguiente forma:

e Competencias generales (instrumentales)
o Capacidad de andlisis y sintesis
Capacidad de organizacién y planificacion
Conocimientos de informatica relativos al &mbito de estudio
Capacidad para gestionar la informacién
Capacidad para la resolucién de problemas
o Capacidad para la toma de decisiones
e Competencias generales (personales)
o Capacidad comunicacidn con otras areas de conocimiento
o Capacidad de razonamiento critico y autocritico
e Competencias generales (sistémicas)
o Capacidad de aprendizaje y trabajo autonomo
o Capacidad de adaptacion a nuevas situaciones
o0 Capacidad para aplicar los conocimientos a la practica
e Competencias especificas disciplinares cognitivas (saber)
0 Aprendizaje autdnomo a partir de casos préacticos

o Aplicar los diversos mecanismos de relacion de la empresa con la
Administracion tributaria.

(0}
(0}
(0}
(0}
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o0 Capacidad para relacionarse con la Administracion tributaria

o Capacidad para conocer las implicaciones de los actos empresariales en otros
impuestos del Sistema tributario.

o Capacidad para determinar las consecuencias tributarias derivadas del tipo de
empresa constituida.

o Capacidad para aplicar los principales aspectos del Impuesto sobre la Renta de
las Personas Fisicas.

o Capacidad para aplicar los principales aspectos del Impuesto sobre
Sociedades.

e Competencias especificas profesionales procedimentales (saber hacer)

o Capacidad de transmitir y comunicarse por escrito y oralmente usando la
terminologia y las técnicas adecuadas.

e Competencias especificas académicas actitudinales (ser)
0 Habilidad para aplicar los conocimientos a la practica

En el mencionado documento se definen, tambien, las distintas actividades formativas,
refiriéndose la metodologia a aplicar en cada una de ellas de la siguiente manera:

- Actividades expositivas del profesor y los estudiantes (exposicion tedrica,
presentacién de trabajos, actividades practicas en el aula, simulaciones, visitas de
profesionales). La metodologia de ensefianza y aprendizaje para esta actividades vendra
dada por clases magistrales con soporte de las TIC, si es necesario, y debate en gran
grupo. Planteamiento y resolucion de ejercicios 0 supuestos practicos. Exposicion y
discusion oral en clase.

- Tutorizacion y evaluacién (seguimiento conjunto profesor-alumno tanto individual
como en pequefios grupos). La metodologia de ensefianza y aprendizaje a utilizar para
llevar a cabo esta actividad vendra dada por examenes y pruebas escritas u orales en
clase. Tutorias colectivas e individuales (presenciales o virtuales).

- Trabajo personal (trabajo individual o en equipo, lecturas de textos, busqueda de
documentacion, preparacion y redaccion de presentaciones y trabajos, estudio personal,
etc.). A esta actividad le corresponde una metodologia de ensefianza y aprendizaje
consistente en lecturas, consultas de textos, busqueda de bibliografia y bases de datos,
para la preparacion y elaboracion de trabajos, y realizacion de esquemas, organigramas,
mapas conceptuales y resimenes.

Por su parte, la asignatura «Régimen fiscal de la empresa» se encuadraba dentro de la
Diplomatura en Relaciones Laborales (titulacion a extinguir). EI Real Decreto
1429/1990, de 26 de octubre, por el que se establece el titulo universitario oficial de
Diplomado en Relaciones Laborales y las directrices generales propias de los planes de
estudios conducentes a la obtencidn de aquel, en su anexo dispone que “las ensefianzas
conducentes a la obtencidn del titulo oficial de Diplomado en Relaciones Laborales
deberéan proporcionar una formacion adecuada en las bases tedricas y en las técnicas de
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la organizacion del trabajo y de la gestion de personal; asi como de la ordenacion
juridica del trabajo y de la seguridad social”.

En la Universidad de Granada® “la carga lectiva global de 197 créditos que debe reunir

el estudiante de Relaciones Laborales se distribuyen en varios tipos de materias:

1.- Materias troncales: fijadas por el Ministerio, son comunes para todas las
Universidades en los estudios que conducen a un mismo titulo. Han de ser cursadas
obligatoriamente y en los traslados de expediente constituiran las unidades basicas de
adaptacion de estudios parciales.

2.- Materias obligatorias: libremente establecidas por cada Universidad en el plan de
estudios de una titulacion; las han de cursar obligatoriamente los estudiantes.

3.- Materias optativas: establecidas libremente por cada Universidad y contempladas en
el correspondiente plan de estudios. Algunas pueden ser comunes a distintas
titulaciones. Las materias optativas son aquellas que debe cursar el estudiante,
seleccionandolas entre las que se le ofrezcan en una relacion cerrada especifica de
Relaciones Laborales.

4.- Materias de libre eleccién: porcentaje de créditos, no inferior al 10% de la carga
lectiva global, que el estudiante elige dentro o fuera de la propia titulacion”.

MATERIA
: RO, | vormves
TRONCALES | OBLIGATORIAS | OPTATIVAS
CREDITOS 114 21,5 41,5 20 197

La que nos ocupa (Régimen Fiscal de la Empresa), se encuentra entre las asignaturas
optativas, y, puesto que los nuevos planes de estudio entraron en vigor en el curso
académico 2010/2011, la misma aun se esta impartiendo. Su materia objeto de
conocimiento, tanto tedrico como préactico, son los impuestos directos que se refieren de
manera especial en la persona fisica desde la perspectiva de la condicion de trabajador o
de empresario (Impuesto sobre la Renta de la Personas Fisicas, Impuesto sobre
Sociedades e Impuesto sobre el Patrimonio), sin olvidar la incidencia que tienen dichos
tributos en la esfera personal de los obligados tributarios.

Partiendo de esta base y en aras a la adaptacion de dicha asignatura a los nuevos retos
que nos plantea el EEES, objetivo principal de la experiencia piloto seguida por la
Universidad de Granada, de la que formamos parte, se elabor6 y facilito a los alumnos
la guia didactica (que constituye un elemento esencial de la nueva estructura educativa)

® Tal y como presenta la pagina web de la Facultad de Ciencias del Trabajo
(http://citrab.ugr.es/diplomat.htm).
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en la que se relacionan los objetivos y competencias que con la misma se pretendian
conseguir, distribuidos de la siguiente manera:

- De caracter genérico:

1.- Capacidad para trabajar en equipo.

2.- Capacidad para tomar decisiones.

3.- Capacidad de comunicacion.

4.- Capacidad para desarrollar un razonamiento critico.
5.- Capacidad para la resolucion de problemas.

6.- Capacidad para aplicar la teoria a la préctica.

- De carécter especifico: Estos nos conduciran de forma inequivoca a los criterios e
instrumentos de evaluacién. Se dividen en:

1.- Objetivos actitudinales: Pretenden la adquisicion de una serie de competencias
interpersonales, reflejadas en la actitud del alumno ante la asignatura, capacidad de
interrelacién con los demas componentes del grupo, capacidad de trabajar en equipo. La
evaluacion de estos objetivos se realizard como tendremos ocasion de comprobar mas
adelante, entre otros, a través de la elaboracion de précticas y de trabajos en grupo.

2.- Objetivos cognitivos: Pretenden la adquisicion de una serie de competencias
relacionadas directamente con el conocimiento, tales como la comprension de
conceptos, la destreza en la resolucion de problemas préacticos, el desarrollo de un
pensamiento critico, la adquisicién de la capacidad de interpretar las normas juridicas.
La evaluacion de estos objetivos se realizara a través de la elaboracion y resolucién de
supuestos practicos.

3.- Objetivos procedimentales: Tienen por finalidad la adquisicion de competencias en
materia de estrategias de estudio, destreza en la busqueda de soluciones a
planteamientos practicos y adquisicion de instrumentos para la interpretacion de las
normas. La evaluacién de estos objetivos se realizara fundamentalmente valorando los
procedimientos seguidos por el alumno en la basqueda de material para la formulacion
de teorias, asi como en los instrumentos utilizados en la resolucion de los supuestos
practicos.

Todos estos objetivos pueden concretarse, en el ambito de las ciencias juridicas, en las
siguientes competencias:

- Determinacion de la legislacion vigente.

- Analisis critico de la legislacion vigente.

- Estudio de la evolucion normativa y de los regimenes transitorios.

- Analisis critico de la jurisprudencia y su contextualizacion a la normativa vigente.

- Ante una sucesion de hechos determinar cuales son los relevantes a la hora de aplicar
la norma juridica.

- Utilizacion de la literatura cientifica.
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Y, concretamente, desde el punto de vista de la asignatura optativa “Régimen fiscal de
la empresa”, los objetivos y competencias de la asignatura que aqui nos ocupa son los
siguientes:

1. Situar el Derecho Financiero y Tributario dentro de nuestro Ordenamiento Juridico,
comprendiendo la eficacia de los tributos como instrumentos de politica econémica y
social.

2. Comprender y conocer el significado de la Imposicion Directa en Espafia, y su
especial incidencia en el &mbito empresarial y profesional.

3. Situar a empresarios y profesionales, personas fisicas, en el campo de influencia de
los impuestos directos.

4. Comprender la importancia del IRPF e IS en ese campo.

5. Identificar a los contribuyentes por el IRPF y por el IS.

6. Entender el esquema liquidatorio del IRPF y del IS.

7. Realizar declaraciones-liquidaciones del IRPF e IS completas.

8. Comprender el significado e importancia del sistema de pagos a cuenta en la
imposicion directa.

9. Calcular el tipo de retencion aplicable a los trabajadores y demas contribuyentes.

10. Conocer las obligaciones formales de caracter contable y registral que afectan a
empresarios y profesionales para el adecuado cumplimiento de sus obligaciones
fiscales.

Como vemos, se aprecia ya como la adaptacion de la asignatura «Régimen Fiscal de la
Empresa» al nuevo sistema de educacion universitaria, nos ha llevado, con las
salvedades propias de los cambios del titulo, a estructurar la asignatura equivalente a
esta en el Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos, «Régimen Juridico de
los Impuestos Empresariales».

3. Transicion, adaptacion e integracion de los contenidos metodolégicos de las
asignaturas.

La introduccion del nuevo sistema de ensefianza en nuestras Universidades, en el que se
pretende despertar y demandar en los alumnos su participacién directa y activa en la
misma, abandonando la metodologia basada Gnica 0 mayoritariamente en comunicacion
unilateral profesor>alumno, para fomentar la ensefianza interactiva, bilateral, de forma
que el docente deja a un lado su faceta «presidencialista» para centrarse en ser «guia-
ensefiante», ha provocado un replanteamiento de los contenidos de las asignaturas a
impartir, centrando los mismos en aquellas parcelas mas generales, aunque no por ello
menos importantes, para que después sea el propio alumno el que, animado por la
semilla de la curiosidad y del interés que hemos de despertar en su conocimiento, vaya
profundizando en la materia, con la supervision del profesor’.

" Sobre la metodologia didactica y las estrategias de ensefianza, resulta muy esclarecedor el trabajo de
TEJEDOR TEJEDOR, F.J. (2001), “La complejidad universitaria del rendimiento y la satisfaccion”, en
VILLAR ANGULO, L.M. y otros: La Universidad. La evaluacién Educativa e Innovacién Curricular.
Sevilla: Kronos.
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En este sentido entendemos que la forma de ensefiar, de «presentar» la asignatura,
condiciona el contenido de la misma, aunque no el fondo, pues precisamente lo que se
pretende es que, salvado un minimo evaluable, ese fondo sea tan profundo y rico como
el alumno desee, permitiéndole bucear en la materia tanto como quiera, primero en el
grado y, después, en el postgrado.

Si queremos esculpir destrezas, capacitar al alumno para insertarlo en un mercado de
trabajo cada dia mas competitivo, mas globalizado, hemos de potenciar las habilidades
practicas dentro —y fuera- de las aulas. Nos mostramos defensores del «método del
caso», pero no en exclusividad. Creemos que centrar la ensefianza s6lo en un
conglomerado de casos practicos a resolver es también desvirtuar la labor del docente,
porque entonces sélo termina por importar la resoluciéon del mismo, sin contar con la
«forma» en que se disefia su resolucion. No se trata por tanto de abandonar al alumno a
su suerte, agobidndolo con multitud de documentacion «virtual», que fomenta en
ocasiones mas el «copiar y pegar» que el «pensar y sentarse a redactar». Por eso sigue
siendo muy importante la clase presencial y el trabajo guiado por el profesor.

Esta ensefianza combinada con la adquisicion de competencias, y aprovechando que
impartimos materias facilmente tratadas desde el punto de vista practico, resultando
relativamente sencillo descender al ejemplo, hacer que los alumnos se sientan
«contribuyentes» 0 «asesores» de los mismos, debe permitir que éstos salgan de nuestra
Universidad con la competencia suficiente para «saber resolver problemas tributarios»,
y también para «poder plantear soluciones alternativas a los mismos», habiendo
inculcado en ellos los tres pilares basicos para su éxito, y no sélo en la faceta
profesional, sino también en la personal: trabajo, capacidad, y mérito.

Asi pues, entendemos que los contenidos docentes, programaticos, de una asignatura, es
decir, el «proyecto» de ensefianza que pretendemos presentar al alumno, no debe
quedarse en una mera lista de epigrafes que, siendo necesaria, ha de completarse con la
proposicion de una serie de actividades docentes, que son la prueba evidente de la
aplicacion de la ensefianza a la practica, del conocimiento que tenemos y que queremos
trasladar al discente. Es por esto que la forma condiciona el contenido, por lo que no
debe extrafiar que junto al concepto definitorio de lo que pretendemos ensefiar, se
acomparie la manera en la que queremos que ese concepto pase al conocimiento del
alumno.

Consideramos que resulta fundamental la existencia de la clase presencial PREVIA
para el estudio de cada uno de los temas del programa, situando al alumno en su
contexto, en la que se plantea como se van a abordar los contenidos de cada epigrafe, y
se explican los aspectos centrales de los mismos. Estas sesiones, exigen cierta
preparacion por parte del alumno, al que se le facilita, a través de cualquier plataforma
virtual de comunicacion profesor-alumno, un resumen de cada tema que debera
«prepararse» antes de la clase tedrica a fin de despertar el pensamiento critico en ellos.
Esa es nuestra labor como guias; despertar en los discentes la curiosidad por saber con
qué se van a enfrentar y como pueden afrontar cada tema o epigrafe del programa.
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De entre la gran variedad de instrumentos que puede utilizar el docente para transmitir
los conocimientos a sus alumnos y teniendo en cuenta las limitaciones con las que se
encuentra actualmente el sistema educativo universitario, hemos elegido los siguientes,
por entender que se adaptan mejor al contenido concreto de esta asignatura segun las
nuevas exigencias demandadas por el Espacio Europeo de Educacién Superior:

| - Guia didactica: en la que el profesor informa al alumno con todo detalle de los
objetivos que se pretenden lograr durante el curso, del método de ensefianza a seguir,
del sistema de evaluacion, de las tutorias, horario de clase, utilizacion de nuevas
tecnologias, etc. Se trata de una herramienta fundamental que «aspira a convertirse en
una fuente inicial de aproximacion al conocimiento del Derecho Financiero, por lo que
debe ser entendida como el comienzo de un dialogo de conocimientos entre el profesor
y el alumno.»®

Il - ElI material de trabajo (como la guia didactica, las actividades, los supuestos
practicos, los resimenes de la asignatura o la bibliografia) se pone a disposicion de los
alumnos a través del Tablén de Docencia aprovechando asi, los recursos técnicos que la
Universidad pone a disposicion de su comunidad de forma institucional.

I11 - La carpeta de legislacion: Se les facilita a los alumnos el acceso a la legislacion que
han de manejar en clase. Desarrollando asi una de las competencias fundamentales que
aquellos deben adquirir, la capacidad para indagar y encontrar la normativa vigente
relativa a una determinada materia, tan cambiante en el &mbito del Derecho Financiero
y Tributario en general y especialmente en lo relativo a impuestos como el de la Renta
de las Personas Fisicas, indicandole distintos métodos y procedimientos para llegar a
ella.

IV- Diario de clase: Los alumnos reciben semanalmente informacion del contenido de
las clases a través de la plataforma virtual de intercomunicacion profesor-alumno, de
forma que estan permanente informados de la materia sobre la que van a trabajar.

V- Clase magistral y resimenes de clase: Con la finalidad de que los discentes puedan
preparar las clases por anticipado, afrontando las explicaciones teéricas del profesor con
una base de conocimiento que les permita ser receptores activos de la clase magistral, se
facilitara a los mismos un resumen del temario de la asignatura, de tal forma que la
combinacion de ambos instrumentos (clases y resimenes) permitan al alumno en todo
momento determinar el tema de debate, localizar las cuestiones conflictivas y afrontar la
blsqueda de la solucion mas adecuada.

VI - Carpeta de aprendizaje: Cada alumno debera componer su carpeta de aprendizaje
personal, integrada por:

§ MOCHON LOPEZ, L. Y RANCANO MARTIN, M?2.A. (2009). La ensefianza del Derecho en el Espacio
Europeo de Educacion Superior: dos modelos de guias didacticas. Granada: Grupo Editorial
Universitario, pag. 37.
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1) Las actividades préacticas: se realizan a medida que avanzan las explicaciones para
consolidar el trabajo de clase con una frecuencia practicamente diaria.

2) Los supuestos practicos: una vez finalizadas las explicaciones y actividades sobre
cada bloque tematico el alumno debera resolver en clase y manejando exclusivamente la
legislacion vigente, un caso practico revestido de mayor complejidad, al que aplicar sus
conocimientos. La realizacidn de los supuestos practicos en horario de clase permite a
los alumnos familiarizarse con el estudio de los textos legales, adaptandose
progresivamente a su utilizacion. Ademas, favorece la fluidez en el trabajo, al resolverse
de forma inmediata las dudas que la resolucién de la practica les suscita ya sea
directamente por el profesor o a través del debate con el resto de sus compafieros y les
sitla espacialmente en la asignatura (pues se realizan después de cada blogque tematico).
Esta actividad contribuye a desarrollar la capacitacion del alumno para afrontar la
identificacion, analisis y resolucion de los problemas que sobre esta materia se le
puedan plantear en su futuro profesional o laboral, permitiéndole desarrollar una
competencia que de algin modo se relegaba a un segundo plano con la ensefianza
tradicional como es la capacidad de discernir en cada momento sobre la norma a
consultar para resolver un problema legal.

3) Los mapas conceptuales: Los alumnos deberan realizar mapas conceptuales al
finalizar cada uno de los bloques de materia. Se trata de una herramienta de gran
utilidad practica, ya que obliga al alumno a resumir y mostrar sus conocimientos de
forma esquematizada y comprensible. A su vez, la elaboracién de los mapas ayuda al
alumno a discriminar lo accesorio de lo principal y a agrupar materias afines.

VII - El trabajo: a lo largo del curso los alumnos deberan realizar un trabajo en grupo
sobre un aspecto concreto del programa de la asignatura, dirigido y tutorizado por el
profesor, debiendo exponerlo al resto de sus compafieros en las Ultimas semanas de
clase. Es evidente que la carpeta de aprendizaje constituye un elemento clave para la
evaluacion del alumnado.

VIII - Las encuestas: Por ultimo proponemos la realizacion de dos tipos de encuestas
para sondear la opinion de los discentes en relacion con el método de evaluacion y
aprendizaje seguido a lo largo del curso.

- La encuesta inicial, se pasa a los alumnos tras haberles proporcionado la guia
didactica de la asignatura. En ella se les pregunta sobre las expectativas que le ofrece
este nuevo sistema de aprendizaje y su valoracion en relacién con el antiguo método de
ensefianza.

- Por su parte, la encuesta final se somete a la consideracion de los alumnos al terminar
el curso y nos suministra informacion detallada acerca de su opinion sobre aspectos
tales como la conveniencia de realizar las actividades, los trabajos en grupo, la
aportacion de materiales de forma previa a la explicacion tebrica, el sistema de
evaluacion, etc.

3.1. Aplicaciones précticas.

A continuacion paso a exponer varios ejemplos sobre las distintas tareas realizadas a lo
largo del curso que reflejan cuanto acabo de exponer, teniendo en cuenta que hemos
procurado no hacer compartimentos estanco, sino que los trabajos propuestos arrastran
los contenidos aprendidos con anterioridad. No obstante, antes de proseguir, debemos
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aclarar que la efectiva puesta en préctica del método que proponemos, dependera en
gran medida del nimero de estudiantes matriculados en la asignatura, cuestion que
constituye uno de los mayores inconvenientes que presenta el sistema educativo
universitario para adaptarse plenamente al nuevo Espacio Europeo de Educacién
Superior:

3.1.a). Actividades practicas.

Tomaremos como ejemplo el bloque tematico relativo a los rendimientos derivados del
capital y a las imputaciones de renta inmobiliaria dentro del Impuesto sobre la Renta de
las Personas Fisicas, de forma que a medida que avanza la explicacion, los alumnos
deberén realizar las siguientes actividades:

Actividad 1. EI Sr.A, casado con la Sra.B en régimen de sociedad de gananciales, es
titular de un apartamento en Granada que destina al alquiler para vivienda. El
matrimonio lo compré en 2004, a cuyo fin pidieron un préstamo hipotecario que adn
hoy estan amortizando. El valor de adquisicion del inmueble fue de 130.000 euros,
ascendiendo su valor catastral a 70.000 euros (14.000 corresponden al suelo).

En 2010 estuvo alquilado todo el afio por una renta mensual de 1.000 euros. El IBI del
apartamento fue de 200 euros y los gastos de comunidad de 250 euros, ambos abonados
por los propietarios. Durante 2010 los propietarios debieron reparar la instalacion
eléctrica del inmueble con un coste de 2.000 euros.

Los intereses del préstamo hipotecario en 2010 ascendieron a 3.000 euros.
El resto de los gastos (suministros...) los abona el inquilino.

Determine los rendimientos netos del capital inmobiliario derivados de la titularidad del
apartamento en la declaracion del IRPF del Sr.A'y de la Sra.B.

Actividad 2. El Sr.A, soltero, es titular de un piso en Granada que mantiene alquilado
durante 2010, por una renta mensual de 600 euros. El inmueble fue adquirido el 1 de
enero de 2009 por 300.000 euros (de los que 200.000 corresponden a la edificacion),
careciendo a dia de hoy de valor catastral. Los inquilinos dejaron de abonar la renta
desde el mes de octubre. Ante esta situacion, el Sr.A les requirié de pago con fecha 15
de diciembre de 2010.

1. Determine los rendimientos netos del capital inmobiliario derivados de la titularidad
del inmueble en la declaracién del IRPF del Sr.A.

2. ¢Qué ocurriria si los inquilinos hubieran dejado de abonar la renta desde el mes de
febrero de 2010?

Actividad 3 EI Sr. A, casado con la Sra B desde 1.996 en régimen de sociedad de
gananciales, es titular de un piso en Granada que adquirié por herencia de sus padres en
1998 y que, desde entonces, constituye la residencia habitual del matrimonio. EI valor
catastral del inmueble asciende a 80.000 euros. Los gastos de comunidad abonados por
el Sr. A durante 2010 fueron de 400 euros y la reparacion del sistema de calefaccion le
costo 1.500 euros.

Determine las rentas que genera dicho inmueble en el IRPF del Sr.A y de la Sra.B.
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Actividad 4 EIl Sr.A y la Sra.B, casados en régimen de sociedad de gananciales, son
titulares de un apartamento en la costa que adquirieron en 2001 por importe de 75.000
euros, cuyo valor catastral revisado es de 60.000 euros (el 25% corresponde al suelo).
Constituye la segunda residencia de la familia que lo utiliza en vacaciones y los fines de
semana, permaneciendo vacio el resto del tiempo. El IBI para el afio 2010 fue de 170
euros y el coste de los suministros ascendié a 2.340 euros, todos ellos abonados por los
propietarios.

Determine las rentas que deberan computar por dicho apartamento en la declaracion del
IRPF el Sr.A'y la Sra.B.

Actividad 5. ;C6omo tributa en el IRPF la cesion gratuita a un hermano por parte del
Sr.A de un inmueble?

Actividad 6. EI Sr.A posee un apartamento en la costa adquirido en 2004 por 100.000
euros y tiene un valor catastral de 60.000 €, donde se recoge un valor del suelo de
30.000 €. Este apartamento permanece alquilado los meses de junio, julio, agosto y
septiembre de 2010, recibiendo, en concepto de renta, 1.500 euros mensuales, estando el
resto del tiempo a libre disposicion del propietario. Este inmueble le ha ocasionado los
siguientes gastos durante el ejercicio 2010, todos a cuenta del propietario:

- IBI, 276 euros;

- Gastos de comunidad, 1.200 euros;

- Seguro del hogar, 240 euros;

- Gastos juridicos de formalizacion de contrato, 300 euros.

Determinar la incidencia en la base imponible del IRPF de dichos rendimientos.

Actividad 7. ElI matrimonio formado por el Sr.A y la Sra.B es titular de una cuenta
corriente cuyo saldo a 31 de diciembre fue de 3000 euros, que no genera interés alguno,
y tiene unos gastos de mantenimiento de 50 euros/afio. También son titulares de una
Imposicidn a plazo fijo (saldo a 31/12 de 6.000 euros) que le ha generado intereses por
importe de 500 euros/afio. La comision de apertura del este ultima fue de 30 euros.

Determine el rendimiento neto del capital mobiliario del Sr. A y la Sra.B en su
declaracion del IRPF.

Actividad 8. EI Sr. A casado con la Sra.B, es titular de un paquete de acciones de
telefénica que le regalaron sus padres, por las que en 2010 ha recibido unos dividendos
de 3.000 euros. El Banco donde las tiene depositadas le ha cobrado una comisién en
concepto de administracién y depdsito de valores de 100 euros/afio.

Ademas, el matrimonio es titular de 100 acciones de la empresa “Informética S.A.”, que
cotiza en bolsa. Durante el ejercicio 2010 la empresa reparti6 beneficios,
correspondiendo al matrimonio unos dividendos de 800 euros.

Determine el rendimiento neto del capital mobiliario que deberan computar el Sr. Ay la
Sra.B en su declaracion del IRPF.
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Actividad 9. EI Sr.A es titular de un deposito a plazo fijo en una institucion financiera,
por el que ha percibido en 2010, en concepto de intereses la cantidad de 300 euros
anuales. Como consecuencia de dicha imposicion, la entidad le ha obsequiado con un
televisor cuyo coste de adquisicion para la misma ha sido de 120 euros.

Determine el rendimiento neto del capital mobiliario del Sr.A.

Como se ha indicado, las actividades tienen la ventaja de que al realizarse de forma
practicamente simultanea con respecto a las explicaciones de clase, ayudan a los
alumnos a consolidar sus conocimientos, incentivandolos para el estudio. Se trata del
reflejo practico de los conocimientos adquiridos en los dias inmediatamente anteriores.
El dicente no tiene porque esperar a la completa explicacién de un bloque de materia
para enfrentarse a su estudio con los elementos que le permitan acometer dicha tarea,
sino que tras la explicacion de cada uno de los factores (ingresos, gastos..) que
determinan el célculo del rendimiento neto, ganancia o pérdidas de patrimonio, etc., se
ofrece al alumno la posibilidad de aclarar y consolidar sus conocimientos, lo que sin
duda contribuye a facilitar la realizacion de las précticas.

3.1.b) Supuestos practicos.

Se realizaran una vez finalizada la explicacion de cada bloque tematico, en el caso del
relativo a los rendimientos derivados del capital y a las imputaciones de renta
inmobiliaria dentro del Impuesto sobre la Renta de las Personas Fisicas, seria el
siguiente:

El Sr. Gémez, de 65 afios y su esposa, casados en régimen de sociedad de gananciales
desde 1970, son titulares de los siguientes bienes:

- Un piso en Granada que constituye la vivienda habitual del matrimonio. Fue adquirido
en 1975 por 70.000 euros, desconociéndose su valor catastral. Durante 2010 han
invertido 600 euros en pintar la vivienda.

- Un apartamento destinado a alquiler de vivienda, que genera una renta mensual de 300
euros. Los gastos derivados del inmueble y satisfechos por el propietario, durante 2010
han sido los siguientes: 1.000 euros de comunidad de propietarios, 300 euros de IBI,
reparacion del sistema de calefaccion 2.500 euros. EIl importe de los suministros es
abonado directamente por la arrendataria. El apartamento fue adquirido en 1996 por un
valor de adquisicion de 80.000 euros. Ascendiendo su valor catastral a 50.000 euros, de
los que 12.500 corresponden al valor del suelo.

- Un local comercial, adquirido en 2.008 por importe de 200.000 euros (el 40%
corresponden al suelo) y que a dia de hoy carece de valor catastral. El local fue
adquirido con el importe de un premio de la loteria nacional que le toco al matrimonio.
El local se fue arrendado en diciembre de 2008 a la mercantil «Z, S.A.» teniendo el
contrato una duracion prevista de 5 afios. La renta vigente para el afio 2010 es de 1.500
euros mensuales, si bien la empresa arrendataria dejo de pagar el alquiler en el mes de
abril, por lo que el Sr. A inicio las gestiones de cobro el 15 de junio de 2010, sin que a
31 de diciembre haya obtenido resultado positivo alguno. La empresa fue declarada en
situacion de concurso de acreedores en octubre de 2010. Los gastos de comunidad de
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propietarios (50 euros/mes) y suministros son de cuenta de la arrendataria, estando
igualmente impagados desde abril de 2010

- Un apartamento en Benidorm que adquirieron en 2000 por 100.000 euros (de los que
75.000 corresponden a la edificacion), siendo su valor catastral no revisado 60.000
euros, que el matrimonio utiliza exclusivamente en verano, ocupandolo los meses de
julio, agosto y septiembre; el resto del afio lo tienen alquilado a un matrimonio aleméan
que pasa los meses mas calurosos en su pais. La renta mensual es de 400 euros. Para la
compra del apartamento el Sr. Gomez y su esposa, solicitaron un préstamo hipotecario
por el que estan pagando 350 euros de intereses mensuales. Otros gastos del
apartamento a cargo del propietario en 2010 han sido: 230 euros de 1BI, 500 euros por
la pintura del piso y 1.000 euros por los suministros consumidos en los meses de
verano; los generados el resto del afio los abonan los inquilinos.

- Un paquete de acciones, adquiridas en 2000, de la empresa “Autobuses S.L.”, que
cotiza en bolsa, que les ha reportado unos dividendos de 2.000 euros. El banco les ha
cobrado una comisién de depoésito de valores de 150 euros anuales. En el mismo
ejercicio la empresa les abon6 una prima de asistencia a juntas por importe de 300
euros.

- Son titulares de una cuenta corriente que les ha reportado unos intereses de 30 euros
anuales. La comision de mantenimiento que le cobra el banco es de 10 euros al afio.

- 60.000 euros depositados a plazo fijo en el banco, que les ha generado unos intereses
de 3.000 euros/afio. Ademas por depositar el dinero el banco les regal6 una cafetera
expreso, cuyo coste de adquisicion fue de 60 euros.

Ademas la esposa del Sr. Gomez heredd de sus padres un piso en Madrid que
tiene cedido gratuitamente a un amigo. El valor catastral revisado del inmueble es de
85.000 euros. EI IBI correspondiente al ejercicio 2010 ha sido de 370 euros.

Calcular el rendimiento neto del capital del Sr. Gébmez y de su esposa, asi como las
imputaciones de renta que pudieran corresponderles en su IRPF de 2010 (tributacion
individual).

3.1.c) Mapas conceptuales.

Se valorard su elaboracién en base a criterios como: a) estructura b) relacion entre
conceptos, ¢) utilizaciéon de un lenguaje juridico y d) nivel de comprension de la
materia.

Por ejemplo:
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MAPA CONCEPTUAL IV

IRPF: Rendimientos del Capital Inmobiliario

Concepto (art. 21 LlRPF). Utilidades o contraprestaciones, cualquiera que sea su denominacién o naturaleza, dinerarias o en
especie, que provengan, directa o indirectamente, de elementos patrimoniales, bienes o derechos, cuya titularidad corresponda al
contribuyente y no se hallen afectos a actividades econdmicas

Determinacion:
Ingresos (Rendimientos integros) — Gastos Deducibles = Rendimiento Neto - %Reduccion = + Rendimiento Neto a integrar en la base

4 g ¢

Ingresos (Art:22LIRPE) Gastos wnzsiuwn Reducciones wrazzuen
- Arrendamiento bienes Todos los NECESARIOS Arrendamiento
inmuebles (excluido IVA) para obtener los vivienda (art.23.2 RiRpF)
ingresos (Art. 13 RIRPF)
- Constitucion de Limite: Intereses y gastos de -60% & -100%
Derechos reales de conservacién y reparacién no i 2
A pueden exceder de los ingresos
uso/disfrute sobre Rendicc
R . : i o endimientos
bienes inmuebles Incluida la Amortizacién i
(célculo segin art. 14RIRPF) generadOS en mas de

dos afios o
«notoriamente
irregulares» (art.23.3RIRPF)

Veran. 15 RIRSF

Regla de valoracion especial para Arrendamientos a Parientes:

Como minimo el rendimiento neto A INTEGRAR sera el que correspondiera en caso de que generase imputacidn de rentas
inmobiliarias (art.85 LIRPF)

3.1.d) Trabajo.

Dada el especial interés que para un alumno que pretende graduarse en Relaciones
Laborales y Recursos Humanos, tienen los pagos a cuenta del IRPF, especialmente las
retenciones, podran realizar el trabajo sobre esta figura, a tal fin deberan tener en cuenta
los siguientes aspectos:

1. Delimitacion de las distintas clases de pagos a cuenta:
e Retenciones
¢ Ingresos a cuenta
e Pagos Fraccionados

2. Concepto de retencion.

3. Rentas sometidas a retencion.

4. Rentas no sometidas a retencion.

5. Obligados a retener.

6. Momento en que se ha de practicar la retencién.
7. Procedimiento de aplicacion de las retenciones.
8. Tipos de retencion.
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9. Descarga del programa para el calculo del porcentaje de retencion en caso de
rendimientos del trabajo y aplicacion al supuesto practico realizado en clase relativo al
rendimiento neto del trabajo.

10. Comentario Personal.

Los trabajos se realizaran en grupo con la supervision directa del profesor que los
tutorizara en el horario previsto a tal fin.

3.2. Criterios de evaluacion

Resulta evidente que, el proceso de construccién del Espacio Europeo de Educacion
Superior nos aboca, en definitiva, a la consecucidn de objetivos mas amplios, para lo
que necesariamente utilizaremos instrumentos complementarios a los tradicionales. Se
da mayor protagonismo al esfuerzo sostenido y continuado del alumno, de forma que la
etapa vital de aprendizaje no acaba con la finalizacion de los estudios universitarios,
sino que se prolonga durante toda la vida de la persona. Es por ello que se hace
necesario transmitir los instrumentos y métodos de aprendizaje; es lo que se viene
denominando «aprender a aprender». Logicamente, este esfuerzo metodoldgico del
alumno también deber ser evaluado por el docente.

Por tanto, los criterios de evaluacién que proponemos vienen predeterminados por los
objetivos, competencias y metodologia propuestos para la asignatura’. Esta evaluacion
tiene en cuenta los siguientes elementos esenciales:

a) El examen, con un valor del 50% de la nota final de la asignatura.
b) La carpeta de aprendizaje, integrada por:

e Los supuestos practicos. Se realizaran 4 préacticas a lo largo del curso.
Preferiblemente de forma individual y en horario de clase. Su valor sera del 20% de
la nota final de la asignatura.

e Eltrabajo en grupo. Su valor seréa del 20% de la nota final de la asignatura.

e Los mapas conceptuales: Se realizaran individualmente, en horario no lectivo y
se le asigna un valor del 10% de la nota final de la asignatura.

e En cuanto a las actividades propuestas, se podran realizar en grupo (fomentando
el trabajo en equipo) o individualmente y en horario de clase o fuera de él, segtin se
considere més conveniente en funcion de su contenido. No se le asigna una
valoracion concreta para que el alumno trabaje libremente, con iniciativa, sin miedo
a equivocarse y sin la continua presién que la calificacion supone para ellos. No
obstante el esfuerzo realizado se tendra en cuenta a la hora de matizar la nota final,
quedando reflejada la actitud y aptitud positiva o negativa del alumno en su
resolucion.

Se mantiene una prueba consistente en un examen escrito, al modo tradicional, ya que
las condiciones de la titulacion, ain no adaptadas al EEES, asi lo exigen, lo que ha dado

° LOPEZ LOPEZ , M.C. (2007). Evaluacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la Universidad
y su adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior, Granada: Universidad de Granada.
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lugar a un sistema de evaluacion «mixto». No obstante, una vez implantado
definitivamente el Grado, entendemos que seria mas congruente con el sistema dar
mayor valor a las pruebas y actividades realizadas durante el curso, pudiendo incluso
prescindir completamente del examen, siempre que el grupo de alumnos matriculados lo
permita.

4. Valoracion de los resultados obtenidos

El resultado de la experiencia ha sido, con caracter general, satisfactorio, tanto para
alumnos como para profesores, pese al esfuerzo que para ambos colectivos supone la
adaptacion a un sistema nuevo de ensefianza-aprendizaje que, creemos, aln tiene un
largo camino por recorrer hasta su completa implantacion, no sélo a nivel de aplicacion
real y efectiva, que se inicié en el curso 2010/2011, sino intelectual; es decir, es
necesario que alumnos y profesores se mentalicen y comprendan que el método que
durante afios ha venido aplicandose en la ensefianza universitaria ya no resulta eficaz
para dotar a los discentes de las competencias y destrezas que necesitaran a fin de
enfrentarse a su futuro laboral o profesional.

Ciertamente la asignatura «Régimen Juridico de los Impuestos Empresariales» no se
esta impartiendo aun en el nuevo Grado en relaciones Laborales y Recursos Humanos
de la Universidad de Granada ya que, al tratarse de una asignatura de cuarto curso su
comienzo esta previsto para el curso 2013/2014. No obstante, la experiencia adquirida
en la aplicacién de nuevas metodologias adaptadas al Espacio Europeo de Educacién
Superior con la asignatura “Reégimen Fiscal de la Empresa” (antecedente inmediato de
la nueva “Régimen Juridico de los Impuestos Empresariales™), entiendo nos permiten
avanzar, con las salvedades que implica la instauracion de un nuevo Plan de Estudios,
una serie de conclusiones que no creemos se alejen mucho de lo que la practica futura
nos depare.

Creemos necesario destacar, en primer lugar, la importancia de la experiencia piloto,
que se ha venido desarrollando en diversos centros como la Facultad de Ciencias del
Trabajo de la Universidad de Granada, lo que nos ha permito la elaboracion de una guia
didactica de la asignatura, instrumento que se convierte en absolutamente necesario con
la implantacion del nuevo Grado. Esa guia se ha ido modificando cada curso académico,
completandola -0 abreviandola- segun el caso, para que cumpliera su funcién
eficazmente. Los alumnos, ciertamente, agradecen su disponibilidad, porque les ayuda a
«ordenar» mentalmente los contenidos de la asignatura, conociendo, desde el principio,
qué contenidos pretende transmitirle el profesor, como lo va a hacer, y qué espera de
ellos. No obstante, se advierte que un reducido nimero de alumnos ni siquiera se
molestan en leerla.

Por otro lado, de conformidad con un breve cuestionario de satisfaccion cumplimentado
por un nimero de alumnos muy representativo, puede afirmarse que la percepcion que
tienen sobre la calidad de la docencia ha mejorado notablemente cada curso, pese a que
esta asignaturas (Régimen Fiscal de la Empresa) que suelen contar con un numeroso
grupo de estudiantes, (entre 80 y 100) lo que, entendemos, constituye un importante
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impedimento para el correcto funcionamiento del sistema. La gran mayoria de los
alumnos concluyé que habian aprendido mas y mas facilmente con el método aplicado,
en el que los ejemplos y casos practicos fueron muy numerosos, que con el
«tradicional».

En cuanto al sistema de evaluacién los resultados han sido éptimos; practicamente todos
los alumnos encuestados lo consideraron coherente con la docencia impartida y el
trabajo exigido durante el curso. En paralelismo con esta afirmacion, hemos de resaltar
que las calificaciones del curso fueron muy satisfactorias, ya que el nimero de alumnos
aprobados en relacion con el total de presentados fue muy elevado, teniendo en cuenta
que casi todos los que se han presentado al examen final siguieron el sistema general de
evaluacion, es decir, realizaron las tareas propuestas en clase por el profesor.

Podemos concluir por tanto, que la valoracién general de la experiencia es positiva,
tanto en lo que respecta a la docencia como a la evaluacién, habiendo mejorado la
comprension y el aprendizaje de la asignatura, si bien, como ya hemos apuntado,
entendemos que supone una sobrecarga de trabajo en cuanto a profesores y alumnos se
refiere. Para que este método resulte realmente efectivo creemos que la reduccion del
namero de matriculas por grupo es fundamental, ya que ello permitiria poner en préactica
un sistema de evaluacion continua no «parcial», de forma que el exceso de trabajo de
alumno y profesor durante el curso se veria compensado con la no realizacion del
examen final.

Ademas, se ha potenciado la elaboracion propia de conocimientos por parte del alumno.
En el contexto juridico actual, de constantes cambios normativos, esta faceta cobra gran
importancia; ya que, con total seguridad, la regulacion presente sera modificada en un
plazo de tiempo corto. Por tanto, resulta trascendental que el alumno sepa afrontar el
estudio autonomo de la normativa y adaptarse a los cambios normativos. En definitiva,
se ha Introducido a los alumnos y al profesorado en el nuevo paradigma docente del
«aprender a aprender».

Por otra parte, y en lo que al contenido de la asignatura se refiere, nos parece evidente
que la nueva metodologia conlleva una reduccién de contenidos, de tal manera que las
clases magistrales deben limitarse a los aspectos fundamentales de la materia,
dedicandose el resto del tiempo a la realizacion de las tareas précticas (actividades,
supuestos practicos, mapas conceptuales, etc). Sin embargo, hemos podido constatar
que con la aplicacion de los nuevos métodos didacticos la materia efectivamente
explicada se asimila mejor y mas profundamente por los alumnos, creando en ellos una
«base» de conocimiento que les permitira profundizar cuanto deseen en el estudio de la
asignatura. En otras palabras, nos encontramos con alumnos que adquieren mayores
destrezas y habilidades en la aplicacién del Derecho.

Los métodos de ensefianza/aprendizaje que nos traen los nuevos Planes de estudio,
potencian el equilibrio entre los aspectos tedricos y practicos de las distintas
asignaturas, equilibrio del que carecia el sistema anterior basado en las clases
magistrales, cuya importancia empobrecia los aspectos practicos de la materia.
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No obstante, también hemos detectado algunos problemas que no podemos dejar de
manifestar:

- Es necesario que los alumnos adapten su percepcion del nuevo tipo de ensefianza, ya
que tienden a concebir el sistema de evaluacion continua como un método «facil» para
aprobar las asignaturas con poco esfuerzo, y no como un nuevo modelo de aprendizaje
que exige un trabajo constante, con el que igualmente se evallan los conocimientos
adquiridos, aunque con otras herramientas.

- Los alumnos valoran de forma positiva la combinacién del enfoque tedrico-préactico de
la asignatura, pues asi, se acerca mas a la realidad. Logicamente ello supone una
participacion mucho mas activa del alumno y un trabajo continuado que suele parecerle
excesivo, quejandose de no poder seguir el ritmo marcado por todas las asignaturas, lo
que en muchos casos los llevo a abandonar el método de evaluacion continua en algunas
de ellas. Entiendo que esta constante queja por parte de los estudiantes tiene una base
I6gica y cierta, por lo que seria de gran interés que los profesores realizaran una especie
de «puesta en comun» del programa de sus asignaturas al inicio del curso o de cada
semestre, de forma que el trabajo total a realizar por el alumno no llegue a resultar
desmedido en ninglin momento.

-Por ultimo, y si bien es cierto que la tarea de controlar la asistencia a clase resulta
tremendamente tediosa, especialmente cuando los grupos son muy numerosos, creemos
que se trata de un requisito basico para poder afrontar el sistema de evaluacion continua,
por lo que un mecanismo automatico (informatizado) de control presencial resultaria
muy util.
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1. Introduccidn

Durante los cursos académicos 2007-2008 y 2008-2009 varios profesores de la Facultad
de Ciencias Politicas y Sociologia de la Universidad de Granada llevaron a cabo

REJIE: Revista Juridica de Investigacion e Innovacion Educativa
NUm.5 enero2012, pp. 207-217
[En linea] http://www.eumed.net/rev/rejie
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distintas experiencias en materia de simulacion politica en las asignaturas Politicas de
Seguridad y Defensa (cuatrimestral de tercer curso) y Sistemas Politicos
Contemporaneos (anual de cuarto curso). Se trataba de ejercicios practicos y
participativos donde se planteaba a los alumnos un escenario ficticio, pero verosimil,
donde debian asumir grupalmente el rol de un determinado actor.

Los resultados de esa fase experimental fueron muy satisfactorios. La iniciativa fue bien
acogida por los alumnos, que demostraron un alto grado de compromiso activo durante
el tiempo que durd cada ejercicio de simulacion. Tanto el trabajo realizado como la
valoracion informal que expresaron a los profesores responsables de la simulacion
demostraron con creces la utilidad de este tipo de practica a la hora de favorecer la
adquisicion de competencias genéricas y especificas propias de cada asignatura.

Dicha iniciativa se disefi6 y aplicO de manera intuitiva y tomando como modelo
experiencias mas consolidadas de otras universidades europeas y norteamericanas a la
hora de organizar, por ejemplo, simulaciones del proceso de toma de decisiones en el
Consejo de Seguridad de las Naciones Unidas, la Unién Europea o en la gestion de
crisis politicas nacionales e internacionales.

A comienzos del curso 2009-2010 la Unidad de Innovacién Docente de la Universidad
de Granada concedi6 el proyecto de innovacion 09-35 Ejercicio de Simulacion de
Gestion de Crisis Internacionales, cuyo investigador principal ha sido el profesor Javier
Jordan. El equipo del proyecto contaba ademas con la participacion de otros tres
miembros del Departamento de Ciencia Politica y de la Administracion de la
Universidad de Granada, asi como con cuatro profesores de las universidades de
Valencia, Pablo de Olavide de Sevilla, Jaén y Barcelona. A todos estos se afiadié un
becario en précticas para el disefio y desarrollo de las paginas web de apoyo a la
realizacion de los ejercicios de simulacidon. La pagina web correspondiente a este
proyecto es: http://www.ugr.es/local/simulacion/

En definitiva, el proyecto de innovacion docente ha tenido como fin perfeccionar y
estandarizar una iniciativa personal que ha demostrado grandes posibilidades en materia
de docencia innovadora y participativa tedrico-practica, acorde con los objetivos del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En las siguientes paginas se exponen
sus objetivos, metodologia y resultados.

2. Objetivos del proyecto de innovacion docente sobre los ejercicios de simulacion
politica

Desde un comienzo el proyecto de innovacion docente establecié los siguientes
objetivos:

a) Atender a las necesidades de formacién de los perfiles profesionales propios de los
estudiantes de Ciencia Politica, que en un ndmero elevado de casos suponen el
asesoramiento a la toma de decisiones politicas o la adopcion directa de dichas
decisiones. Segun el Libro Blanco de la ANECA para el titulo de Grado Ciencias
Politicas y de la Administracion, Sociologia, y Gestion de la Administracién Publica,
los &mbitos de trabajo relacionados con la toma de decisiones politicas serian los
siguientes: Instituciones Politicas y Administraciones Publicas (a nivel de la Unién
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Europea, estatal, autonomico y local), Organizaciones politicas de representacion de
intereses y no gubernamentales, Sector privado (por ejemplo consultorias politicas), y
Organismos internacionales y Accion Exterior. Los ejercicios de simulacion politica
ponen a los alumnos ante situaciones ficticias relacionadas con dichos escenarios y les
permiten aplicar de manera préctica los contenidos tedricos de Ciencia Politica.

b) Favorecer, mediante una ensefianza basada en la participacion activa, la adquisicion
de competencias genéricas por parte de los alumnos, como consecuencia de las
potencialidades inherentes a los juegos de simulacién politica. Entre ellas destacamos
las siguientes: comunicacidn oral y escrita en lengua castellana; desarrollo de destrezas
informaticas relativas al &mbito de estudio; capacidad de gestion de la informacion;
resolucion de problemas; toma de decisiones; trabajo en equipo; habilidades en las
relaciones interpersonales; reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad;
razonamiento critico; aprendizaje autobnomo; adaptacion a nuevas situaciones; y
creatividad y liderazgo.

c) Potenciar la adquisicion de competencias especificas en materia de Politica y
Seguridad Internacional.

d) Crear una plataforma web colaborativa para el desarrollo del ejercicio simulacion que
permitiese a los alumnos mejorar el uso y conocimiento de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién (TIC) en los procesos de innovacion docente.

e) Perfeccionar una herramienta que, hasta la concesion del proyecto, habian utilizado
varios profesores de manera independiente y no coordinada, mediante la creacion y
consolidacion de un equipo docente que colaborase para mejorar la ensefianza de los
alumnos de tercer y cuarto curso de la Licenciatura de Ciencias Politicas y de la
Administracion.

f) Favorecer que esta experiencia pueda ser continuada por otros profesores distintos de
los actuales en el marco de dichas asignaturas (en el caso de que alguno de ellos
modifique su plan docente). Ambas asignaturas se mantienen en los proyectos de Grado
en Ciencia Politica en el marco del EEES.

g) Contribuir a que los ejercicios de simulacién sean utilizados en otras asignaturas
donde se estudien los procesos de toma de decisiones politicas en entornos complejos y
la interaccion entre diversos actores politicos (por ejemplo, en asignaturas como
Sistema Politico Espafiol, Politicas Publicas, Comportamiento Politico, Politica Exterior
de Esparia, Relaciones Internacionales, etc).

3. Metodologia del ejercicio de simulacion politica

De acuerdo con los nuevos esquemas docentes del EEES, la metodologia de los
ejercicios de simulacion politica prevé un alto grado de compromiso por parte de los
alumnos en términos de busqueda y explotacion de fuentes, elaboracién de informes,
celebracion de reuniones de equipo, participacion activa en las clases, uso de las TIC,
asistencia a tutorias, autoevaluacién, etc. La aplicacion de esta herramienta conlleva
también la reduccion de las clases magistrales en favor del seguimiento tutelar,
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individualizado y en grupo, con el proposito de que las acciones a resolver dentro de los
ejercicios de simulacién sean desarrolladas a través del trabajo participativo y autbnomo
de los alumnos.

La metodologia del ejercicio de simulacion politica permite reducir también la distancia
entre los alumnos y el profesor, y entre los propios alumnos, al plantearles un ejercicio
de creatividad colectiva, basado en los saberes adquiridos en las clases teoricas y en la
resolucion de situaciones complejas que podrian acaecer en la realidad.

La herramienta para la realizacion del ejercicio de simulacion consta de tres fases:
preparacion, realizacion de la simulacion en tiempo real y elaboracion de conclusiones:

3.1. Primera fase: preparacion

En esta primera fase se presenta a los alumnos el supuesto ficticio sobre el que se va a
desarrollar la practica. En la asignatura Politicas de Seguridad y Defensa, durante el
curso 2009-2010, su contenido ha consistido en la gestion de una crisis multipolar en
Oriente Medio en el horizonte temporal del afio 2030. El primer dia de la asignatura se
deja a disposicion de los alumnos un documento con el supuesto politico de la crisis y
con las normas de desarrollo de la simulacion.

Los protagonistas de la crisis son los siguientes: Estados Unidos, Union Europea, China,
Israel, Irdn y una entidad ficticia denominada Federacion Rusoasiatica. En cada uno de
los equipos que representan a los diferentes actores los alumnos asumen a titulo
individual diferentes cargos de gobierno: presidente, ministro/a de Asuntos Exteriores,
ministro/a de Defensa, director/a de los servicios de inteligencia y un nimero maximo
de tres asesores. Ademas de los grupos de trabajo que representan a los seis actores que
intervienen en la crisis, participan en el ejercicio de simulacién dos equipos que
cumplen el papel de medios de comunicacion globales. Estos dos equipos son los
responsables de publicar en el blog del ejercicio de simulacion noticias, articulos breves
de andlisis, entrevistas a lideres politicos y declaraciones oficiales de los gobiernos que
participan en el ejercicio. Durante el curso 2009-2010 han tomado parte en el ejercicio
de simulacién un total de 43 alumnos.

Por otra parte, el documento de presentacion de la simulacién recoge las normas por las
que se rige la simulacion. En ellas se establece lo siguiente:

a) NUmero, tamafio y composicion de los grupos que asumiran los distintos roles dentro
del ejercicio (todos los actores son colectivos, representados por grupos de entre 5y 7
alumnos).

b) Sistema de comunicacion entre los diferentes grupos, y entre los grupos y el profesor.
La comunicacion distingue entre la de caracter privado y publico, y se realiza a través
de e-mail o mediante declaraciones institucionales o entrevistas publicadas por los
medios de comunicacion globales que participan en el ejercicio.

c) Criterios y fuentes documentales a utilizar en la elaboracion de un informe previo
sobre el actor cuyo rol van a desempefiar. En dicho informe los alumnos han de

210



Javier Jordan Enamorado y José Antonio Pefia Ramos

demostrar que se han familiarizado con las caracteristicas basicas del actor. Los
alumnos también estableceran una lista de objetivos politicos a conseguir durante el
desarrollo de la simulacién, que deben ser acordes con la naturaleza real de dicho actor.

d) Criterios de evaluacion académica de los alumnos que participen en la simulacion.
Dichos criterios tienen en cuenta la calidad de las tareas realizadas durante las tres fases
del ejercicio. Con el fin favorecer el trabajo en equipo, la calificacion es la misma para
todos los miembros de cada grupo, salvo que el profesor advierta disparidades
sustanciales en el grado de compromiso activo y trabajo en alguno de los miembros del

grupo.

El periodo de preparacion es el mas prolongado temporalmente del ejercicio, con una
duracion de cinco semanas. En la elaboracion del documento donde se explique la
estrategia de seguridad nacional del actor cuyo rol van a asumir, los alumnos cuentan
con el asesoramiento del profesor mediante tutorias personales y en grupo. Esto
representa ademas una oportunidad para que los alumnos se familiaricen con bases de
datos y bibliografia relacionadas con la asignatura.

Al mismo tiempo, los contenidos teodricos y practicos impartidos en el marco de la
asignatura durante los dos meses de preparacion también contribuyen a dotar de
conocimientos especificos el desarrollo de la simulacion.

3.2. Segunda fase: realizacion del ejercicio de simulacién

En esta fase los distintos grupos interacttan a partir del supuesto politico de partida con
el fin de alcanzar los objetivos politicos establecidos por cada equipo. Ello facilita que
los alumnos pongan en juego sus competencias en materia de andlisis, sintesis,
negociacion, expresién oral y escrita, trabajo en equipo, conciliacién de intereses
particulares con intereses colectivos, etc.

Durante el desarrollo de la simulacion en tiempo real, el profesor actGa como
coordinador y arbitro. Las decisiones adoptadas por los diversos grupos no son firmes
mientras no son sancionadas por el profesor (para evitar que la simulacion derive en una
situacion cadtica o que se aprueben decisiones irreales). Al mismo tiempo, el profesor
puede introducir incidencias con el fin de dotar al ejercicio de mayor realismo y
vivacidad.

La comunicacion entre los diversos grupos puede ser privada o publica. La primera se
utiliza para los contactos y negociaciones confidenciales entre actores. La segunda tiene
como fin la comunicacién y negociacion abiertas, y las declaraciones de caracter
institucional.

El inicio oficial de la simulacién tiene lugar durante una de las sesiones presenciales de
la asignatura, donde cada uno de los gobiernos participantes, mediante un portavoz,
toma la palabra y expone brevemente la postura oficial del actor al que representa sobre
la crisis y las primeras medidas publicas que adopta al respecto. Las declaraciones
publicas realizadas en la primera clase siguen un orden de participacion establecido de
antemano y estan sujetas a una limitacion de tiempo. Con vistas a estimular la calidad
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las intervenciones se graban en video y se publican posteriormente en la plataforma web
de la simulacion.

Las siguientes declaraciones oficiales se emiten también en video colgado en YouTube
y se publican en el blog de la simulacién politica. Los alumnos que desempefien el rol
de cadenas globales de noticias se encargaran de su filmacion y publicacién. Al mismo
tiempo, las cadenas pueden afiadir analisis politicos sobre la evolucion de la crisis y el
comportamiento de los distintos actores. No todas las declaraciones y medidas
adoptadas por los actores se anunciaran en formato audiovisual. Cuando lo estimen
conveniente pueden hacerlo mediante textos escritos publicados en el blog. La direccién
del blog durante el curso 2009-2010 ha sido la  siguiente:
http://crisismultipolar2030.blogspot.com/

La comunicacion privada se lleva a cabo a través de e-mail con el fin de que quede
constancia escrita del contenido de las comunicaciones y acuerdos.

La relacion entre diferentes actores se realiza respetando los cauces institucionales a
través de homologos. Es decir, presidentes con presidentes, ministro de Defensa con sus
iguales, etc. La comunicacion puede ser de palabra en la Facultad, por e-mail, mediante
la plataforma SWAD, o a través de cualquier otro medio.

Tanto en la comunicacion privada, como especialmente en la publica, se incentiva a los
alumnos para que utilicen una expresion de calidad y acorde con el lenguaje de
responsables politicos de alto nivel. El profesor realiza sugerencias en este sentido a
tenor de la marcha de las exposiciones.

En el caso de que alguna de las medidas a adoptar entrafie el empleo de la fuerza militar,
los alumnos consultan al profesor las probabilidades de éxito/fracaso que se le
asignarian a la operacion. Se entiende que se trata de medidas militares limitadas en el
marco de una diplomacia coercitiva, ya que la simulacion no es un juego de guerra sino
de politica gestion de crisis y resolucion de conflictos por via pacifica. Si tras consultar
al profesor el grupo decide seguir adelante con la accién armada, el resultado dependera
de la suerte (se utiliza un dado) teniendo en cuenta las probabilidades asignadas. Por
ejemplo, si la posibilidad es de 1 contra 3 debera sacar un 5 6 6 al emplear el dado. La
suerte se echa en horario de tutorias con testigos de uno y otro grupo de trabajo.

La fase de realizacién de la simulacion tiene una duracién de dos semanas y media, y se
desarrolla en tiempo real. Los diferentes grupos pueden interactuar en cualquier
momento del dia (salvo los fines de semana), aunque -como ya se ha sefialado- las
decisiones no son firmes hasta que no reciben la sancion del profesor.

3.3. Tercera fase: elaboracién y discusion de conclusiones

Una vez finalizada la fase de simulacion, cada grupo prepara un informe donde enumera
y analiza los puntos fuertes y débiles de su actuacidn, asi como los del resto de grupos
que han participado en el ejercicio. Los informes se comentan y discuten durante una
sesion presencial de la asignatura, donde el profesor guia y matiza las valoraciones de
los alumnos.
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En el informe y en las clases de lecciones aprendidas, los alumnos también tratan de
explicar el comportamiento de los actores aplicando los conceptos basicos y los
diversos enfoques de los estudios de seguridad, explicados durante las clases teoricas.

4. Evaluacién del ejercicio de simulacién y del proyecto de innovacion docente

Para la evaluacion de los resultados de la simulacion y del proyecto de innovacién
docente se han tenido en cuenta los siguientes sistemas

4.1. Evaluacion académica de los alumnos que participaron en el ejercicio de
simulacion

En el curso académico 2009-2010 los alumnos han demostrado un alto nivel de calidad
y compromiso en los ejercicios de simulacion, lo que se ha traducido en unas
calificaciones elevadas para la mayoria de los grupos participantes. En casi todos los
casos (6 de los 7 grupos de trabajo) ha sido el equivalente a Sobresaliente. S6lo uno de
ellos obtuvo una calificacién equivalente a Aprobado. En uno de los equipos de trabajo
la elevada calificacién, unida a otros conceptos de evaluacion de la asignatura, permitié
que tres de los alumnos obtuvieran la calificacion final de Matricula de Honor.

La evaluacién del aprendizaje de los alumnos ha utilizado las siguientes herramientas:

Por un lado, la elaboracion del dossier previo al comienzo de la simulacion (maximo 10
paginas) supone un 25% de la nota que se puede obtener a través del ejercicio de
simulacién. En dicho dossier los alumnos explican y justifican los objetivos politicos
del actor que representa cada grupo. El dossier debe resultar verosimil, teniendo en
cuenta la situacion del actor en cuestion. En su elaboracion los alumnos se sirven de la
bibliografia facilitada por el profesor. La ultima pagina del dossier detalla los objetivos
que el actor que representan tratard de haber alcanzado al término de la simulacién.
Deben responder a los intereses nacionales del actor en cuestion.

Por otro lado, el 75% restante de la calificacion se ha valorado a partir de los siguientes
aspectos:

- Calidad de la participacion en la simulacién (por ejemplo, calidad formal de los
discursos e intervenciones publicas y el buen criterio en las decisiones
adoptadas). Para ello se tendra especialmente presente el grado con el que los
alumnos aplican los contenidos tedricos y practicos de la asignatura.

- Grado de éxito en los objetivos politicos establecidos al comienzo de la
simulacion.

- Elaboracion de un informe final (maximo dos péaginas) donde los alumnos
exponen las lecciones aprendidas durante la crisis desde la perspectiva del actor
al que representan, poniéndolas en relacién con los contenidos tedricos de la
asignatura.
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4.2. Evaluacién del ejercicio de simulacién por parte de los alumnos

La evaluacion del ejercicio por los alumnos se llevé a cabo mediante la organizacion de
una sesion de discusion guiada por el profesor. En ella el profesor explicé que el
ejercicio era objeto de un proyecto de innovacion docente de la Universidad y que la
opinion de los participantes resultaba de gran interés para la mejora de la herramienta
didactica.

El profesor utiliz6 un guién donde pregunto la opinién de los alumnos sobre la utilidad
del ejercicio desde el punto de vista de la adquisicion de competencias genéricas y
especificas relacionadas con la asignatura, utilizando para ello las mencionadas en la
Guia Docente de la asignatura.

Al mismo tiempo les consulté su opinion y les solicitd sugerencias sobre cuestiones
practicas referentes al desarrollo del ejercicio: duracién temporal, verosimilitud del
supuesto politico, sistema de comunicaciones, nimero de equipos participantes, etc.

La opinién general de los alumnos resultd muy positiva, pero hubo consenso en sefialar
dos puntos débiles en el desarrollo del ejercicio. A saber:

- Repercusién negativa sobre los grupos de trabajo en los casos excepcionales de
alumnos poco comprometidos con el ejercicio. Al tratarse de un ejercicio
colectivo, el desarrollo es sensible a la falta de cumplimiento por parte de casos
puntuales.

- En algunos casos, incumplimiento de los protocolos de comunicacién entre
grupos durante el desarrollo del ejercicio, lo cual ha generado confusiones
puntuales.

A raiz de estas sugerencias expresadas por los alumnos, el equipo del proyecto de
innovacion docente ha considerado las siguientes posibilidades de mejora:

- Mejorar el sistema de evaluacion de los estudiantes de modo que se disminuya al
minimo los casos de free-riders (alumnos que intentan beneficiarse del esfuerzo
de sus compafieros). Esto se podria lograr mediante el incremento de las tutorias
colectivas del profesor con cada uno de los grupos.

- Aplicar la plataforma web del United States Institute of Peace para la realizacion
de simulaciones. Se trata de una plataforma de software libre que puede ser
descargada y utilizada por otras universidades, y que facilita la gestion de los
procesos de comunicacién durante los ejercicios de simulacion.

4.3. Evaluacién interna y externa del proyecto de innovacion docente
Para la evaluacion interna y externa del proyecto se ha utilizado un cuestionario cerrado
que se ha pasado a los miembros del equipo (en la evaluacion interna) y a cuatro

profesores de la Facultad (dos del Departamento de Ciencia Politica y de la
Administracion, y dos del Departamento de Sociologia) externos al proyecto.
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Los items planteados en el cuestionario se encontraban divididos en dos bloques,
seguidos de un apartado final de sugerencias. EI primer bloque estaba compuesto por
cinco items en los que se pide una valoracion sobre el planteamiento del ejercicio de
simulacion, a partir de cuestiones como la guia de instrucciones, el fomento de la
motivacién de los alumnos, el contenido de la pagina web del proyecto, la aplicabilidad
de la experiencia a otras asignaturas de la Universidad de Granada, la transmisién del
conocimiento y el sistema de evaluacion. El segundo bloque recogia ocho items que
pedian una valoracion sobre la contribucién del ejercicio a la adquisicién de
competencias genéricas (capacidad de gestion de la informacion, resolucion de
problemas, toma de decisiones, reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad,
aprendizaje autbnomo, adaptacion a nuevas situaciones, creatividad y liderazgo). Los
items estaban planteados para ser respondidos en una escala de medicion de 0 a 10.

Una vez pasados los cuestionarios, los resultados han sido los siguientes. Redondeando
a un Unico decimal todas los valores numéricos que se van a aportar, la puntuacién
media obtenida del conjunto de respuestas de los evaluadores internos ha sido de 9.2
sobre 10, mientras que la obtenida del conjunto de evaluadores externos ha sido incluso
ligeramente superior, concretamente de 9.3. La puntuacion minima otorgada en algin
item tanto por los evaluadores internos como por los externos ha sido 8. Por lo tanto, la
desviacién tipica en las respuestas ha sido pequefia. Los evaluadores internos han
otorgado una puntuacion ligeramente inferior (9.2) a la de los evaluadores externos (9.3)
en el bloque referente a la adquisicién de competencias, mientras que unos y otros han
otorgado igual puntuacion (9.1) en el bloque referente a la valoracion del planteamiento
del ejercicio de simulacion. Ademas, en el apartado de sugerencias del cuestionario, los
evaluadores externos han coincidido al manifestar la utilidad que a su entender posee
esta herramienta de innovacion docente y la conveniencia de aplicar en el futuro esta
experiencia a otras asignaturas. Incluso uno de los evaluadores internos ha propuesto
como mejora para proximas ediciones de la experiencia una cierta simplificacion del
escenario simulado en el que alumno debe adoptar decisiones.

5. Consideraciones finales

En este articulo se han expuesto el planteamiento, objetivos y metodologia seguidos en
la aplicacion de un juego de simulacion politica a estudiantes de tercer curso de la
Licenciatura de Ciencias Politicas y de la Administracion de la Universidad de Granada.

Los resultados de la evaluacion académica demuestran que se trata de una herramienta
que favorece positivamente el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que incrementa la
motivacion y participacion de los alumnos, asi como la adquisicién de conocimientos
tedricos relacionados con la puesta en practica del ejercicio. Al mismo tiempo, el grupo
de discusion en el que participaron el profesor y los alumnos permitié detectar los
puntos débiles de esta experiencia didactica y dio pie a sugerencias para la mejora del
ejercicio en proximas ediciones.

Finalmente, tanto la evaluacién interna como lo externa ha valorado de manera muy

positiva el planteamiento del ejercicio y la contribucion de éste a la adquisicién de
competencias por parte de los alumnos.
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Resumen: Partiendo de experiencias previas de coordinacion docente entre diferentes
etapas educativas, se plantea la posibilidad de mejorar el intercambio de experiencias
entre el profesorado de bachillerato y el de estudios universitarios de Derecho con el fin
de facilitar al alumnado el proceso de adaptacién y acogida a la nueva etapa educativa.
Con este propésito, se disefia una propuesta organizativa y metodoldgica de continuidad
entre las dos etapas.

Palabras clave: Bachillerato, Estudios Universitarios, Nueva Etapa Educativa,
Transicion Educativa.

Abstract: Based on previous experience of teaching coordination between different
stages of education, there is the possibility of improving the exchange of experiences
between high school teachers and university study of law in order to provide the
students the process of adaptation and welcome to the new educational stage. To this
end, designing an organizational and methodological proposal for continuity between
the two stages.

Keywords: High school, University Study, New Stage of Education, Educational
Transition.

Sumario: 1. Introduccion. 2. Contextualizacion. 3. Objetivos planteados. 4. Descripcion
de las actividades. 5. Concrecion de actividades complementarias. 6. Consideraciones
finales. 7. Bibliografia.

1. Introduccion
La experiencia profesional existente en la actualidad, nos muestra que existe muy poca

relacion entre los profesionales que intervienen en los estudios de bachillerato® y los
universitarios®. Ello comporta que el alumnado inicie sus estudios universitarios sin

! Miembro del Grupo de Innovacion Docente de la Facultad de Ciencias Juridicas de la Universitat Rovira
i Virgili (gid-fcj@urv.cat). Investigador principal del proyecto de investigacion en “Derecho Tributario
internacional” de la AGAUR (Generalitat de Catalunya), 2009 SGR-912; y del proyecto de investigacion
“Andlisis juridico-financiero de la inversion empresarial espafiola en Asia y América Latina”, de la
Direccion General de Investigacion y Gestion del Plan Nacional de I+D+I1, Ministerio de Ciencia e
innovacién (DER2010-15507).

2 Ver webgrafia: curriculum y organizacion.

® \Ver webgraffa: curriculum y organizacion: estudios universitarios.

REJIE: Revista Juridica de Investigacion e Innovacion Educativa
NUm.5 enero2012, pp. 218-226
[En linea] http://www.eumed.net/rev/rejie
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ningun tipo de soporte entre una etapa educativa y otra y puede implicar que, en algunas
ocasiones no se alcance el éxito educativo esperado®.

A pesar de ello, lo que si se realiza es un acompafiamiento (a nivel de accion tutorial)
tanto al alumnado de bachillerato como a sus familias, desde el que los tutores de
bachillerato y los orientadores educativos de los institutos tienen como objetivo
informar sobre los diferentes estudios a cursar, las universidades existentes y los
requisitos de acceso.

Al mismo tiempo, las universidades ofrecen jornadas de puertas abiertas o de acogida
(normalmente tres a lo largo del Gltimo semestre académico) en las que se da
informacion a los posibles futuros alumnos sobre el funcionamiento de cada una de las
Facultades y de Servicios Generales de la Universidad (becas y ayudas, servicio de
deportes, bolsa de vivienda, actividades culturales, atencion a la discapacidad, etc.)

Complementariamente las universidades ofrecen en sus paginas web informacion
exhaustiva sobre los aspectos generales a tener en cuenta’.

Ademas, concretamente, desde cada centro de las respectivas universidades (en este
caso, como ejemplo seréa la URV), se ofrece a los alumnos de bachillerato la posibilidad
de que un profesor de la universidad les de una conferencia sobre el contenido y
significado de los estudios juridicos.

Una vez iniciados los estudios universitarios de Derecho, en el plan de estudios hay una
asignatura obligatoria (habilidades del jurista) en la que se imparten los siguientes
contenidos introductorios al grado: la formacion del jurista, las TIC aplicadas a las
ciencias juridicas, técnicas de investigacion aplicadas al jurista, técnicas de
comunicacion, aproximacion a los textos y al lenguaje propio de la disciplina.

Asimismo, se ofrece a los alumnos un Plan de Accién Tutorial (PAT) voluntario para
facilitar la integracién de los alumnos en Derecho, acompafiar la tarea diaria de los
alumnos desde un punto de vista académico, orientar a los alumnos en la resolucion de
todos aquellos problemas relacionados con su trayectoria académica y con su vida
universitaria, y facilitar la evolucion del proyecto personal y profesional del alumno.
Este PAT se despliega a lo largo de todo el grado.

En cualquier caso, la necesidad de dar un paso mas y de continuar trabajando en el
proceso de transicion entre una etapa y la siguiente®, es la que nos lleva a plantearnos
elaborar una guia de coordinacion del proceso de transicién entre el bachillerato” y los
estudios universitarios en el &mbito Juridico®.

* Ver Perrenoud, P.H. (1996, 22 ed.), La construccion social del éxito y del fracaso escolar, Madrid: Ed
Morata.

> A modo de ejemplo, ver webgrafia: Universitat Rovira i Virgili (URV): futuros estudiantes.

® Ver Apple M.W, Beane J. A. (1997), Escuelas democréticas. Madrid: Ed. Morata.

" Ver webgraffa: Estudiar a Catalunya, 2011.

8 Ver webgraffa: Universitat Rovira i Virgili.
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Ello posibilitaria ampliar el conocimiento del alumnado interesado en cursar Derecho en
el nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior®.

Por otra parte, siguiendo la literatura referente a la coordinacion del proceso de
transicion entre otras etapas educativas (por ejemplo, entre primaria y secundaria)®®, se
ha constatado que un amplio traspaso de informacion beneficia la adaptacion tanto del
alumnado como del nuevo profesorado en el inicio de la nueva etapa educativa.

A su vez, en el transcurso del primer afio se observa una coherencia metodoldgica y
organizativa que favorece el proceso de ensefianza-aprendizaje optimizando en el
alumno el éxito educativo ya que el apoyo recibido por los nuevos profesores le da la
seguridad que necesita para adaptarse de forma favorable al nuevo reto al que se
expone™!.

Ello facilita al mismo tiempo el éxito escolar en las evaluaciones, ya que la inter-
relacion entre los profesores de bachillerato del instituto de secundaria con los de la
universidad (en este caso de ambito juridico), permite a ambos conocer como se realizan
las evaluaciones y posibilita una mayor continuidad curricular*?.

2. Contextualizacion

Siguiendo las teorias de Delors, los pilares del conocimiento del siglo XXI son:
aprender a vivir juntos, aprender a saber, aprender a hacer y aprender a ser. Para ello se
hace necesaria una buena coordinacion pedagdgica (en la que se analicen: las formas de
trabajo en el aula, la metodologia y los sistemas de evaluacién) y a partir de la que se
establezca una buena comunicacion entre el profesorado de bachillerato y el de la
Facultad de Derecho™.

Esto permitiria compartir experiencias con los alumnos, asi como llegar a acuerdos
entre ambos equipos docentes con relacién a temas concretos™* que incidan en aspectos
educativos (control y refuerzo en la atencion que se ofrece al alumnado, habitos y
organizacion personal relacionado con el estudio, uso de recursos materiales...).

Complementariamente se precisa también de una buena funcion tutorial en la que
puedan trabajar de forma conjunta los tutores de bachillerato con los profesores del
primer curso de Derecho, institucionalizar la tutoria en los estudios universitarios,
realizar un retorno de informacion de la universidad al instituto y fomentar e incentivar
otros contactos con los profesores de la universidad.

® Ver webgrafia: Universitat Rovira i Virgili: Facultad de Ciencias Juridicas.

1% \er Gimeno Sacristan J. (1996), La transicion a la educacion secundaria: discontinuidades en las
culturas escolares, Madrid, Ed. Morata.

1 Ver Delors, J. (1996), Educacié: hi ha un tresor amagat a dins, Informe per a la UNESCO de la C.
Internacional sobre Educacié per al S. XXI. Barcelona: UNESCO.

12 \/er House, E. R. (1997), Evaluacién, ética y poder. Madrid: Ed Morata.

3 Ver Delors, J. (1996), Educacié: hi ha un tresor amagat a dins, Informe per a la UNESCO de la C.
Internacional sobre Educacié per al S. XXI. Barcelona: UNESCO.

Y Ver Rué, J. (1999), “La autoevaluacion de los equipos docentes, una estrategia de mejora cualitativa de
la escuela”, Educar, n° 24, pp. 118.
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Esto nos lleva a exponer experiencias practicas de intercambio entre docentes y a
plantear el disefio de una propuesta organizativa y metodolégica de continuidad entre
bachillerato y las facultades juridicas. Para ello, nos planteamos disefiar diferentes
objetivos que junto con las actividades pertinentes, nos permitan realizar actuaciones
concretas en este sentido.

3. Objetivos planteados

Con el fin de planificar un buen proceso de transicion para los alumnos que, desde el
actual bachillerato LOE™ quieren iniciar estudios universitarios en la Facultad de
Ciencias Juridicas y, concretamente, en la ensefianza de Derecho, nos planteamos los
siguientes objetivos generales:

El primero de ellos, seria el de establecer una continuidad curricular y progresiva entre
las dos diferentes etapas educativas (bachillerato y estudios universitarios) atendiendo al
desarrollo propio de la edad evolutiva del alumnado.

El segundo, desarrollar lineas metodoldgicas comunes para establecer una correcta
conexion bachillerato-universidad (por ejemplo, asignatura cero -habilidades del jurista-
y planes de accion tutorial, aulas de acogida para alumnos que han cursado el
bachillerato en el extranjero, grupos flexibles que atiendan a la vida familiar y
profesional de los alumnos y a los que se les podria recomendar un itinerario especifico,
etc.).

El tercero, establecer un calendario comun para trabajar el proceso de transicion entre
las dos etapas educativas (informacion de la nueva etapa educativa en el instituto de
secundaria, actividades de acogida en la universidad...).

Dichos objetivos generales pueden concretarse a partir de actividades como las que se
exponen a continuacion.

4. Descripcion de las actividades

A partir de los aspectos expuestos anteriormente, se disefia el siguiente procedimiento
para facilitar el proceso de transicion entre las etapas educativas tratadas:

En primer lugar, partiendo cada instituto de secundaria, en el que se imparten estudios
de bachillerato, del listado de los alumnos de segundo bachillerato que tienen intencion
de cursar Derecho, se establece una puesta en comin del funcionamiento de cada
instituto (de la zona de influencia del centro universitario) con el fin de concretar
aspectos relacionados con: organizacion, metodologias de trabajo, tipologia de
alumnado... Para ello, se partiria de un formulario comin que se rellenaria via
telematica y se enviaria al centro universitario para que éste pudiera conocer los
aspectos resefiados.

1> ey Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE).
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En segundo lugar, solucionar las dudas que se generan en los alumnos que cursan
bachillerato sobre la organizacion interna propia de la universidad y, concretamente, de
la Facultad de Derecho. En este sentido, se partiria de la informacién de la pagina web™
y se concretaria respondiendo a aquellas cuestiones de los alumnos de bachillerato que,
telematicamente, hayan traspasado a los tutores de segundo de bachillerato y éstos a los
responsables de la Facultad.

En tercer lugar, con el fin de secuenciar las diferentes actividades a realizar a lo largo de
los dos cursos que, como minimo requiere un proceso de transicion entre etapas
educativas, es necesario partir de un calendario general que permita la existencia de una
coordinacién real entre los profesores implicados.

En la tabla siguiente, se ofrece una propuesta de calendario comin que puede realizarse
combinando sesiones presenciales con comunicaciones telematicas y/o telefonicas:

TEMPORALIZACION ACTUACION
Inicio del 2° curso de|Organizacion de todo el proceso: personal de direccion
bachillerato. de bachillerato y centro universitario. Inspeccion:

desarrollo de la coordinacion.

Febrero-marzo de 2° curso de|Actividad de difusion de la Facultad de Derecho a los
bachillerato. institutos de secundaria mas cercanos: Reunion de
padres y alumnos de bachillerato con el equipo decanal
del centro juridico o personas asignadas para ello. En
su caso, charlas o conferencias a cargo de profesores
de la universidad en los institutos a propuesta de los
alumnos o profesores de bachillerato.

Abril-junio de 2° curso de|Jornadas de Puertas Abiertas de la Facultad de

bachillerato. Derecho (exposicion de trabajos, actividades...).
Final de 2° curso de|Traspaso de informacion por parte de los tutores de
bachillerato. bachillerato de los aspectos esenciales (académicos y/o

personales no confidenciales'’) a conocer de cada uno
de los alumnos interesados en cursar Derecho.

Junio del curso de finalizacion | Preinscripcion: los tutores de 2° de bachillerato ayudan
de bachillerato. a los futuros alumnos universitarios a cumplimentar la
Preinscripcion.

Julio — septiembre del curso de | Matricula. La Facultad de Ciencias Juridicas, envia via
finalizacién de bachillerato. telematica a los institutos en los que se cursa
bachillerato, cartas explicativas sobre el proceso de
matriculacién de los alumnos.

Inicio del curso en la|Aplicacion del Plan de accion Tutorial de la
universidad universidad e inicio de la asignatura introductoria
(asignatura cero — habilidades del jurista).

16 Ver, por ejemplo, webgrafia: Universitat Rovira i Virgili: Facultad de Ciencias Juridicas.

7 ey Orgénica 15/1999, de 13 de diciembre, de proteccion de datos de caréacter personal (LOPD): Con el
fin de dar cumplimiento a la normativa vigente de tratamiento de datos de caracter personal, los y las
profesionales que intervienen en el tratamiento de los datos estan obligados al secreto profesional y al
deber de guardarlos, obligaciones que subsisten incluso tras finalizar sus tareas.
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Septiembre-octubre  del  1r|Reunidn de antiguos tutores de bachillerato con nuevos
curso en la universidad. profesores-tutores y alumnos-tutores de la universidad
para actualizar la informacion.

Febrero del 1r curso en la|Comunicacion telematica por parte de los equipos
universidad/Inicio nuevamente | directivos de los centros de secundaria de la provincia,
del proceso del listado de la prevision de alumnos de su centro que
cursaran estudios de Derecho el afio proximo.

En cuarto lugar, trabajar las orientaciones para organizar la acogida de los alumnos en el
Aula Universitaria. En este sentido, antes de iniciarse el curso escolar, los profesores de
la Universidad de primer curso, profesores designados por el centro, y/o el equipo
decanal, podrian realizar diferentes entrevistas individuales con los alumnos
matriculados en la Facultad de Derecho (si es necesario y de forma opcional junto con
algun familiar) con el fin de dar la bienvenida, clarificar dudas y realizar una primera
sesién de tutorizacidn priorizando los aspectos previos que se deben destacar.

En quinto lugar, destacar la idea de que los diferentes profesores de la Facultad, tienen
un numero de alumnos de primer curso asignados a los que hacer seguimiento tutorial a
lo largo del curso. Esta idea podria extrapolarse a alumnos universitarios de Gltimo
curso que, de forma voluntaria, se ofrezcan para realizar una tutoria entre iguales de
caracter asimétrico (la experiencia académica en la universidad).

Por ultimo, la realizacion de un disefio final de una propuesta organizativa y
metodoldgica de continuidad entre las dos etapas. El proceso se podria concluir si,
desde la Facultad, el profesorado realizase alguna reunién con los coordinadores y/o
anteriores tutores de los alumnos que el curso anterior realizaron segundo de
bachillerato, con el fin de tratar aspectos como: las dudas mas reiteradas a clarificar a
los alumnos una vez iniciados los estudios en la Facultad de Derecho, aspectos
metodoldgicos y de gestion del aula que se pueden anticipar en el bachillerato,
cuestiones relacionadas con la evaluacion, la auto-evaluacion y la co-evaluacion, la
continuidad en el uso de nuevas tecnologias y entornos de aprendizaje (Moodle, bloques
de contenidos...).

5. Concrecidn de actividades complementarias

Con el fin de llevar a cabo las préacticas educativas anteriormente mencionadas a través
del planteamiento de objetivos y contenidos concretos, expondremos a continuacién una
serie de actividades y/o orientaciones que pueden servir como modelo a seguir para
elaborar un plan unitario de transicion bachillerato-estudios universitarios de Derecho:

En relacién con la primera de las actividades planteadas, referente a la puesta en comin
del funcionamiento de cada instituto de secundaria, cada uno de ellos realiza un
cuestionario con el fin de traspasarlo al profesorado que cursa Derecho.

Para iniciar un proceso educativo integrador que favorezca la transicion, hace falta

analizar como los centros de secundaria que imparten bachillerato y la Facultad de
Ciencias Juridicas, trabajan los objetivos y criterios de aprendizaje, los habitos,
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actitudes, habilidades... que todo estudiante debe adquirir de forma progresiva y
secuenciada a lo largo de su escolarizacion.

En este sentido, seran fundamentales los pactos entre profesionales de las dos etapas
post-obligatorias consolidando la adquisicién de habitos de convivencia, de trabajo y de
estudio a lo largo del sistema educativo seguido.

La coordinacion entre los institutos y, en este caso, la Facultad de Derecho, posibilita la
adquisicion progresiva de habitos de cooperacion que puede quedar reflejado en un
documento consensuado en el que se especifiquen las actuaciones a realizar en un plan
unitario de transicion.

En relacion al desarrollo de los habitos, procedimientos y formas de aprendizaje en el
aula y, con el fin de aumentar la autonomia personal del alumnado y la participacion e
implicacion tanto del alumnado como del profesorado, hace falta que el plan unitario de
transicion se coordine en funcion de tres objetivos basicos:

1) Acordar estrategias didacticas y organizativas para conseguir aprendizajes
autébnomos.

2) Buscar alternativas y soluciones por mejorar la organizacion de la clase
atendiendo a la diversidad.

3) Acordar unos minimos de normas basicas de orden, trabajo y relacién en el
aula aceptados por el alumnado y los docentes de los diferentes centros.

En este sentido, los aspectos a coordinar serian: el conocimiento del alumnado
(especialmente a nivel académico, el desarrollo del curriculum (objetivos y contenidos,
estrategias didacticas y metodoldgicas y criterios de evaluacion), la organizacion del
centro y del alumnado y la atencion a alumnos con necesidades educativas especiales
(NEE: déficits auditivos, visuales, motrices, etc.) que no impidan el curso de estudios
Universitarios.

Para ello, diferentes profesionales de los equipos directivo y decanal de las dos etapas
postobligatorias, ayudados por los técnicos necesarios, planificaran la atencién del
alumnado previa escolarizacién en la universidad. Ademés, desde los institutos, los
tutores podran informar a los alumnos y a sus familias de todas las medidas adoptadas.

Iniciado el curso escolar en la universidad, los profesores pueden completar
informaciones complementarias de sus alumnos contactando con sus antiguos tutores.

Siempre que sea necesario, se puede recurrir tanto a los Servicios educativos del
Departamento de Ensefianza (correspondiente de cada Comunidad Auténoma) como a
la Inspeccion Educativa.

Con respecto a la segunda actividad, la exposicion de la informacion referente a la
Facultad debe ser funcional, directa y sencilla de manera que ofrezca al futuro alumnado
y a su familia la posibilidad de resolver sus dudas de forma inmediata. Para ello puede
utilizarse cualquier sistema informatico en el que se posibilite enviar correos
electronicos y/o colgar comentarios en la web que permitan al alumnado acceder a la
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Universidad con mayor seguridad (por ejemplo, un buzén de cuestiones para alumnos
de bachillerato en la pagina principal del centro).

En lo referente a seguir un calendario general para realizar el proceso de transicién, lo
fundamental es que exista un verdadero compromiso con los pactos realizados entre los
diferentes institutos y la universidad. Se puede utilizar un calendario compartido en
internet que facilite a los profesionales implicados la planificacion y seguimiento de
todas las sesiones presenciales y no presenciales a realizar.

De los aspectos tratados en el calendario, uno de los fundamentales es el del traspaso de
informacién de cada uno de los alumnos. Para ello resulta positivo partir de un modelo
consensuado en el que brevemente se puedan destacar los aspectos fundamentales
referentes al alumno (respetando la confidencialidad de los datos y exponiendo s6lo los
necesarios): datos personales, datos académicos, actitudes y habitos de trabajo y otros
datos a especificar.

En cuanto a las actividades de acogida anteriormente comentadas, destacar que también
puede elaborarse un dossier de acogida para el nuevo alumnado en el que, desde la
propia péagina web se pueda descargar ofreciendo informacion general como la
siguiente: aspectos a conocer durante el primer afio en la universidad, normas y
procedimientos, tipologia de aprendizaje, especialidades, itinerarios, método de
evaluacion, practicas externas, acceso a estudios superiores (oferta de Masters
Universitarios - Doctorado, oferta de Masters titulos propios de la Universidad), aulario,
centro de recursos para el aprendizaje e investigacion (biblioteca, hemeroteca, aulas
informaticas, aulas de estudio, etc.), copisteria, bolsa laboral, bolsa de viviendas, links
de interés, noticias de interés, formacién complementaria, cultural y deportiva que
ofrece la Universidad...

Finalmente, en relacion con la realizacion de un disefio final de una propuesta
organizativa y metodoldgica de continuidad entre las dos etapas se podrian concretar
aspectos relacionados con:

1) El alumnado (el rendimiento general del alumno, el rendimiento especifico de cada
materia, el estilo de aprendizaje del alumno, la historia personal y/o familiar no
confidencial, etc.).

2) La organizacion del centro educativo (organizacion del espacio en el aula,
metodologia de trabajo en el aula, relacion profesorado/alumnado, tratamiento de las
normas de convivencia, medidas educativas especificas para el alumnado con
necesidades educativas especiales —NEE-, medios complementarios utilizados -TIC,
biblioteca, etc.-, proyectos realizados -Comenius, etc.-)...

3) Ambito de aprendizaje: procedimientos de trabajo (agendas, trabajos escritos y/o
electrénicos), método de estudio (preparacion de controles, como estudiar...), estrategias
para favorecer procesos mentales basicos (memoria, atencién, concentracion...),
evaluacion (tipo de pruebas, sistema de correccion, criterios de evaluacion...).

225



Angel Urquizu Cavallé

4) Trabajo en el aula: estrategias didacticas y organizativas para conseguir trabajos
autbnomos, normas béasicas de orden, trabajo y relaciébn en el aula, nuevas
metodologias: el aprendizaje cooperativo.

6. Consideraciones finales

Como conclusién destacar que, actualmente existe una cierta ruptura entre los estudios
de bachillerato y los universitarios la cual cosa comporta que el alumnado se sienta
inseguro y, en muchas ocasiones abandone la continuidad de los mismos. Un buen
proceso de transicion entre etapas facilita a lo largo de todo el sistema educativo que
alumnos y familias se sientan protegidos por el sistema. Es por ello que la planificacion
de un plan unitario favoreceria el éxito educativo de los alumnos y permitiria a los
mismos recibir una tutorizacién individualizada desde antes del acceso a la universidad.
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Cuando el Cardenal Ratzinger, a la sazon Prefecto de la Congregacion para la Doctrina
de la Fe, fue elegido sucesor de Juan Pablo 11, fueron no pocas las voces que lamentaron
lo que parecia un retroceso en la Iglesia Catolica, una vuelta a los tiempos anteriores al
Concilio Vaticano Il. Los hechos, sin embargo, no parecen confirmar los vaticinios mas
agoreros, basados muchas veces en la ignorancia y en un prejuicio tan fundamentalista
como aquel que se dice combatir. Benedicto XVI no es un renovador, pero resulta
evidente que su papado no se esta caracterizando en esencia por una regresion doctrinal
de la Iglesia.

En todo caso, no habra sorprendido a quienes ya conocieran la dilatada vida académica
de Joseph Ratzinger, que el contraste con su predecesor no radique fundamentalmente
en la escora ideoldgica conservadora, sino mas bien en una profunda impronta
intelectual. Mientras Juan Pablo Il fue un personaje eminentemente publico —gran
dominador de la escena y la comunicacion de masas— y un actor politico internacional
de primer orden, cuya figura aparece asociada ineludiblemente a la caida del
comunismo, junto a las de Margaret Thatcher y Ronald Reagan, Benedicto XVI esta
cumpliendo una tarea menos visible y lucida, pero tan importante 0 mas que la
preocupacion por la presencia de la Iglesia catélica en el mundo: la reivindicacion de
sus fundamentos filosoficos. Carente del don de gentes y la personalidad mediatica que
hicieron de Juan Pablo Il casi un icono pop del siglo pasado, Benedicto XVI es, antes
que cualquier otra cosa, un pensador'. La vastedad de sus conocimientos, la finura
analitica y el rigor de su pensamiento le confieren una autoridad intelectual que
trasciende su condicion de Obispo de Roma; esto es, el reconocimiento unanime de su
autoridad epistémica ha devuelto a la Iglesia cat6lica el estatus de interlocutor valido en
la escena filosofica®.

Durante la visita a Alemania el pasado septiembre, Benedicto XVI pronuncié un
importante discurso ante el Parlamento federal aleman; una reflexién sobre los
fundamentos del derecho que constituye una abierta y decidida defensa del derecho

! Sobre sus afios de formacién y magisterio teoldgico, asi como otros aspectos biogréaficos, véase su
autobiografia, RATZINGER, J. (2005) Mi vida. Recuerdos (1927-1977), trad. Carlos d’Ors Fihrer, Madrid,
Encuentro, (62 ed.).

2 Es conocido el debate mantenido el 19 de enero de 2004 en la Academia Catélica de Munich entre
Ratzinger y Jirgen Habermas, de largo, el mas influyente fildsofo europeo de la segunda mitad del siglo
XX. Puede consultarse en: HABERMAS, J. / RATZINGER, J. (2006) : Dialéctica de la secularizacion. Sobre
la razony la religion, trad. Isabel Blanco y Pablo Largo, Madrid, Encuentro.

REJIE: Revista Juridica de Investigacion e Innovacion Educativa
NUm.5 enero2012, pp. 227-236
[En linea] http://www.eumed.net/rev/rejie
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natural. El texto® no sélo tiene un enorme interés teérico, sino también pedagégico:
ademas de una exposicion completa y coherente de las principales tesis iusnaturalistas,
el hecho de que un documento politico de este calado (aunque s6lo sea porque el Papa
ejerce también la Jefatura del Estado Vaticano) verse sobre los fundamentos del derecho
pone de manifiesto la relevancia préactica de la filosofia del derecho®, solamente
percibida con tal claridad en los casos extraordinarios en que los tribunales se han visto
ante la tesitura de decidir si algunas normas de regimenes manifiesta e intolerablemente
injustos tienen o no caracter juridico’.

Los comentarios que siguen no estan orientados en ningin modo a la critica de la
posicion iusfilosofica mantenida en su discurso por Benedicto XVI o a destacar aquellos
pasajes del mismo que pudieran contener alglin extremo discutible; no pretendo, por
tanto, que adopten la forma de una polémica academicista, sino la de la glosa, para la
que seguiré el orden expositivo del propio discurso.

Desde el inicio aparecen las dos tesis que estan presentes en todas las teorias del
derecho natural: el cognoscitivismo ético (tesis filosofico-moral) y la identificacion del
derecho con la justicia (tesis tedrico-conceptual). Comienza el discurso con una
referencia a la peticion que hiciera el joven Salomdn en el Libro de los Reyes:
“Concede a tu siervo un corazdn décil, para que sepa juzgar a tu pueblo y distinguir
entre el bien y el mal (1 R 3,9)".

Con ello —sostiene Benedicto XVI- la Biblia nos indica que la motivacion dltima de la
politica no debe ser la mera eficacia o el beneficio, sino “un compromiso con la
justicia”.

® En este trabajo se ha utilizado la traduccion espafiola del discurso, proporcionada por la Oficina de
prensa de la Santa Sede en la pagina web oficial de la visita de Benedicto XVI a Alemania. No obstante,
se han introducido algunas leves correcciones a esta traduccién. En la misma pagina se pueden consultar
la version original alemana: http://www.papst-in-deutschland.de/index.php?id=983#reden_22 (Gltima
consulta 1 de enero de 2012). Existe también edicién en papel: Discursos en Berlin, Erfurt y Friburgo,
edicion de Jesus de las Heras Muela, Madrid, BAC, 2011, pp. 17-26.

* Notese, entre otras cosas, que menciona expresamente a uno de los més relevantes filésofos del derecho
del siglo XX, Hans Kelsen.

> Es el caso de algunas de las leyes creadas durante el nazismo que no fueron reconocidas como derecho
valido por los tribunales alemanes de postguerra, como la Ordenanza Undécima, expedida de
conformidad con la Ley de Ciudadania del Imperio Aleman de 15 de septiembre de 1935, que privaba a
los judios de la ciudadania alemana y de todas sus propiedades (vid. ALEXY, R.(2008) “En torno al
concepto y la naturaleza del derecho”, en Id. El concepto y la naturaleza del derecho, trad. Carlos Bernal
Pulido, Madrid, Marcial Pons, pp.73-98, especialmente pp.74 y s.) o las condenas a los llamados
“tiradores del muro” de la extinta Replblica Democratica Alemana, a pesar de que actuaban en
cumplimiento de normas vigentes y érdenes provenientes de superiores jerarquicos (vid. los trabajos de
ROBERT ALEXY: Mauerschitzen. Zum Verhéltnis von Rcht, Moral und Strafbarkeit, Géttingen,
Vandenhoeck & Ruprecht, 1993 y Der Beschluf des Bundesverfassungsgerichts zu den Tétungen an der
innerdeutschen Grenze von 24. Oktober 1996, Géttingen, Vandenhoeck & Ruprecht, 1997 [de este Gltimo
existe traduccion castellana “Derecho injusto, retroactividad y principio de legalidad penal. La doctrina
del Tribunal Constitucional Federal aleman sobre los homicidios cometidos por los centinelas del muro
de Berlin”, Doxa 23 (2000), pp. 197-230]).
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La docilidad del corazén, no obstante, es algo que va mucho més alla de la mera
disposicién a la obediencia; un corazdn ddcil es también aquel “que recibe facilmente la
ensefianza” (la expresion alemana “ein hérendes Herz” es alin mas clara; hérendes: el
que escucha). Por eso, la suplica de Salomén no tiene por objeto, al menos no por Unico
objeto, moldear un rasgo del caracter o de la naturaleza humana, o sea la voluntad, sino
un bien mucho mayor: saber juzgar y distinguir entre el bien y el mal. La docilidad del
corazon presupone ya la capacidad de juicio para distinguir entre aquello que es
conforme a la justicia y lo que no lo es.

Toda teoria del derecho natural es, en esencia, un intento de fundamentacion racional de
la ética®. En cualquiera de sus variantes, el iusnaturalismo sostiene la existencia de
verdades morales objetivas, universales e independientes de las creencias, deseos e
intereses de los hombres. La verdad moral, como cualquier verdad, nos es dada, es
objeto de conocimiento racional y no una convencién humana’. El corazén décil, por
tanto, no es sdlo aquel capaz de dominar las tentaciones y no sucumbir a la inmediatez
de la eficiencia, sino un corazon esclarecido capaz de conocer el bien.

Este compromiso con la justicia encierra una segunda tesis fundamental de las teorias
iusnaturalistas: la identificacion del derecho® con la justicia. La eficacia de la accién
politica — dice Benedicto XVI- est4 subordinada “al criterio de la justicia, a la voluntad
de aplicar el derecho y a la comprension del derecho”. En estas palabras esta ya
implicita la idea de que el verdadero derecho no es el conjunto de normas que resultan
de la voluntad del gobernante, esto es, el derecho positivo, sino aquel otro que
representa el criterio de lo justo; aquel derecho a cuya comprension tienden y someten
su voluntad los corazones ddciles; en definitiva, el derecho natural.

Cuando hace referencia a la experiencia histérica del nazismo lo expone de una forma
aun mas evidente: “Nosotros, los alemanes (...) [h]Jemos experimentado cdmo el poder
se separ0 del derecho, se enfrenté al derecho; como se ha pisoteado el derecho, de
manera que el Estado se convirtio en el instrumento para la destruccion del derecho”.

Con esta contraposicion entre el poder politico —el Estado-y el derecho, la justicia y no
la voluntad del poder se erige en el elemento definitorio y constitutivo del derecho. La
eterna dicotomia entre el derecho que es (la voluntad del poder) y el derecho que debe
ser (la justicia) se resuelve aqui a favor de este ultimo, de manera que no alcanzan la
condicion de auténtico derecho aquellas normas y érdenes que ignoran la justicia; estas
normas y érdenes seran, en todo caso, una forma organizada de sometimiento y, en el
peor de los casos, pura depredacion, pero no derecho. Entre el derecho y la justicia
existe una conexion necesaria, conceptual, hasta el punto de que la idea de un derecho
injusto resulta inconcebible.

® D’ENTREVES, A. P. (1951): Natural Law. An Introduction to Legal Philosophy, London, Hutchinson,
1951, cap. Il.

" Asi, en las teorfas contractualistas de los siglos XVII y XVIII, los derechos naturales preceden o, més
bien, son el objeto del contrato social.

® Que en aleman la palabra “Recht” signifique “derecho” y también “correcto” resulta bastante
significativo en este sentido.
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En las antipodas de la concepcion del derecho mantenida por Benedicto XVI se
encuentra el positivismo juridico. Desde la perspectiva positivista, la distincién entre
poder politico y derecho que aparece en el parrafo transcrito, como si se trataran de dos
realidades independientes, resulta igualmente inconcebible. En su version mas
depurada, el positivismo juridico sostiene no ya que el derecho sea un instrumento del
poder para alcanzar determinados fines politicos, sino que entre Estado y orden juridico
se produce una total identificacién®. En otras palabras, para un positivista las palabras
de Benedicto XVI carecerian completamente de sentido. Por el contrario, cabria decir
que el poder politico sirviéndose del derecho “se separd”, “se enfrentd”, “pisoted” o se
“convirtié en un instrumento para la destruccion de” la justicia; esto es, el derecho, que,
en udltima instancia, no es sino el instrumento del poder y la forma en que éste se
manifiesta, es quien se separa, enfrenta y pisotea a la justicia (si es que existiera algo
que responda a tal nombre, afiadirian algunos de los autores positivistas, en su mayoria
escépticos o relativistas en materia ética). La conexion entre el derecho y la justicia para
el positivismo juridico es, por tanto, meramente contingente y, en ningin caso,
definitoria: un ordenamiento positivo puede ser justo o no, pero de ello no depende su
juridicidad; tan juridicos son los ordenamientos de los Estados liberales de derecho,
como las dictaduras mas inicuas. Asi, para el positivismo, el derecho no es mas que una
voluntad (que califica como obligatoria, prohibida o permitida una conducta) respaldada
por un aparato coactivo institucionalizado.

La asuncién de una u otra concepcion del derecho debe afrontar problemas filosoficos
de gran calado. Las reflexiones de Benedicto XVI no las rehlyen en absoluto; asi, las
cuestiones sobre la necesidad, el fundamento y la normatividad del derecho natural son
abordadas a lo largo del discurso.

(i) El problema de la justicia. El filosofo italiano Norberto Bobbio, en un breve pero
importante trabajo critico con el derecho natural™, sostuvo que gran parte de la fuerza
persuasiva de las teorias iusnaturalistas descansaba en un mito, el de la bondad de la
naturaleza'’, que desde el siglo XIX ha perdido toda su vigencia: “La historia es
considerada cada vez més como produccion del hombre y como alejamiento de la
naturaleza. La relacion jerarquica entre naturaleza e historia ha sido invertida; no es ya
la benéfica naturaleza quien debe orientar a la historia, sino que son las creaciones
continuadas de la civilizacién las que deben dominar a la madre naturaleza. El ideal de

® KELSEN, H. (1979) Teoria General del Estado, trad. Luis Legaz Lacambra, México D.F, Editora
Nacional (152 ed.), p. 21 y ss.; (1979) Teoria General del Derecho y del Estado, trad. Eduardo Garcia
Maynez, México D.F., UNAM (reimpresion de la 2% ed. de 1958), p. 217; (1995) Teoria Pura del
Derecho, trad. Roberto Vernengo, México D.F., Porrtia (8%ed.), p. 291 y ss.

19BoBBI0, N. (1966) “Algunos argumentos contra el derecho natural”, en Kelsen, H. / Bobbio, N. (et al.),
Critica del Derecho natural, trad. Elias Diaz, Madrid, Taurus, pp. 221-237.

1 «|a historia, las instituciones positivas, la civilizacion, las costumbres que se habian formado poco a
poco sin orden y sin una justificacion racional habian terminado por corromper la naturaleza, eran
disvalores. El ideal de una ética conforme a la razén estaba acompafiado por el ideal del retorno a la
naturaleza; (...) lo que era natural venia opuesto como universalmente humano, racional, valido por
encima del espacio y del tiempo, a lo que era positivo, entendido como particular, irracional, valido entre
lo limites estrechos del espacio y del tiempo” (idem. p. 234).
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la dominacién sobre la naturaleza se ha ido oponiendo cada vez mas intensamente al

ideal del retorno a la naturaleza”*?.

El argumento de Bobbio es innegable, pero también lo es que las doctrinas del derecho
natural van mas alla del mero retorno a un estado de naturaleza idealizado y arcédico,
como defiende el ecologismo mas radical'®. El sentido profundo del argumento de la
naturaleza tiene mas bien que ver con el ideal de la verdad, la objetividad y la justicia
mas alla de las creencias, intereses y deseos de los hombres; y éstas son aspiraciones
con plena vigencia, tanto mas cuanto mayor es la dominacion de la naturaleza por parte
de los hombres: “Servir al derecho y combatir el dominio de la injusticia es y sigue
siendo el deber fundamental del politico. En un momento histérico, en el cual el hombre
ha adquirido un poder hasta ahora inimaginable, este deber se convierte en algo
particularmente urgente. EI hombre tiene la capacidad de destruir el mundo. Se puede
manipular a si mismo. Puede, por decirlo asi, hacer seres humanos y privar de su
humanidad a otros seres humanos que sean hombres. ;Cémo podemos reconocer lo que
es justo? ¢Como podemos distinguir entre el bien y el mal, entre el derecho verdadero y
el derecho sélo aparente?”*.

Cada transformacién tecnoldgica, cada paso en el camino del progreso técnico que
afecta a la vida del hombre, a su libertad, a sus necesidades basicas o, simplemente, a
sus deseos y creencias individuales, abre nuevos y acuciantes interrogantes éticos.
Cabria decir, entonces, que la misma realidad que desactiva el potencial persuasivo del
argumento de la naturaleza, revitaliza la cuestion de la justicia y la necesidad de una
fundamentacion racional de la ética.

(if) El problema del fundamento del derecho natural. No todos los asuntos humanos
plantean con igual intensidad el interrogante ético. Dejando al margen aquellos asuntos
moralmente neutrales, que pueden ser resueltos mediante la convenciéon (lo que
significa que existe una solucién alternativa igualmente plausible)™, es preciso
distinguir entre los asuntos moralmente relevantes en algin sentido y aquellos otros que
afectan directamente a la dignidad humana: “Para gran parte de la materia que se ha de
regular juridicamente, el criterio de la mayoria puede ser un criterio suficiente. Pero es
evidente que en las cuestiones fundamentales del derecho, en las cuales esta en juego la
dignidad del hombre y de la humanidad, el principio de la mayoria no basta: en el
proceso de formacion del derecho, una persona responsable debe buscar los criterios de
su orientacién”.

12 |dem, p. 235.

3 Algunas de las criticas que se han dirigido a la teoria politica ecologista siguen una argumentacion
similar a la de Bobbio, Ilamando la atencidn sobre la transformacion de la antigua nocién de “naturaleza”
en el actual “medio ambiente”, vid. en este sentido ARIAS MALDONADO, M. (2008) Suefio y mentira del
ecologismo. Naturaleza, sociedad, democracia, Madrid, Siglo XXI, en especial, pp. 98 y ss.

4 Como en los pérrafos anteriores se contrapone, aqui de un modo explicito, el “derecho verdadero”
(derecho justo) al “derecho s6lo aparente” (derecho injusto).

> Vid. MARMOR, A. (2009) Social Conventions. From Language to Law, Princeton University Press.
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Que la transmision de un bien inmueble deba realizarse por escrito; que hasta cierta
cantidad de dinero una accion sea falta y no delito; o que una determinada materia deba
ser regulada por una norma cuya aprobacién requiera una mayoria cualificada del
parlamento son exigencias que responden a principios morales como la seguridad
juridica o la proporcionalidad de las penas, pero, a diferencia de asuntos como el aborto,
la eutanasia, la privacién de la libertad por motivos de conciencia o la pena de muerte,
no ponen en juego la dignidad del hombre ni el concepto que éste tiene de si mismo. Es
en estos asuntos, que afectan a los intereses humanos irrenunciables, donde de forma
mas evidente se plantea la necesidad de una respuesta justa; y en su busqueda —nos dice
Benedicto XVI- la “persona responsable”, aquella persona que pretende responder
verdaderamente a estas cuestiones fundamentales, no debe abandonarse al criterio de la
mayoria, sino esforzarse por encontrar el criterio de justicia —coincidente o no con el de
la mayoria— que oriente sus acciones. Como la historia se ha encargado de mostrar en
reiteradas ocasiones, la verdad o la justicia no son cuestiones cuantitativas.

Benedicto XVI aborda aqui una de las cuestiones centrales de su pensamiento: la
negacion de la verdad y el ascenso del relativismo. Ciertamente, la filosofia relativista
parece adecuarse mas facilmente a la moderna sociedad pluralista y la democracia, que
parece no entenderse sin la renuncia a la verdad absoluta. No obstante, aunque resulte
conveniente para la construccion de un orden de convivencia, el relativismo no resuelve
el problema filos6fico de la verdad y la justicia: “hay injusticias que nunca llegaran a

ser justas (...) ; hay cosas justas que nunca llegaran a ser una injusticia”*®.

La referencia a las mayorias también podria hacerse extensiva a las teorias morales
constructivistas que, como la ética del discurso, remiten al consenso racional como
criterio de correccion. Para la ética del discurso, un juicio o una norma son moralmente
correctos si pueden obtener el consenso de todos los participantes en un proceso
argumentativo desarrollado en condiciones ideales de racionalidad (ausencia de
coaccion, iguales derechos de participacion, etc.); no es que sobre la base de esa
aceptabilidad racional tengamos razones para considerar moralmente correctos ese
juicio o esa norma, es que en eso —en el hecho de que una norma sea aceptable en
condiciones ideales de racionalidad— consiste la correccién moral'’. No es este el lugar
para extenderse en las criticas a la teorfa del discurso®®. Al mismo tiempo, no podemos
dejar de constatar que las teorias constructivistas, y en especial la ética discursiva, han
proporcionado un potente sustento filosofico a la democracia y al principio de las
mayorias, no solo en un sentido ético, en tanto que realizacion de los derechos
fundamentales de caracter politico, sino también en un sentido epistémico, en tanto que
forma privilegiada de acceso a la justicia. En este punto donde el discurso de Benedicto
XVI alerta contra el riesgo de confundir el plus de legitimidad politica de los sistemas

18 RATZINGER, J. (2005) Fe, verdad y tolerancia. El cristianismo y las religiones del mundo, trad.
Constantino Ruiz-Garrido, Salamanca, Sigueme (3% ed.), p. 105. Véase también sobre este aspecto del
pensamiento de Benedicto XVI su libro Verdad, valores, poder. Piedras de toque de una sociedad
pluralista, trad. José Luis del Barco, Madrid, Rialp, 2005 (42 ed.).

7 EI més conspicuo representante de la ética del discurso es Jiirgen Habermas; vid. HABERMAS, J. (2002)
Verdad y justificacion, trad. Pere Fabra y Luis Diez, Madrid, Trotta.

18 \id. LAFONT, C. (1999) The Linguistic Turn in the Hermeneutic Philosophy, Cambridge (Mass.), MIT
Press, especialmente cap. 7.
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democraticos con un acceso privilegiado a la verdad. Cuanto, como en los regimenes
totalitarios, mayor es el grado de injusticia, mas evidente resulta la desviacion del
derecho positivo; en cambio, en los sistemas democraticos, cuanto mas justos parecen
los procedimientos juridico-politicos de toma de decisiones, mayor es el riesgo de
confundir legalidad con justicia —incurriendo asi en una ética que remite Unicamente a
las formas— y acabar dando por bueno todo lo proveniente del poder politico legitimo:
“[E]n las decisiones de un politico democratico no es tan evidente la cuestion sobre lo
que ahora corresponde a la ley de la verdad, lo que es verdaderamente justo y puede
transformarse en ley”.

La complejidad del mundo moderno no ha hecho sino afiadir dificultad a esta tarea™.
Sin embargo, la dificultad para reconocer qué sea lo justo no implica que sea imposible
y mucho menos que carezca de sentido. Basta una mirada a los horrores que algunos
hombres han infligido a otros hombres para reconocer que la aspiracion a distinguir el
bien del mal no s6lo tiene sentido, sino que resulta ineludible.

Pero, ¢;cOmo se reconoce lo que es justo? La respuesta a esta pregunta, uno de los
pasajes centrales del discurso de Benedicto XVI, merece ser reproducida por extenso:
“En la historia, los ordenamientos juridicos han estado casi siempre motivados en modo
religioso: sobre la base de una referencia a la voluntad divina, se decide aquello que es
justo entre los hombres. Contrariamente a otras grandes religiones, el cristianismo
nunca ha impuesto al Estado y a la sociedad un derecho revelado (...). En cambio, se ha
referido a la naturaleza y a la razon como verdaderas fuentes del derecho, se ha referido
a la armonia entre razon objetiva y razdn subjetiva, una armonia que, sin embargo,
presupone que ambas esferas estén fundadas en la Razon creadora de Dios. Asi, los
tedlogos cristianos se sumaron a un movimiento filosofico y juridico que se habia
formado en el siglo 1l a. C. En la primera mitad del siglo segundo precristiano, se
produjo un encuentro entre el derecho natural social desarrollado por los filésofos
estoicos y notorios maestros del derecho romano. De este contacto, nacid la cultura
juridica occidental, que ha sido y sigue siendo de una importancia determinante para la
cultura juridica de la humanidad”.

La apuesta de la teologia cristiana por el intelectualismo griego, esto es, por la
preponderancia de la razon y la naturaleza sobre la voluntad®, confiere al derecho
natural su validez universal como fundamento de todo orden juridico, siendo los
derechos humanos, reconocidos como derechos fundamentales en la casi totalidad de
constituciones occidentales, su méas lograda expresion.

19 “Hoy no es de modo alguno evidente de por si lo que es justo respecto a las cuestiones antropoldgicas
fundamentales y pueda convertirse en derecho vigente. A la pregunta de cdmo se puede reconocer lo que
es verdaderamente justo, y servir asi a la justicia en la legislacion, nunca ha sido facil encontrar la
respuesta y hoy, con la abundancia de nuestros conocimientos y de nuestras capacidades, dicha cuestion
se ha hecho mas dificil” (B. XVI).

20 En su discurso Benedicto XV sostiene que ya san Pablo apunta en esta direccién. Una interpretacion
muy distinta de la relacion entre razén y voluntad en el pensamiento paulino y en el iusnaturalismo
cristiano en general puede verse en WELZEL, H. (1979) Introduccidn a la Filosofia del Derecho. Derecho
Natural y Justicia Material, trad. Felipe Gonzalez Vicén, Madrid, Aguilar, (22 ed.), p. 47 y ss.
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(iii) El problema de la normatividad del derecho natural. Ahora bien, ;como puede la
razén reconocer en la naturaleza lo que es justo? Esta pregunta encierra dos cuestiones
distintas, absolutamente centrales para las teorias del derecho natural: una de caracter
ontolégico —;qué es lo natural?-; y, otra, de caracter ldgico —;cémo podemos deducir lo
que es justo de lo que es natural?-. En orden inverso a como han sido formuladas aqui,
ambas cuestiones son abordadas en el discurso.

La relacion entre las categorias del ser y el deber ser condiciona y determina nuestro
pensamiento de un modo definitivo?. Concebida esta relacién como una dicotomia, esto
es, quebrado el nexo entre ambas categorias, se da al traste con la concepcién de
naturaleza y razén que ha servido de fundamento al derecho natural; y, precisamente,
Benedicto XVI atribuye el carécter residual y casi despectivo que la idea del derecho
natural tiene en nuestros dias al hecho de que esta concepcion dicotomica, —esto es, “la
tesis segun la cual entre ser y deber ser existe un abismo infranqueable”- sea hoy
dominante: “Del ser no se podria derivar un deber, porque se trataria de dos ambitos
absolutamente distintos. La base de dicha opinion es la concepcion positivista, adoptada
hoy casi generalmente, de naturaleza y razon. Si se considera la naturaleza —con
palabras de Kelsen— “un conjunto de datos objetivos, unidos los unos a los otros como
causas y efectos”, entonces no se puede derivar de ella realmente ninguna indicacion
que sea de modo alguno de carécter ético”.

Este problema logico, conocido también como la “ley de Hume” o la “falacia
naturalista” de Moore, niega que a partir de un juicio de hecho o del ser (la constatacion
de que algo es lo natural) pueda obtenerse un juicio de valor o de deber ser (lo justo).
La comprension e interpretacion de esta cuestion se ha planteado incluso en el seno del
propio iusnaturalismo, enfrentando a los escolasticos de inspiracion aristotélico-tomista
(Veatch, Hittinger, Geach, Mclnerny, Maclntyre), que siguen defendiendo a la manera
clasica la posibilidad de obtener juicios de deber ser a partir de juicios del ser relativos a
la naturaleza humana, con la denominada “New Natural Law Theory” (Finnis, Grisez,
Boyle, George), que propugna una nueva comprension de la razon préctica inmunizada
contra la falacia naturalista®.

Como se aprecia en el texto, el alcance del problema va més alla de un mero “salto”
I6gico en el razonamiento; de hecho, condiciona nuestra concepciones de la razén, el
conocimiento y la ética; en definitiva, nuestra weltanshauung: “Una concepcion
positivista de la naturaleza, que comprende la naturaleza en modo puramente funcional,
como las ciencias naturales la explican, no puede crear ningin puente hacia el ethos y el

2! KeLSEN sostenia que el ser y el deber ser son “las mas generales determinaciones del pensamiento”
(Problemas Capitales de la Teoria Juridica del Estado (Desarrollados con base en la doctrina de la
proposicion juridica), trad. de la segunda edicion alemana por Wenceslao Roces, México D.F., Porria,
1987, p. 7). En idéntico sentido: “La distincion entre ser y deber ser no puede ser explicitada mas de
cerca. Se encuentra inmediatamente dada en nuestra conciencia” (Teoria Pura del Derecho, op. cit., p.
90).

22 \/id. sobre este debate los trabajos de FRANCISCO JOSE CONTRERAS PELAEZ (“Is the “new natural law
theory” indeed a natural law theory?”, de proxima aparicion en el volumen colectivo The Threads of
Natural Law: Unravelling a Philosophical Tradition, Dordrecht-Londres, Springer, 2012) y SHALINA
STILLEY (Natural Law Theory and the "Is"-"Ought" Problem: A Critique of Four Solutions (2010).
Dissertations (2009 -). Paper 57. http://epublications.marquette.edu/dissertations_mu/57).

234



El lenguaje del ser: sobre el fundamento y pragmatica del derecho ...

derecho, sino suscitar nuevamente sélo respuestas funcionales. Sin embargo, lo mismo
vale también para la razén en sentido estricto. Por eso, [en la concepcidn positivista] el
ethos y la religion se deben reducir al &mbito de lo subjetivo y caen fuera del ambito de
la raz6n en sentido estricto de la palabra”.

La observacion de Benedicto XVI no es, en modo alguno, una negacion de la razén
positivista, sino una advertencia contra la tendencia totalizadora que acaba tomando la
parte por el todo:“El concepto positivista de naturaleza y razon, la vision positivista del
mundo es en su conjunto una parte grandiosa del conocimiento humano y de la
capacidad humana, a la cual en modo alguno debemos renunciar en ningln caso. Pero
ella misma, en su conjunto, no es una cultura que corresponda y sea suficiente al ser del
hombre en toda su amplitud. Donde la razén positivista se retiene como la Unica cultura
suficiente, relegando todas las otras realidades culturales a la condicion de subculturas,
ésta reduce al hombre, méas todavia, amenaza su humanidad”.

Se trata, en definitiva, de una advertencia contra lo que en otro lugar denomina una
“raz6n amputada”, desintegradora, que resulta igualmente perniciosa para la religion
que para la ciencia a la que aparentemente honra®.

El segundo de los problemas que quedd anteriormente planteado es el denominado
ontolégico—metafisico: ¢qué es lo natural?; ;existe una naturaleza humana cuyas
indicaciones debamos seguir o, al menos, no ignorar?; ¢es irracional que sea ahi donde
la razén busque una orientacidn para establecer las directrices que rijan la vida social,
incluidos los criterios para la distribucion de bienes escasos, 0 nuestra relacion con el
medio ambiente? El discurso hace referencia, precisamente, al ecologismo en su
condicion de movimiento social y politico que supone una reaccion contra la relacion
distorsionada que el hombre viene manteniendo de un tiempo a esta parte con la
naturaleza y cuyas llamadas de atencion no puede desoir por mas tiempo: “Debemos
escuchar el lenguaje de la naturaleza —escribe Benedicto XVI- y responder a él
coherentemente”.

El problema ontoldgico, evidentemente, no se agota en la cuestion de “la naturaleza de
la naturaleza” y sitta al hombre en su centro de atencién: “También el hombre posee
una naturaleza que él debe respetar y que no puede manipular a su antojo
arbitrariamente. EI hombre no es solamente una libertad que él sea crea por si solo. El
hombre no se crea a si mismo. Es espiritu y voluntad, pero también naturaleza, y su
voluntad es justa cuando escucha a la naturaleza, la respeta y cuando se acepta como lo

28 “[U]na razén que se limita a si misma de esta manera es una razén amputada. Si el hombre ya no puede

preguntar racionalmente acerca de las cosas esenciales de su vida, acerca de su de dénde y addnde, acerca
de lo que debe hacer y lo que puede hacer acerca de la vida y de la muerte, y tiene que dejar esos
problemas decisivos a merced de un sentimiento separado de la razdn, entonces el hombre no esta
exaltando la razén, sino deshonrandola. La consiguiente desintegracion del hombre provoca por igual la
patologia de la religion y la patologia de la ciencia. Es evidente que hoy dia, al quedar la religion
desligada de su responsabilidad ante la razén, se estan dando méas y méas formas patoldgicas de religion.
Pero cuando pensamos en proyectos cientificos que suponen un menosprecio al hombre (...); o,
igualmente, cuando recordamos la instrumentalizacion de la ciencia para la produccién de medios cada
vez mas horribles para la destruccion del hombre y del mundo, entonces es notorio que existe también
una ciencia que ha llegado a ser patolégica” (RATZINGER, J. Fe, verdad y tolerancia, op. cit., p. 139).
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que es y acepta que no se ha creado a si mismo. Asi, y s6lo de esta manera, se realiza la
verdadera libertad humana”.

A lo largo de la historia no s6lo se ha discutido acerca de cuéles sean los derechos e
instituciones naturales que reflejan la verdadera naturaleza del hombre (propiedad,
libertad, etc.), sino que se ha puesto en duda incluso que exista algo asi como la
“naturaleza humana”; lo que, paraddjicamente, no deja de ser una teoria sobre la
naturaleza humana. Ciertamente, esta la discusion se ha desplazado del ambito
metafisico de las religiones al cientifico de la biologia y la psicologia®, pero este giro
epistemoldgico no socava, mas bien lo contrario, la tesis ontologico-metafisica de la
naturaleza humana.

Estamos llegando al final del discurso. Hasta este punto, los argumentos de Benedicto
XVI se han desarrollado al margen de la religién; nada de lo que se ha afirmado
requiere de un ejercicio de fe en la divinidad; se podréa discrepar de todas y cada una de
las tesis mantenidas, pero no por este motivo. No es hasta esta parte final que aparece la
idea de Dios como fundamento altimo del derecho y elemento constitutivo de la cultura
juridica europea. Retorciendo la tesis positivista segun la cual detras de toda norma sélo
puede haber una voluntad®, se pregunta si carece de sentido reflexionar sobre la razén
creadora, el “Creator Spiritus” (lex aeterna), presupuestos en la razén objetiva que se
manifiesta en la naturaleza (lex naturalis). En su respuesta, apunta de nuevo a los
pilares que configuran la identidad cultural de Europa; y que lo son también del
verdadero derecho, que esta al servicio de la justicia y de la paz. Asi Benedicto XVI:
“Sobre la base de la conviccion en la existencia de un Dios creador, se ha desarrollado
el concepto de los derechos humanos, la idea de la igualdad de todos los hombres ante
la ley, la conciencia de la inviolabilidad de la dignidad humana de cada persona y el
reconocimiento de la responsabilidad de los hombres por su conducta. (...) La cultura
de Europa naci6 del encuentro (...) entre la fe en el Dios de Israel, la razén filoséfica de
los griegos y el pensamiento juridico de Roma (...) este encuentro ha fijado los criterios
del derecho; defenderlos es nuestro deber en este momento historico”.

24 En uno de los libros méas importantes de las Gltimas décadas, La tabla rasa, Steven Pinker desmonta “la
idea de que la mente humana carece de una estructura inherente y que la sociedad y nosotros mismos
podemos escribir en ella a voluntad”, una idea que, afirma, “se ha convertido en la religion secular de la
vida intelectual moderna” (PINKER, S. (2003) La tabla rasa. La negacion moderna de la naturaleza
humana, trad. Roc Filella Escola, Barcelona, Paidos, p. 23).

2% En este punto se desliza una afirmacién que, me parece, no tiene el sentido que pretende atribuirle
Benedicto XVI. Segln éste, “Kelsen, a la edad de 84 afios —en 1965 abandon6 el dualismo de ser y deber
ser”. El abandono del dualismo tiene que ver con un acercamiento de Kelsen a las teorias socioldgicas del
derecho; mas exactamente, a hacer depender en Gltima instancia la validez de las normas juridicas (deber
ser) de su eficacia (ser), y no de la asuncion del caracter legislador de la naturaleza.
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MEMMO, D. y CASTRO JOVER, A., Metamorfosi del matrimonio e altre forme di
convivenza affetiva, Libreria Bonomo Editrice, Bolonia, 2007, 377 pags.

Esta obra es el resultado del Seminario multidisciplinar sobre los cambios en la figura
del matrimonio y en otros modelos de convivencia, dirigido por los profesores italianos
Giovanni Cimbalo y Daniela Memmo, y por los profesores espafioles Adoracién Castro
Jover y Alejandro Torres Gutiérrez. Esta experiencia ha sido fruto de la colaboracion de
las Universidades de Bolonia (Italia) y del Pais Vasco y Navarra (Espafia), y ha primado
el caracter internacional y multidisciplinar.

El marco comdn de la Union Europea y los diversos enfoques que los ordenamientos
espafol e italiano incorporan sobre la materia permiten reflexionar en profundidad sobre
estas figuras, su desarrollo actual y sus perspectivas de futuro. Desde el punto de vista
de la colaboracién y coordinacion de los distintos equipos de trabajo conviene destacar
la relevancia que para esta experiencia ha demostrado la modalidad de e-learning, como
vehiculo indispensable para el debate, el estudio y la puesta en comun de resultados.

Si la colaboracion institucional entre los centros universitarios espafioles e italianos ha
sido el punto de partida, la participacion e integracion de docentes y estudiantes es la
piedra angular sobre la que desarrollar estas iniciativas. La posibilidad de ampliar los
conocimientos juridicos mas alla de los textos nacionales y brindar la oportunidad a los
alumnos de formar parte de un estudio de derecho comparado merece una valoracién
mas que positiva. El debate cientifico entre los docentes implicados no sélo se ha
materializa en sus estudios y conclusiones, demuestra una aplicacién préactica y concreta
en su actividad docente, trasladando a los estudiantes la amplitud de miras necesarias
para aplicar sus conocimientos y entender el desarrollo de las instituciones juridicas en
otros ordenamientos.

Esta obra se estructura en dos partes, una primera parte elaborada en italiano y
portugués, y una segunda parte elaborada integramente en espafiol. La introduccion de
la primera parte de la obra ha sido elaborada por la profesora Daniela Memmo, que bajo
el titulo “L'importanza di un'esperienza di didattica a distanza” pone de relieve el
modelo de actuacion desarrollado, ademas de resefiar la necesidad de un estudio de esta
naturaleza a la vista de las diversas interpretaciones de los legisladores nacionales y de
la necesidad de armonizar los criterios a las directrices de las iniciativas comunitarias.

Veinticuatro capitulos componen esta obra, elaborados en italiano y espafiol. EI primero
de los capitulos, elaborado en italiano, lleva por titulo “I nuovi modelli normativi in
materia di convivenza famigliare e assistenziale in Europea” y su autor es el profesor
José Ignacio Alonso Pérez. En este primer estudio se analizan las distintas tipologias
normativas sobre la familia en los ordenamientos europeos, con especial atencion a las
transformaciones de la figura del matrimonio y la aparicion de nuevos modelos de
convivencia no matrimonial.

El segundo de los capitulos, elaborado por la profesora Marta Costa, se titula “Un breve
sguardo sulla regolamentazione della convivenza nelle regioni autonome spagnole”; en
este analisis se expone un estudio sobre la regulacion de las parejas de hecho en las
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Comunidades Autonomas espafiolas, con especial atencién a las propuestas de Aragon,
Catalufia, Navarra, Valencia y Andalucia, entre otras.

El profesor Luigi Balestra es el autor del tercero de los capitulos que versa sobre “La
convivenza omosessuali in Italia”; mientras que la profesora Stefania Pellegrini
reflexiona en el cuarto capitulo sobre los nuevos modelos de familia y la escisién entre
las estructuras y las relaciones familiares, bajo el significativo titulo de “La famiglia di
fatto. Una rivoluzione silenziosa”. Estos analisis se completan con las reflexiones del
investigador Andrea Mondini sobre “II modello dei patti di solidarieta per la unioni non
matrimoniali: riflessi e problematiche fiscali”, y del profesor Gilberto Antonelli con su
analisis de la metamorfosis de la familia en cuanto organizacion econémica.

Desde la perspectiva filoséfica, la doctora Monia Andreani analiza la “Genealogia
dell'unione d'amore come accesso alla verita: I'amore vero e giusto”. Mientras que los
antecedentes historicos son estudiados por el profesor Luchetti en el capitulo noveno y
bajo el titulo “Brevi note su matrimonio e unioni di fatto nel diritto giustinianeo”.

La profesora Daniela Memmo también es autora del décimo capitulo, en el que se pone
de manifiesto la relacion entre familia e inmigracion y las perspectivas del matrimonio,
la convivencia y la fialiacion en la sociedad multicultural. Mas all4 de las fronteras
italianas, y siguiendo el orden de capitulos de esta obra, el profesor Guilherme de
Oliveira pone de relieve los caracteres de la institucion del matrimonio en Portugal.

Para concluir esta primera parte de la obra se incluyen tres estudios que hacen referencia
a la “Apertura del matrimonio civile e modifica della disciplina delle adozioni nella
legislazione dei Paesi Bassi”, elaborado por el profesor Giovanni Cimbalo; el estudio
del matrimonio desde la perspectiva del Derecho Canonico, presentado por la profesora
Geraldina Boni; y por ultimo, “La prospettive dell'istituto matrimoniale nell'eta della
tecnica”.

La segunda parte de la obra comienza con la introduccion elaborada por la profesora
Adoracién Castro Jover, que destaca la relevancia de los medios técnicos empleados
para emitir en directo y grabar todas las intervenciones de las sesiones realizadas en este
Seminario internacional; tecnologia que ha favorecido el caracter interactivo de las
sesiones, permitiendo que todas las preguntas formuladas quedaran registradas y fueran
respondidas al final de la sesién, y que las sesiones pudieran reproducirse en cualquier
ordenador y en cualquier momento. La participacion y la estrecha colaboracion entre
docentes y estudiantes ubicados en distintos paises se ha visto favorecida por esta
experiencia, que pone de manifiesto la relevancia de los nuevos modelos de aprendizaje
y del caracter internacional e interdisciplinar de estas experiencias.

Los capitulos elaborados en espafiol abarcan distintas perspectivas de la familia, que
pueden ser agrupadas en tres grandes grupos: uniones no matrimoniales, uniones
matrimoniales y adopcion. En lo que respecta a las uniones no matrimoniales nos
encontramos con dos capitulos elaborados por los profesores Minteguia Arregui y
Osaba, que versan sobre la juridificacion de las uniones de hecho, y las uniones no
matrimoniales en el derecho romano y su recepcion en época visigoda.

Desde la perspectiva de las uniones matrimoniales, la obra comprende varios estudios;
el primero de ellos esta elaborado por el profesor Tarodo Soria y se titula “Poderes
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autondmicos, uniones civiles y libertad de conciencia. La experiencia espafola”;
mientras que el profesor Torres Gutiérrez analiza la evolucién de la disciplina del
matrimonio en la Jurisprudencia del Tribunal Europeo de Derechos Humanos.

El matrimonio religioso se aborda desde diferentes puntos de vista a lo largo de cuatro
capitulos; la profesora Leturia Navaroa analiza el matrimonio candnico, mientas que las
profesoras Seisdedos Muifio y Odriozola Igual estudian el matrimonio en forma
religiosa en el sistema matrimonial espafiol; y por Gltimo, el profesor Tamayo Errazquin
analiza desde una perspectiva del Derecho Romano Clasico, el matrimonio ante
ministros de culto de las confesiones religiosas diversas de la catdlica, el Derecho
comlin y la normativa contenida en las normas negociadas con las confesiones
religiosas.

Esta obra finaliza con dos capitulos dedicados a la adopcion. La profesora Sabater Bayle
estudia la adopcién en el Derecho espafiol; mientras que la profesora Acedo Garcia
elabora un capitulo titulado “Adopcion y comunidad familiar”.

Este estudio colectivo es una muestra de las amplias posibilidades que ofrece la
colaboracion entre distintos ambitos de las Ciencias Juridicas, y entre profesionales y
estudiantes de varios paises. La amplia visién que ofrece es un fiel reflejo de la realidad
actual y pone de relieve la importancia de los nuevos métodos de aprendizaje,
ensefianza e investigacion, centrados en las redes de colaboracion.
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