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INTRODUCCION

En virtud de las tareas trascendentales que, desde &pocas pretéritas, han -
realizado los,hombres de leyes, interesa cualquier asunto referido o aquellos métodos_
indispensables para la eficacia de la ensefianza juridica.

Estd en telo de juicio la bondad de algunas formas de ensefiar en Faculta--
des de Derecho. No se soslayan conductas inadecuadas ni caracteristicas contrarias_
a la naturaleza del aprendizaje y al propio devenir de la cultura, que aln consérvon_
nofable arraigo. Criticas que no dejon de preocupar, en la medi.da en que semejan-

tes defectos conducen a graves corruptelas en el ejercicio profesional e influyen, por

ende, sobre problemas contemporéneos.

Concientes de que tales inquietudes suelen manifestarse a propésito de ins-
" tituciones universitarias de América Latina y por nuestra condicién de hijos de este -
mundo de esperanzas, ofrecemos a &l los resultados del presente estudio.

La ensefianza tebrico-practica, a la que corresponde impartir métodos, da
tos, usos y actitudes sin los que se dificultaria a quienes ejercen profesiones juridi- -
‘cas, un continuo perfeccionamiento de fécnicas y una indoblegable defensa de los fi
nes superiores que condicionan al Derecho y cuyo logro es de interés comin, tiene -

que recurrir al principio pedagdgico de actividad, del que es nota esencial la investi

gacion,
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Pretendemos justificar que este principio es aplicable a lo ensefianza del - -
Derecho en el nivel de la licenciatura,

En el primer capitulo se presentan fundamentos de dicha aplicabilidad y, -
a la vez, reflexiones en torno a sus limites y o las formas que puede revestir.

El segundo y Gltimo capitulo consiste en un examen critico, basado en la -
corriente metodoldgicaactiva, de ciertos medios utilizables por la docencia juridica,

Sustentamos la tesis de que como el estudiante de Derecho no s6lo debe in
vestigar, ser activo, para aprender, sino también aprender a investigar, es preciso —
que sus estudios se realicen de acuerdo con el principio de actividad.

Pero ante los requisitos d.e informar en torno a lo bésico y de facilitar el -
aprendizaje de usos necesarios para el ejercicio idéneo de profesiones juridicas, se —
alude, asimismo, a la necesidad de que el sistema activo no desvie de programas crea
dos para ello.

Tal es el marco en que se formulan los planteamientos de este trabajo, ~ -
Con ellos aspiramos a contribuir al desarrollo de la pedagogfa juridica, disciplina vi_

tal, en cuanto que el Derecho es pura lo existencia humana, criterio ineludible,



CAPITULO  PRIMERO

APLICACION DEL PRINCIPIO DE ACTIVIDAD EN

LA ENSENANZA DEL DERECHO, SUS LIMITES Y
FORMAS,




I. BASES DE LA APLICACION DEL SISTEMA ACTIVO EN LA ENSENANZA ELE
MENTAL.,

A} Ubicacion del Sistema Activo en el conjunto de ideas de la Educacién Nue

va,

1. Sistema activo y principios de la educacién nueva,-

El punto de partida del movimiento de la "educacién nueva" se remonta'a

fines del pasado siglo. Por ello, el adjetivo "nuevo", aunque ha adquirido una dify
- sion notable, no parece justificarse a plenitud, (1)

Esta corriente pedagdgica se basa en importantes principios, o algunos de_
los cuales conviene hacer referencia.

Se plantea, por ejemplo, que la "educacién nueva" es un laboratorio de -
pedagogio préctica que se propone servir de guia a las escuelas oficiales,‘ que debe -
ser instalodo en el campo y basarse en la coeducacidn., Todo ello por lo que respec-
ta a la porfe organizativa general, En cuanio concierne a educacion fisica e higie~
ne se estima que lo "educacidn nueva® debe tener, por lo menos, una hora y media -

de trabajos manuales al dio; que la educacién fisica se debe realizar mediante la - -

(1) Cfr, PLANCHARD, Emile. La Pedagogia contemporénea. Traduccidn de V.
Garcia Hoz. Quinta edicién, Ediciones Rialp, 9.A., Madrid 1968, p. 374, ~
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gimnasia natural, los juegos y los deportes y que las excursiones son indispensables -
debido a su utilidad para la ensefianza de geografia y para el desarrollo de la socia

bilidad., En cuonto al aspecto intelectual existe el principio de que la "nueva edu

cacién® debe desarrollar el juicio mas que la memoria, Ademas, se estima que la-

ensefianza estd basada sobre hechos y experiencias y que la nueva forma educativa-

debe apoyarse en la actividad personal del nifio. También se aspira a que la ense

flanza tenga ;omo base el interés espontaneo de los nifios; que el trabajo individual
consista en investigar y luego en clasificar de acuerdo con un cuadro |6gi;o y que -
el trdbaio colectivo sea una ordenacidn o elaboracién Iogica en comin de documen
tos particulares. En cuanto se refiere a la formacidn moral y social v;re_la pena -
mencionar dos bases importantes: por una parte se considera que aquélla debe reali_
zarse, tanto en lo interno como en lo externo, a través de la préctica del sentido —
critico y de la libertad, respectivamente, y por ofra, se estima que la "educacidn —
nueva" debe formar al futuro ciudadano no solamente desde el punto de vista nacio-
nal, sino también con miras a la humanidad, (2)

Obviamente, en el conjunto anterior no sélo hay puntos relacionados con
métodos didacticos sino también con fines morales y sociales de la educacién,

Como en este trabajo se concede especial importancia a los primeros, par
ticularmente a los "activos", conviene concentrar el interés sobre el aspecto didac-

tico de la "educacidn nueva" y explicar el enfoque "activista del proceso ensefian—

za-aprendizaje” .,

(2) Cfr. Ibidem, pp. 377, 378 y 379.
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La nota esencinl del sistema activo, esto es, del conjunto de reglas sobre
e} uso de métodos actives es, precisamente, lo actividad, la cusl segin afirme LU~
ZURIAGA, se basa en manifestaciones emocionales y creadoras del nifo; en sus ins
tintos y tendencias de monipulacién, de juego y de actividad imaginative, (3)

DEWEY tiene un concepto, muy a menudo tergiversado, de actividod, ~-
{4} A sujuicio ku experimentacidn, que es vinculo con la experiencia, tiene un -
lado activo y otro pasivo; el primero consiste en experirﬁemor, en actuar sobre al—
go y el segundo, en sufrir las consecuencios de esa accidn.  "La simple actividad ~
no constituye experiencia®, “Es dispersiva, centrifuga, dispersadora®... "Los -
impul sos ciegos y caprichosos nos llevan atolondradamente de una cosa a otra®, - ~
“Cuyando esto ocurre todo queda como escrito en el agua”. (5) En opinidn del ﬂu_f
tre pedagogo se aprende por lo experiencia cuando se logra establecer una conexién
hacia atrés y hacia adelante entre lo que se hace a las cosas y fo que se goza o su-
fre de ellas, como efecto. Por ello Dewey impone a la existencia de un método di
dactico activo, los siguientes requisitos: 1. que el alumno tenga una situccidn dg_
auténtica experiencia, esto es, que exista una octividad continua en la que esté in~~

teresado por 57 mismo. 2. Que surja un problema auténtico dentro de dicha situo-

{3) Cfr, LUZURIAGA, Lorenzo. La Pedogogia contempornea, Octava edicidn,
Editorial Losada, S.A,, Buenos Aires, Argentina, 1960, p, 69,

(4) LARROY O considera o DEWEY aptstol genial de la ensefianza por la accidn. -
{cfr. LARROYO, Froncisco. Historia General de la Pedagogia, Décima pri
mera edicion. Editorial Porriia, 5. A., Mexico, D.F., 1969, pp. 627 y=
628.

{5) Cir, DEWEY, John, Democracia y Educacidn. Traduecidn del inglés por Lo
renzo Luzuriaga. Sexia edicion, Lditortal Losada, S. A,, Buenos Aires, Ar
genting, 1967, p. 153. -
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" cion como estimulo para el penscmiento; 3. Que el educando posea la informa~ -
cion y haga las observaciones indispensables para afrontar el problema. 4. Que -
las soluciones sugeridas le hagan ver que &l es el responsable de desarrollarlas orde_
nadamente y 5. Que tenga la oportunidad de comprobar sus ideas por medio de su.
aplicacién, de aclarar su sentido y de descubrir su validez. (6)

De ser tomadas en cuenta las bases que sirven de apoyo a la concepcidn-

de un pensador de la talla de DEWEY habria que reconocer que en este sistema no -

se trata de una actividad cualquiera sino de aquella mediante la cual el individuo -

acta concientemente y deriva un aprendizaje cuando sobre &1 repercuten los efec_
tos de su actividad. Lo que, Jcomo dice LARROYO, "nada tiene que ver con ese -
gjetreo inconsulto, con ese vaivén ardillesco, con ese dinamismo disperso y dispersi_
vo, con esa veleidad alocada, con ese afanarse por hacer cosas sin orden ni concie_r
to", en la medida en que la actividad "es la inversién de la persona en el acto de -
aprendizaje y la direccién de éste por la inteligencia”, (6 - A)

Ahora bien, el sistema activo es el conjunto de reglas concernientes a -~

los métodos didacticos activos, de las cualesresalta el principiode actividad,en cam—

bio, la llamada "nueva educacion" es un conjunto de ideas y posiciones sobre la ==

educacién en general dentro de las que se encuentra, precisamente aquel sistema; -

por ello, ambos no deben ser confundidos.

De cualquier forma, entre las reglas de dicho sistema es de medul ar im~=

(6) Cfr. Ibidem, pp. 154y 178,
(6-A)Cfr. LARROYO, Francisco. Pedagogia de la Ensefianza Superior. Segunda
-t edicion reformada, Editorial Porrba, 5.A,, Mexico, 1964, p. 157,




portancia el principio de actividad, segin el cual para que haya aprendizaje es in—

dispensable una actividad reflexiva del que aprende enfocada sobre lo que constitu-

ye su objeto de estudio. (7)

A nivel de la ensefionza elemental, sin embargo, el impulso docente de-
tal actividad es relacionado con los intereses y la orgonizacién mental del nifo,

Es preciso, por ello, exponer algunas reflexiones en torno a dicha rela--

B) Ideas del Sistema Activo en torno a la relacidn entre Actividad, Intereses

y Orgonizacion mental del nifio,

2. La actividad, los intereses y la organizacién mental infantiles.-

a) Posicibn de Dewey.~ De acuerdo con este eminente pedagogo no

se puede interesar, atraer la atencidn de alguien sobre algo que no se encuentre al
alcance de sus facultades actuales. El hecho de que los nifios no quieran ofr o no-
quieran comprender se debe a que sus espiritus no se p;royecfan sobre los objetos por_
" que no les inferesan. - El problema de la ensefianza es el de encontrar materiales ~~
que lleven a un individuo a la realizacion de actividades especificas que le intere~

sen; y de acuerdo con DEWEY la solucién estriba en descubrir modos tipicos de ac~

tividad, ya sean juegos u ocupaciones Gtiles que interesen y que no puedan llevarse

a cabo sin reflexionar y sin aplicar juicios para escoger materiales de observacion y

meditacion. (7 - A)

(7) infra, No. 2, a), b), ¢), ch) y No. 3.
(7-A) Cfr, DEWEY. ob. cit., pp. 140 a 146,




En su trabajo intitulado Mi Credo Pedagégico, Dewey advierte que los -
intereses son los signos y sintomas de la capacidad en crecimiento de los nifios y re-
comienda a los educadores la observacién constante y cuidadosa de aquélios como -
nica forma vélida de introducirse en su vida, determinar para lo que estén dispues_
tos y, consiguientemente, el material sobre el cual podrian trabajar con mas pronti_
tud y eficacia, Ademés, considera que tales intereses no deben ser ni fomentados-
ni reprimidos, ya que lo primero (en virtud de que el interés es siempre el signo dg_
alguna capacidad oculta que conviene descrubrir) equivale a dejar de penetrar més
allé de la superficie y su resultado es "sustituir el interés general por el capricho” .~
(8)

En "El Nifio y el Programa Escolar" Dewey estima que el medio legftimo-
de vencer la distraccidn y el rechazo de la leccidn por el nifio consiste en transfor -
mar las materias, sicologizarlas, lo que equivale a introducirlas en el campo de la -
vida infantil, Y segln &l es errbneo mantener el alejamiento entre las materias del
programa escolar y los intereses del nifio y tratar de dorar la pildora pretendiendo —
convencer a éste de que "estd gustando algo muy agradable, ya que "la asimi lacién
" mental es una materia de conciencia; y si la atencidn no ho actuado sobre el mate-
rial presentado, &ste no ha sido aprendido ni transformado en capacidad mental®, —

(9)

En pocas palabras, no debe existir duda alguna sobre la gran importancia

(8) Cfr, DEWEY, John, El nifio y el programa escolar-Mi credo pedagégico. -~
Traduccién del Inglés de Lorenzo Luzuriaga, Sexta edicion. Editorial Losada
S.A,, Buenos Aires, Argentina, 1967, pp. 63 y 64,

(9) Cfr, Ibidem. p. 48.




que la doctrina de DEWEY atribuye a la actividad reflexiva y a los intereses y orga
nizacién mental del que aprende, en particular, a los intereses y organizacién men
tal de los nifios, en lo que respecta a la comprensién de las materias def programa -

escolor y, por ende, al aprendizaje,

b) Posicién de Kilpatrick.- En opinidn de este notable tebrico se -~

aprende algo en el grado en que se le concede importancia. Si es de poca impor--

tancia se aprende ligeramente y se olvida pronto; si es de mucha, se aprende pro--

fundamente y no se olvida. Asimismo, opina que lo que el individuo aprende son -

sus propias reacciones y ello en forma desigual, ya que lo aprendido persiste en la -
, >l . )

medida en que selconceda importanciafse poseerd més), (10)

Por lo que se refiere a la relocidn alumno-progroma el autor considera —
que hay que contar con la intencién de aquél, ya que cuanfo més se desea adquirir
un modo de proceder més rapidamente se adquiere y arraiga mejor, (11)

Segn KILPATRICK el papel del maestro de primaria debe ser el de mante
ner y desarrollor la accién, la avidez y la curiosidad de los nifios en un sentido in—
teligente y propiciar en ellos intereses ceadores. (12) Pero el autor tampoco deja
de tomar en consideracién el que fos infereses del que aprende pudieran ser inade- -
cuados; por ello cree que el maestro debe tener un mopa de valores y, consiguiente

-mente, saber escoger lo mejor de aquéllos, lo més fructifero, De tal suerte que no

(10) Cfr. KILPATRICK, William H. La Funcién social, cultural y docente de la es
cuela, Traduccidn de Lorenzo Luzuriaga. Octava edicion, Ediforial Losa-~
da, 5.A., Buenos Aires, Argentina, 1968, pp. 43, 44, 45,

(11) Cfr. KILPATRICK, William H. y ofros, El Nuevo programa escolar. Traduc
cibn de Lorenzo Luzuriaga. Sexta edicidn, Editorial Losada, 5.A., Buenos ™=
Aires, Argentina, 1967, p. 45,

(12) Cfr. KILPATRICK, William H. La funcion....... cit. pp. 62y 63,




haya contradiccion entre los fines de la ensefianza y la necesidad de que el nifio ~-
aprenda movido por sus intereses, (13)
De manera que para Kilpatrick la doctrina de la accién impulsada por --

los intereses, especialmente, los infantiles, ocups un relevante lugar dentro de la-

Didéctica,

c) Posicién de Decroly.~ Entre las jdeos de DECROLY, quien con-

sidera a lo actividad del alumno como factor decisivo del aprendizaje, hay dos prin
cipios que conviene tener presentes, Uno es el de la globalizacién y el otro, el —

de los centros de interés. Por lo que se refiere al primero el destacado pedagogo ~

belga tiene la opinidn de que el nifio no percibe las cosas en sus detalles sino en su
totalidad, Se estima que a consecuencia de este principio uno de los valores més ~
altos del sistema preconizado por DECROLY lo constituye la validez de sus ideas en
contra de la arcaica clasificacion de las materias del programa primario que somete_
los conocimientos del nifio a lo divisién, obligandole a realizar un gran esfuerzo - -
abstractivo y llevando a su espiritu la idea errada de que existe una honda separa~~
cidn entre o que &l tiene ante si y los conocimientos ofrecidos por la escuela. En
opinidn del autor citado las causas de que el nifio pierda el interés por la escuela —
no son sino este tipo de programas basado en la atomizacién de materios asi como -~
los métodos inadecuados de ensefianza; y recomienda el programa de ideas ejes fun—
dado en el principio de globalizacién como medio de contribuir a que el nifio encuen

tre realizada su tendencia a percibir las cosas en forma global para luego descender

(13) Cfr. lbidem, pp. 63, 64 y 65,
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a los detalies. (14)

Por lo que se refiere al otro principio, esto es, el de la elaboracion del -
programa no sobre la base de dividir materias sino en funcidn de centros de interés,
conviene apreciar las ideas que el propic creader del método expone en su obra en
colaboracian con G. Boon intitulada " Iniciacion General al Método Decroly" .

Primero, el brillante innovador se pregunta qué es 1o que no deben igno~
rar los nifios, {15)

Ante tal pregunta considera que lo que més importa ser conocido por el ~
nifio es, en primer lugar, &l mismo, Es debcir, todo lo relativo al funcionamiento y
utilidad de sus érganos y sentidos; todo lo que se relaciona con las causas de sus ne
cesidades, con sus defectos y sus virtudes, Luego es preciso que el nifio conozea ~
el mundo, el medio en que vive, El autor hace énfasis en que su objeto es crear —
un nexo comin entre las materias, hacerlas converger y divergir de un mismo cen- -
tro: el nifio, el interés del nifio que, a su juicio, es la palanca por excelencia, -
Estima que tal modo de proceder tiene su punto de partida en la inclinacién natural
del hombre y méis aiin del nifio de referirlo todo a sT mismo, de no ver él mundo sino
con referencia a &l, en suma, aquello que se denomina "antropocentrismo” . (16)

Por su claridad creemos que la consideracién del interés del nifio, de su-

actividad y de su organizacién mental como palancas por excelencia, evita cual- -

(14) Véanse: BALLESTEROS, Antonio, yotros. Méatodos de la nueva educacién , -
Tercera edicidn, Editorial Losada, S.A., Buenos Aires, Argentina, 1973, pp.
89y 90 y DECROLY y BOON. Iniciacidn general al método Decroly. Tra—
duccién de Ma. La . de Luzurioga. Octava edicion, Editorial Losada, §. -
A., Buenos Aires, Argentina, 1965, pp. 58 y 59,

{15) Cfr. Iniciacién general al Método Decroly., cit., p. 56.

(16) Cfr. bidem, pp. 56, 57y 5B,
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quier necesidad de replantear la importancia didactica que este distinguido represen

tante de la "nueva educacidn” concede a dichos elementos,

ch) Posicién de Claparede.~ De acuerdo con E, CLAPAREDE las tec

nicas mentales varfan con la edad. El nifio no actia en la misma forma que el adul

to para resolver un problema. En términos generales la diferencia consisfe en que -

éste razona, en tanto que aquél tantea, ensaya, hasta que finalmente encuentra, Y

aunque segln el autor el razonamiento constituye un tanteo abreviado que utiliza

- conceptos y que va guiado por una atencidn més avisada, €l estima, adembs, que el

pensamiento infantil utiliza, en primer lugar, representaciones particulares "no ex—

purgadas de sus elementos contingentes” a lo cual atribuye la desventaja de introdu

cir en el razonamiento elementos desvinculados de la solucion que plantea el proble_
ma (como es el caso de un nifio a quien se le dice que se ha convertido en to y que
responde que eso no puede ser porque no tiene barba ), (17) Y de la frecuencia -
con que se induce al' nific a pensar siguiendo las vias de la razon adulta y no los pro
pias, el autor deriva el efecto de que aquél no piense de ningln modo; "como tam_
poco respiraria un renacuajo a quien se le obligase a respirar con la ayuda de pul--
mones { que no tiene’) en vez de servirse de sus branquias” . (18)

Segin el eminente sicblogo y pedagogo la escuela debe Hlenar su cometi~

do del modo més adecuado y para ello tiene que inspirarse en una concepcidn educa

tiva funcional, tomar al nifio como centio de los programas y de los métodos escola~

(17) Cfr. CLAPAREDE, E. La Escuela y la Psicologia. Traduccién del frunces de
Ma. La. Navarro y J. Comas. Quinta edicién. Editorial Losada, §.A.,
Buenos Aires, Argentina, 1965, pp. 59y 60,

(18) Cfr. lbidem, p. 61.
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res y considerar lo ensefianza como una adaptacién de los procescs mentales a cier—~
tas acciones o posibilidades de accibn determinadas por ciertos deseos, Estima que
la mejor forma de dar al trabajo escolar una razén de ser inmediata ante los ojos de
los nifios, “de unirlo a un sistema de intereses que le den todo su valor y desencade
nar la cantidad de energias necesarias para que el nifio se entregue por entero a - ~
ellos", consiste en “envolverle en una atmésfera de juego” . (19)

De manera que CLAPAREDE también atribuye singular importancia didic_

tica a la actividad, a los intereses y a la organizacidn mental del nifio,

d) Posicidn de Piuget.? PIAGET considera que, desde el punto de =

vista funcionu\, esto es, fomando en cuenta los mbviles ge‘nerales de fo conducta y-
el pensamiento, hay funciones constantes, comunes a todas las edades, En todos —
los niveles, laaccidn (que para &l es todo movimiento, pensamienfé o sentimiento )~
supone siempre un inferés que la desencadena, ya sea que se trate de una necesidad
fisiologica, afectiva o intelectual y en todos los niveles la inteligencia intenta - ~
comprender, explicar, etc, . Pero aunque las funciones comunes a todas las etapas -
(vg. interés, explicacidn) no varian como tales, no es menos cierto que intereses y
explicaciones particulares cambian segln el grado ;ie desarrollo intelectual , A su
juicio lo que varfa son las formas de organizacién de la actividad mental a las que~
dena;'ninu "estructuras voriébles" y cuya aparicidn viene a ser comprendida por cada
uno de los siguientes perfodos de desarrollo: 1. La etapa de los reflejos o ajustes -

hereditarios, asf como las primeras tendencias instintivas ( nutriciones) y las prime—

(19) Cr. Ibidem, p. 83,
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ras emociones, 2. La etapa de las primeras costumbres motrices y de las primerds—
percepciones organizadas, asi como los primeros sentimientos diferenciados, 3. El
periodo de la inteligencia sensoriomotriz o practica (anterior al lenguaje). Estas-
primeras etapas se extienden a la edad de afio y medio o dos afies. 4, La etapa de_
la inteligencia intuitiva (de dos a siete afios ). 5. Lo etapa de las operaciones in
telectuales concretas y de l.os sentimientos morales y sociales cooperativos {de los -
siete a los once-doce afios). 6. La etapa de las operaciones intelectuales abstrac.
tqs. (20)

PIAGET considera que la accidn del individuo estd desequilfbrudu a cada
instante por los transformaciones qﬁe surgen en el mundo, exterior o interior, (ham_
bre, cansancio, encuentro de un objeto exterior, etc.) y cada nueva conducta ~ -
consiste tanto en el restablecimiento del equilibrio como en la transicién hacia un -
equilibrio més estable que el del estado anterior a la transformacion. (21)

La inteligencia es la adaptacion, el equilibrio entre asimilar continua~- -
mente las cosas a la propia actividad y acomodar tales esquemas asimiladores a fas -
cosas, Por ello, en el nivel de la inteligencia préctica, el nifio sdlo comprende —
los fendmenos { vg. los relaciones espaciales, causales, ete.) asimilandolos a sy ac
tividad motriz, pero al mismo tiempo acomoda esos esquemas de osimilacion a los df.
talles que presentan los hechos exteriores. Y, como toda necesidad hace que el su

jeto se interese y tanto necesidad como interés sblo pueden ser satisfechos por el in-

{20) Cfr, PIAGET, Jean, Seis estudios de Psicologia. Traduccion del francés —
de Jordi Marfa, Barral editores, Barcelona, 1971, pp. 13-14,
(21) Cfr, lbidem, pp. 15-16.
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dividuo interesado mediante el trabajo de la inteligencia, enfonces ~concluye el —
autor-, "la inteligencia infantil no puede ser tratada por métodos pedagbgicos de —
pura recer;»fividad" sino por métodos basados en los intereses del nifio; intereses que
dependen del nivel de desarrollo mental del mismo, (Por ejemplo, si el nifio antes_
de los 10-11 afios estd apenas capacitado para el razonamiento formal, dificilmente_
puede interesarle la solucidn de un problema compuesto predominantemente por cues
tiones abstractas ). (22)

Con respecto a lo anterior PIAGET considera, ademds, que si bien la ac_
tividad del nifio en etapos elementales se reduce a acciones concretas, en niveles -
superiores la reflexidn surge como caracteristica de la actividad del alumno, (22-A)

Por ello, de los valiosos planteamientos antes expuestos se infiere, apar-
te de la importancia que se atribuye a la accién, la idea de que la Didactica debe-
adaptarse a los intereses infantiles y, en particular, a las formas vcriabl‘es de orga—
nizacidn de la actividad mental de las que aquéllos dependen.

Conviene, en fodo caso, determinar las bases especificas que se atribu--

yen a la aplicabilidad del sistema activo en la ensefianza primaria,

C) Bases Especificas que se atribuyen a la Aplicacién del Sistema Activo en-

Ja Ensefanza Elemental.

3. Concepcidn del aprendizaje como proceso activo y necesidad de aco~

(22) Veéase: PIAGET, Jean, Psicologia y Pedagogia, Traduccién del francés —
por F. J. Ferndndez Buey, Cdiciones Ariel, Barcelona, 1969, pp. 182y -~
188 y PIAGET, Seis estudios.... ob, cit,, p. 13.

(22-A) Cfr. PIAGET. Psicologia y Pedagogia. cit. pp. 84 y 85,
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modar la ensefianza a la organizacién mental del nifio. ~

En el sistema gctivo se concede lugar relevante a la regla de que el nifio
no aprende bien sino cuando lo hace personalmente a través de una actividad inda—
gadora. Seglin DEWEY, por ejemplo, cuando se proporcionan las condiciones que_
estimulan el pensamiento y se adopta una actitud simpatica hacia las actividades -~
del que aprende, se ha realizado ya todo lo que una persona puede hacer para insti
gar al estudio provechoso. Lo demés corresponde a la persona directamente intere
sada, al alumno. A tal punto de que si éste "no puede averiguar su propia solucién
(desde luego, no aisladamente sino en correspondencia con el maestro y sus compa—
fieros ) ni encontrar su propio camino, no aprenderé, alin cuando pueda dar alguna -
respuesta correcta con un cien por ciento de exactitud", (23)

La necesidad de que la ensefianza se adapte a los intereses de los nifios —
es fambién importante regla del sistema activo. Todos los estudiosos de los que he-
mos expuesto algunos ideas relativas a este ltimo se preocupan por destacar la im—
porfancia de la armonia que debe existir entre las materias de ensefianza y los inte-
reses de os nifios, los cuales ponen de manifiesto la estructura mental de éstos.

La concepcién del aprendizaje como un proceso activo al punto de que ~
se llega a considerar a lo tarea docente como estimulo a la autoeducacién del estu-
diante y la necesidad de que para favorecer tal actividad autoeducativa, se adapte
la ensefianza (sin menoscabo de los fines educacionales ) a la organizacién mental -

y a los intereses de los nifios (organizacidn a la cual ponen de manifiesto los milti-

(23) Cfr. DEWEY. Democracia y educacidn, cit., p. 175.
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ples intereses infantiles), son bases que se atribuyen a la aplicabilidad del sistema-
activo en la ensefianza primaria, {23-A) |

El uso de dicho sistema en lo ensefianza superior suele ser soslayade so- -
bre la base aprioristica de que ain cuando fuera factible y Otil en la escuela ele- -
mental, no fendria éxito en aquélla a causa de las diferencias que existen tanto en_
tre alumnos como entre estudios de ambos niveles,

También existen posiciones contrarias a tal 'aplicubilidod que no se apo-—
yan sino en una preferencia por lo establecido, simple y rotunda, indiferente a de—
mostraciones y argumentos, .

Este primer capitulo versa sobre la aplicacibn del sistema activo en la en
sefianza del Derecho a nivel de licenciatura. Es preciso buscar fundamentos a la -
necesidad de dicha aplicacidn que se refieran al caso particular de los estudian~ ~
tes de Derecho y a lo propio naturaleza de los estudios juridicos y que no deriven —
de juicios analbgicos concernientes a la aplicabilided de métodos actives en la ense
fianzo primaria,

En esa bisqueda nos ocuparemos a continuacién.

I, BASES DE LA APLICABILIDAD DEL SISTEMA ACTIVO EN LA ENSENANZA —
DEL DERECHO EN EL PERIODO DE LA LICENCIATURA,

A} La Aplicabilidad del Sistema Activo en la Ensefianza del Derecho.

{23-A} Resalta, en todo caso, el cardeter esencial que dentro del sistema activo—
tiene el ya mencionado principio de actividad, en la medida en que tanto
la regla que propone atender cuidadosamente los intereses infantiles como
aqupiic que plantea la necesidad de adecuar lo ensefianza a lo organiza--
¢idn mental infantil,” encuentran su razén de ser en la exigencio de que el
nifio aprendo ¢ través de su propia actividad,

Por ello, en este trabajo se alude indistintamente a métodos didécti--
cos activos, o sistema octive ¥ a principio de actividad.
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4, Posiciones favorables y desfavorables,- Don Rafael De Pina advierte

que los métodos pedagbgicos activos no se han aplicado en las Facultades de Dere—
cho, a pesar de que son considerados como los propios de nuestros dias, sulvo.en al
gunos casos excepcionales, Pero el distinguido jurista afirma rotundamente que " es
tos métodos son susceptibles de aplicacién en cualquier grado de ensefianza, sin ex_
cluir ninguno", (24)

LARROYO, por su parte, es de la opinidén de que la pedagogia universi-—i
taria debe concordar con el principio de actividad. (24-A)

Uno de los argumentos con que DE PINA acentiia la necesidad de apli- -
cor el sistema activo en la ensefianza superior consiste en que, a su juicio, en ésto_

el aspecto més interesante de la labor del maestro no es tanto el ndimero de conoci—

mientos que comunique a sus alumnos sino la forma en que suscite ef apetito de apren

der. (25)

No faltan, sin embargo, actitudes en contra de la implantacién de dicho
sistema en el conjunto de actividades que integran la ensefianza del Derecho. Ac_
titudes que obedecen segln DE PINA a la indiferencia con que los maestros de ense
fianza superior tratan todo lo relacionado con la Pedagogia, creyendo que pueden -

prescindir de &sta sin perjuicio para ellos ni para sus alumnos, (26)

Hay, pues, tendencias favorables y desfavorables al uso del sistema acti-

{24) Cfr, DEPINA, Rafael, Pedagogia Universitaria. Ediciones Botus, Meéxi
co, 1960, p. 124, -

(24-A) Cfr, LARROYO Pedagogia de la ensefionza.,.. cit,, pp. 159y 160

(25) Cifr, DEPINA, ob.cit., p. 128,

(26) Cfr, Ibidem, pp. 124 y 125,
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vo en la ensefianza superior, en particular, en la ensefianza del Derecho,

Aparte de las actitudes favorables de LARROYO y DE PINA, por via de-
ejemplo, conviene sefialar otras manifestaciones individuales y colectivas de adhe-—
sidna la cplicugilidud de métodos activos en la ensefianza juridica,

Refiriéndose a experiencios realizadas en la Facultad de Derecho de - ~-
Montevidgb SANCHEZ FONTANS quien propugna por el recurso a una pedagogia -
activa, indica que en dicha institucion de estudios superiores nadie discute la apli~
cabilidad del sistema activo y que tanto en profesores como estudiantes "existe un -
clima propicio para una reforma de fos métodos pedagdgicos" . (27)

Por ofra parte, la Il Convencién de Facultades de Derecho del Perb cele_
brada en enero de 1964 en Trujillo, Per, acordd recomendar o las Facultades de ~-
 Derecho del pais la combinacion adecuada del método de clase magistral con el fun
cionamien'ro de unidades pedﬁgbgicos de ensefianza y aprendizaje activos, a saber,

el pre-seminario, el seminario y los institutos, (28)

En el mismo sentido,¥§ la Il Conferencia de Facultades Iarinoameric;qnas—
de Derecho que se celebrd en abril de 1961 en Limo, Per0, habia propugnado el que
las materios sean "ensefadas, estudiadas y aprendidas mediante el empleo coordina-

do de la exposicién magisterial con el sistema de pre-seminario y seminario y con —

(27) Cfr, SANCHEZ FONTANS, José. "El método activo en la ensefionza del De
recho". Anuario de la Facultad de Derecho y Ciencias politicas de la Univer
“sidad de Ponam&.  Panamb, Panama, 1985, Ao V1, No. &, p. 230.

(28) Cfr. Memoria de ta Il Convencién de Facultades de Derecho del Perl; celebra
da en Trujillo, Perl, del 19 al 25 de enero de 1964, Editorial Bolivariana, =
Trujillo, Perd, 1964, p. 570.
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otras formas de Pedagogia activa, (29)

De suerte, pues que en el Gmbito latinoamericano se han difundido ideas
favorables a introducir el sistema activo eﬁ lo ensefianza juridica.

También hay valiosas experiencias relacionadas con dicha innovacién pe
dagdgica que tuvieron lugar en una Facultad de Derecho del Perl y que considera--

remos en el siguiente punto,

B) Experiencias Relacionadas con la Aplicacion del Sistema Activo en la ~~

Ensefanza del Derecho,

5. Los experiencias y sus resultados.~ La Pontificia Universidad Catbli

ca del Perl aprobd recientemente un proyecto de renovacién de las condiciones - -
académicas de la Facultad de Derecho. Uno de los puntos del mismo era el de ca—
pacitar o 15 maestros, aproximodamente, en el extranjero, con el fin de "nuclear -

un grupo de profesores dedicados total o preferentemente a la actividad académica,

como requisito de un trabojo de reforma profunda de la Facultad", Para llevara ~

cobo el progroma que fambién incluia, estfmulo ala ’invesﬁgucién juridica; desarro
Ho de la biblioteca de Derecho y establecimiento de la Oficina de Qrientacién, se
hizo efectiva, duronte el periodo comprendido entre los afios 1968, 1969 y 1970, la
suma de $ 3,255,000.00. Pero con posterioridad fue necesario extender lo dura-~

¢ibn del proyecto o un afio més y esta prorroga fue respaldada por un desembolso - -~

(29) Cfr. Memoria de la Il Conferéncia de Facultades Latinoomericanas de Dere-~
cho (Ciencias Juridicas y Sociales ) celebrada en Lima, Perd, def 8 al 15 de
abril, 1961. Revista de Derecho y Ciencias Politicas de la Facultad de Dere
cho de la Universidad Nacional de San Marcos, Lima Perd, (s.F). p. 210.

;
]
;
!
:
:



20

adicional. (30)

Los objetivos del trabajo de renovar el sistema de ensefianza eran : “Mos.
trar el derecho realmente actuante y hacerlo a través del método active, promovien
do lo participacion del alumno en orden a una mejor preparacién profesional”, {31)

El articulo sobre dichas experiencias tiene como finalidad informar en ~ -
torno a la “aplicacidn de las reformas en lo ensefianza derivadas del adiestramiento_
de profesores, durante los dos primeros afios y medio de su implementacion, entre ~
1969 y 1971, (32)

Una diversidad de consecuencias y observaciones referidas a este progra_
ma, fue registrada. (33)

En primer lugar, hasta 1971 y pese a lo fuerte inversiéﬁ que, segln el au
tor del articulo, se hizo en concepto de adiestramiento, no se habia logrado formar_
un grupo significativo de profesores dedicados al tipo de actividad académica que re
queria el cambio en lo ensefianza, que se habia emprendido,

Para lograr el méximo de participacion de los estudiantes en algunos ca—
sos hubo que dividir los grupos numerosos en secciones de 20 a 40 con el fin de rom-
per las posibles inhibiciones producidas en tréce afios de ensefianza pasiva,

En las primeras semanas de 1969 los alumnos acostumbrados a la actitud ~

(30) Cfr. PASARA, Luis. "Una experiencia de cambios en la metodologia de la -
ensefianza", Boletfn del Instituto de Docencia e Investigacién Juridicas, -~
Santiage, Chile, septiembre, 1971, Afio 2, INo. 8, pp. 22 y 94,

(31) Cfr. lbidem, p. 55.

(32) Cfr. ldem.

(33) Cfr, lbidem, pp.-55ys.s.




de espectadores pasivos no podian mantenerse sin tensidn en el nuevo papel de par—
ticipantes que se les exigia. En muchos casos la exigencia de participar oralmen-~
te, uno de los aspectos del nuevo sistema, inhibio a los alumnos denominados " me—
diocres” por el autor del articulo. Sin embargo, se informa que en 1970 y 1971, -
debido al mayor conocimiento del método y al uso del mismo en un total de 11 cur—
sos, se facilitd la adaptacion de los alumnos,

En la medida en que el sistema fue experimentado por los estudiantes sur_
gieron varios problemas, Por ejemplo, aigunos de los més destacados pretendian —
improvisar intervenciones en clase sin haberse preporado,

 Un sector del 20% de minimo rendimiento sufrié dificultades insalvables -
para seguir la clase y por su precario grado de asimilacién hubo que reprobarlos, Y
en general, se pudo observar que el sistema permitia aprender més a los més capaces,
en tanto que tendia a dejar muchas dudas o los estudiantes de poca distincion en = -
cuanto a capacidad e iniciativa, (33-A)

En 1970 se comprobd que con el nuevo sistema los alumnos pueden, por -
su interés, superar rapidamente al profesor, por lo que se estima que en este supues-
to hacen falta maestros mucho més hébiles y capacitados que los que exige el méto-
do tradicional expositivo. |

Se determind, ademés, gran aceptacion e interés por el sistema en los - -

alumnos de o, y 20. afio y el autor del articulo hace referencia a lo razén de que-

(33-A) En el coso del proyecto refermador echado g andar en la Universidad Catdli
ca del Perl, cualquier argumento tendiente o justificar socio-econdmicamen
te las deficiencios en cuanto a capacidad y conocimientos de los alumnos -~
sufrira la limitacion que implica el que en esta casa de estudios el estudian
tado “tiene més caracteristicas de las capas altas” de lo poblacién., (Cfr, <
Ibidem, p. 61). '
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én la medida en que arraigan los habitos derivados de la "pedagogia tradicional® -

que reduce la actividad del estudiante "a una asistencia irregular y o un aprendiza-
ie memoristico de copias simplificadoras, exigirie que piense, que razone, que in--
terprete, puede ser demasiado" (34). Argumento que parece justificarse por el he
cho de que se comprobd que los reacciones negativas en contra del método prove~ ~

nian de ciertos alumnos que se habfan iniciado con el sistema tradicional entre los -
que se disﬁng;ﬁeron fos siguientes sectores: 1. los alumnos poco distinguidos por su
capacidad, que se mostraban inseguros ante las exigencias de purticipocién' que plan
tea el nuevo sistema, 2. Los interesados bésicamente en obtener el titulo profesio
nal y confiados en que el éxito de su ejercicio futuro depende de las relaciﬁnes §0-
ciales y de la préctica misma y no de los estudios universitarios, los cuales conside~
rana los cambios académicos como distracciones inGtiles o causas de aburrimiento, --
3. Aquellos que utilizaban la reaccisn negativa contra la reforma que se pretendia

implantar, con fines politicos,

El autor del articulo advierte que el cambio ibo acompafiado de una con-
cepcitn sociolbgica y realista que partia del principio de que el "Derecho esté obli
gado a justificarse no sdlo internamente por el mérito de su racionalidad sino tam--
bién externamente con relacion a la sociedad misma”, lo que llevaba a concluir -~
qbe la ensefanza juridica no debe limitarse a explicar el orden normativo vigente si
no que, ademds, en nombre de las exigencias sociales, debe cuestionarlo, Todo lo

cual produjo reacciones adversas a la reforma, ocasionadas, aparentemente, por la-

(34) Cfr. Ibidem, p. 60.
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formacién positivista de algunos profesores.

Resalta, en todo caso, el entusiasmo con que los alumnos que iniciaron -
sus estudios jurfdicos con los cursos renovados, aceptaron el cambio didéctico. (35)
Lo que demuestra que existe un amplio margen de posibilidades favorables a cval- -

quier politica de aplicacidn del sistema activo en la ensefianza del Derecho.

6. Consideraciones sobre las experiencias.- De las experiencias y ob--

servaciones anteriores deriva la necesidad de un personal docente capacitado para -
ensefiar o, més concretamente, para dirigir el proceso de aprendizaje mediante el -
uso de métodos activos, También se infiere el que de acuerdo con la rapidez y ex_
tensidn que se pretenda asignar a la actividad transformadora deberd brindarse a la-
misma un mayor o menor respaldo financiero. No obstante, como esto se relaciona-
con la politica de transformacién didactica, més bien, conviene aludir a las conse~
cuencias y observaciones relacionadas con el recurso al sistema activo en la ense- -
fianza del Derecho.

Resalta, asimismo, la necesidad de que tanto educadores como educan- -
dos, a través del esfuerzo personal, se adapten a las mayores exigencias que plan--
tea la actividad,

De las observaciones se infiere que en cualquier ensayo renovador convig .
né crear medios para vencer los obstéculos que de la relacién entre el nimero dé es
tudiantes y la intensidad de las inhibiciones producidas por el arraigo de la ens;ﬁurl

za tradicional, pudieran derivarse.

(35) Cfr. Ibidem, pp. 58 y 67.
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Es importante, ademés, el punto segiin el que el sistema activo permitia -
la superacion de los més capaces, pero, por el contrario, tendia a dejar muchas du-~
das a los menos dotados. Lo que hace pensar en el requisito de fomentar la activi-
dad partiendo del nivel intelectual de cada uno o de la determinacién de capacida_
des promedio, o més radicalmente, poniendo en préctica servicios de orientacién vo
cacional que permitan ubicar, en forma cientifica y justa, en la Facultad de Dere—
cho a quienes cuenten con las dotes que reclaman los estudios y los quehaceres del -
hombre de leyes; todo ello con el fin de evitar que el sistema basado en el trabajo-
de los alumnos ilegara a tener para éstos el significado de una utilidad sujeta a mar_
cadas limitaciones.

Hay que advertir, por otra parte, que la misidn del jurista no se reduce a
ser intérprete o guardifn de una determinada normatividad sino que también debe es
tudiar y criticar las condiciones diversas que dan origen al Derecho y las consecuen
cias de éste sobre los hombres y las sociedades, bajo el riesgo de una minimizacion-
de su trascendencia y de una limitacidn de su labor como arquitecto de nor.mas'e ins
tituciones que sustentan los cambios y drdenes sociales a que da origen el devenir ~
histérico,

La puesta en préctica del sistema activo en los estudios jurfdicos no debe_a_
encerrarse en el marco de cualquier discutida concepcidn del Derecho sino que més_
bien tiene que aceptar un punto de vista amplio sobre la doble y fructifera tarea que
a tedricos y practicos, como estudiosos de los ordenamientos y de sus causas y conse

cuencias y como defensores del cambio o conservacién de la normatividad a través -

i
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de una previa, clara y justa conciencia de reivindicaciones individuales y sociales,
corresponde,  Esto evitarfa o, al menos, pondria de manifiesto la falta de justifica
cidn de aquellas oposiciones al sistema que obedecen a supuestas ideas en torno a —

lo jurfdico.
C) El Principio de Actividad en la Ensefanza del Derecho,

7. Ensefanza tedrica, ensefianza practica y principio de actividad,- —

Conviene exponer una de los tesis de DEWEY con respecto al aprendizaje. En opi-
nidn de &l ningln pensamiento puede ser comunicado como idea de una persona a —
ofra, ya que cuando se dice, constituye para la persona a quien se expone otro he—
cho dado, més no una jdea, El destinatario de la idea sélo puede pensar en torno-
a la misma y entenderla, luchando con las condiciones del asunto al que aquélla se_
refiere, buscando un camino para determinar y relacionar los elementos del mismo -
y llegar a comprender aspec;tos tales como su naturaleza, causas y consecuencias, ~
Es decir, que el aprendizaje requiere la intervencion del educando en situaciones ~
con sentido en las cuales su actividad avtoeducativa engendre, sostengo y fife ~ ~ -
ideas. (36)

El proceso de ensefianza no debe reducirse a simples comunicaciones dog
méticas, sino que debe consistir en una orientacidn de la actividad investigadora -~

que al alumno corresponde realizar para comprender lo que se le trasmite, para en~

tender lo que sin indagacidn, sin actividad, se reducirfa a contenidos carentes de -

(36) Cfr, DEWEY, Democracia,.. cit., pp. 174y 175,
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significado alin cuande pudieran retenerse por obra y gracia de la memoria,

Es sdlido el argumento de DEWEY en el sentido de que el aprendizaje re_
quiere que el alumno actile, que reflexione,

Si se toma en cuenta, por otra parte, el supuesto de una auténtica orien_
tacion del estudiante, resulta que quienes optan por los estudios de Derecho lo hacen
a causa de una serie de intereses peculiares, de predisposiciones que fomentan el de
seo de aprender todo lo necesario para obtener el titulo de Licenciado en Derecho.

El profesor Edmundo ESCOBAR sefiala entre aquellas predisposiciones: el
deseo "de realizar en la sociedad los fines promordiales de la profesidn: justicia, -
orden y seguridad"; el "deseo de intervenir en la politica del pafs, ya que la mayo
ria de los puestos pdblicos se encuentran ocupados por abogados" y la tendencia a-
lo polémica, {36-A),

El aprendizaje de lo que se requiere para alcanzar el titulo de Licencia-
do en Derecho no es, en todo caso, extrafio al principio de actividad, en la medi—
da en que los diversos modos de aprender exigen, de una forma u ofra, la participa_
cibn activa del estudiante, (36-B ).

Ahora bien, como se distingue la ensefianza teérica de la ensefanza préc

(36-A) Cfr. ESCOBAR, Edmundo., Nuevas aportaciones a la Pedagogia del Dere-
cho. Edicidn del autor, México, D.F., 1969, pp. 55y 36.

(36~ 8) Tas normas del aprendizaje motor, del aprendizaje emocional y del aprendi
zaje intelectual no excluyen, como bien lo explica NERICI, aquella parti”
cipacidn ( cfr. NERICI, Imfdeo Giuseppe. Hacia una Didéctica General=
Dindmica, Traduccién de J, Ricordo Nervi. Segunda Edicion, tditorial
Kapelusz, S.A., Buenos Aires, Argentina, 1973, pp. 222 a 227),
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tica del Derecho conviene determinar la importancia que para ambas tiene el princi

pio de actividad,

Aqui se alude a ensefianza préctica tomando en cuenta dos acepciones —

importantes que, por lo demds, se vinculan al conjunto de significados atribuidos al
vocablo "préctica” por el Diccionario de la Real Academia Espafiola (36-C). Un_
aspecto de la ensefianza préctica es el método utilizable por los maestros de las asig
naturas, que consiste en promover la aplicacién de conocimientos correspondientes -

a los programas de las mismas con el fin de determinar si se han asimilado los obje--

tos de estudio y de suscitar transferencias del aprendizaje, es decir, la aplicacién -~

de &ste en el sentido de llegar a comprender nuevas situaciones con base en lo ~ -
aprendido {36-CH). Aplicacién que junto a los procesos de comprender y retener
las materias de estudio es sefialada por la moderna pedagogia como etapa imprescin-
dible para un aprendizaje completo, (36-D) El otro aspecto consiste en habilitar,
en la medida de las posibilidades de la Facultad de Derecho, para el ejercicio pro-
fesional, Cometido que puede ser realizado dentro de lo ensefianza de cada asigna

tura o mediante cursos especiales como los de "adaptacién profesional” a que se re—

(36-C) Cfr. Diccionario de la Lengua. Décimonovena edicién, Real Acudem«a
Espafiola, Madrid, 1970, voz "préctica”.

(36-CH) Véanse: VILLALPANDOQ, José Manuel, Didactica. Editorial Porroa, —~
S.A., México, 1970, pp, 68 y 69 y HAMMONDS, Carsie y LAMAR, —~
Carl F Lo Enseﬁanzo. Traduccidn del Inglés por: Angel Saez Saiz, Edi
torial TriTlas, México, 1972, pp. 166y 167,

(36-D) Veanse: FLORES GARCIA, Fernando, "Ensefianza del Derecho Procesal®
"Revista de la Facultad de Derecho de México, México, D.F., enero~
junio, 1970, Tomo XX; NOms, //-/8; p, 4/4 y ESCOBAR, Edmundo, —
Nuevas aportaciones a la Pedagogia del Derecho, Cit, p, 76.
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fiere CARLOS (36-E) y que tendria entre sus fines particulares: a) que el estudia_rl
te intervenga en situaciones de juez, demandado o actor para su adaptacion y capa
citacion en facetas procesales del ejercicio profesional (36-F), b} Que el estu= -
diante se ejercite en la redaccién de escritos forenses { vg. demanda, contestacio--
nes, alegatos y sentencias ). ¢} Que el estudiante aprenda a redactar diversos do—
cumentos usados en el ejercicio de profesiones juridicas { vg. minutas, escrituras no
tariales, etc, )} (36-G)

Estos cursos resultarian provechosos si se imparten cuando el alumno ha —
aprebado las asignaturas que constituyan base indispensable de tales précticas, ya -
que "sdlo asi podré ha;erse aplicacion de o que ya se conoce". (36-H)

Para el cumplimiento de semejante tarea habilitadora es necesario, en to

do coso, que en las Facultades de Derecho se establezcan centros de aplicacibn ju-

ridica con nimero suficiente de profesores que guien al educando en sus précticas, -

con disponibilidad de material técnico y de instalaciones indispensables para reali—
zar tales ejercicios; lo que implica vencer algunos obstéculos al logro de dichos fi~

nes como son las insuficiencias econdmicas y la superpoblacidn estudiantil (la gran-

(36-E) Cfr. CARLOS, Eduardo B. Clinica jurfdica y ensefianza préctica. Segun~
do edicion. Ediciones Juridicas turopa-Ameérica; Buenos Aires, Argentina
1959, pp. 141 a 144, -

{36~F) Estamos de acuerdo con la opinidn de nuestro Maestro Fernando FLORES - -
GARCIA en el sentido de que el "planteamiento de casos en que sucesiva--
mente desempefien los alumnos en la correspondiente solucidn procesal, las
funciones de actor, demandadn y juez" presenta ventajas diddcticas en la =
medida en que promueve la percepcion sensorial, (cfr, FLORES GARCIA .-
"Ensefianza del Derecho Procesal", cit., pp. 477 y 481),

(36-G) Cfr. CARLOS. ob. cit., pp. 143.

{36=H) Cfr. Ibidem. p. 123.
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cantidad de alumnos dificulta su adiestramiento préctico) que suelen afectar a aque

Ias instituciones de ensefianza. (36-1).

Para no rebasar los {fmites y no alejarnos de los fines del presente traba -

jo, resulta preferible no profundizar en los detalles de la polémica en torno a si es=

factible que la Facultad de Derecho brinde en forma cabal y adecuada una ensefian

za prGctica de habilitacién profesional y con respecto, por otra parte, a las limita-

ciones y deficiencios de que puede adolecer &sta, (37) Tal debate ofrece temas sufi

(36-1) Cfr. FIX-ZAMUDIO, Héctor, "Docencia en las Facultades de Derecho", -

Ponencia oficial de la V Conferencia de Facultades y escuelas de Derecho -
de América Latina, celebrada en Cordoba, Argenfina, agosto, 1973, Edi- -
cion UDUAL, México, 1973, p. 31.

Segln LOIS ESTEVEZ la ensefianza préictica de adaptacidn profesional impo
ne la mayor familiaridad entre discipulo y maestro en cuanto es necesaria —
la practica de aquél bajo la experta direccidn de éste y la observacién direc
ta de las tecnicas del maestro por el alumno; considera, asimismo, que es @
los profesionales que han llegado a alcanzar éxito y maestria a quienes co--
rresponde contribuir en el ejercicio de semejante clase de ensefianza. Més,-
ante las dificultades que atribuye a la absorcidn de tal tipo de profesionales
por las instituciones universitarias y a las posibilidades de un rendimiento -=
adecuado y eficaz de aquéllos en la docencia respectiva, concluye que la -
referida ensefanza préctica, violenta, por contranatural, las tareas que pue
de cumplir pulcramente un instituto universitario y estima impracticable la =
metodizacidn de la misma en las Facultades de Derecho (cfr, LOIS ESTEVEZ
José. La investigacién cientifica ysu propedéutica en el Derecho, Elaco
rralamiento sistemafico de los errores [uridicos. Facultad de Derecho de la
Universidad Central de Venezuela, Caracas, 1972, Tomo I, pp. 72 y 73).~

COUTURE sedala: "“En reafidad, el universitario, en todos los paises del
mundo, quiere que la Universidad le ensefle més practica; pero yo he visto-
como fracasa la ensefianza préictica, Las Facultades nunca podréin ensefiar -
experiencia, porque experiencia sélo ensefia la vida". (cfr. COUTURE,
Eduardo, "La ensefianza universitaria", Foro de México., Mex1co, D F. ’

lo. de enero, 1960, No. 82, pp. 26 y 277.
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cientes para un trabojo especifico; por lo que para evitar escollos a la bOsqueda or

denada y eficaz a la que tratamos de ajustarnos, preferimos obviar lo consideracién

de los aspectos antes mencionados,

Independientemente de otras ideas los significados de ensefianza préctica

que se toman en cuenta en este trabajo se basan en la actividad del alumno,  El -
proceso de aplicar conocimientos a nuevas situaciones no comprendidas en forma di
recta en los mismos, supone, sinduda, actividad en el que aprende; para tal aplica_
cidn no sdlo es necesario comprender contenidos de la ensefianza sino también en- -

contrar el nexo entre ellos y dichas situaciones, Lo que seria imposible sin esfuer

Se advierte, ademés, que "en los tribunales los pasantes que van en bus~
ca de ensefianza, no asisten con puntualidad y constancia, no hay quien -~
les explique los trGmites dictados, pues los Secretarios y Jueces no tienen -
tiempo que-perder por su excesivo trabajo; su préctica sin direccién resulta
perjudicial y, lo que es més grave, adquieren disposiciones a vicios y ma~-
las artes por las que corrompiendo la pureza de las intenciones juveniles, —
les hacen creer que la abogacia no es més que el arte de convertir lo blan—
co en negro y lo cuadrado en redondo; que la habilidad profesional estriba
en embrollar la secuela de los juicios para entorpecer la accitn de la justi=
cia y que la honradez del abogado es meramente convencional”.... (cfr.-
CASTILLO LARRANAGA, José. "La ensefianza del Derecho Procesal®, —
Revista de la Facultad de Derecho de México. México, D.F,, abril-ju--
nio, 1958, Tomo VilI, No, 30, pp. 34 y 33},

Todo lo cual pone al descubierto un conjunto de posiciones desfavorables a
la factibilidad de que la ensefianza préctica de habilitacidn profesional sea
impartida por las Facultades de Derecho en forma adecuada y de plantea~ -
mientos referidos a limitaciones y deficiencios de la misma,

Mas, independientemente de dichas opiniones, planteada como esté nues
tra decisidn simplificadora de no ahondar en detalles relativos a las mismasy
consideramos de gran importancia la ensefianza practica de tal noturaleza,-
en cuanto tiene por objeto contribuir a formar profesionales idéneos y reco-
nocemos la utilidad de cualquier medida orientada a que con el concurso —~
de las Facultades de Derecho y de otras instituciones, aquélla pueda impar
tirse en forma cabal y sistematica, -

T PR RS T T
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zos reflexivos, es decir, sin a_cﬂvidad (37-A), La ensefanza précetica dirigida g —
capacitar para el desempefio de profesiones jurfdicas, por otra parte, no es extrafia_
a la qctividad del estudiante, por el contrario, se basa en ella, Los ejercicios - -
practicos suponen esfuerzos del alumno y exigen que se reflexione, que se compren_
da lo que se hace para que lo habilitacién profesional no se reduzca a un adiestro--
miento indiferente a la posibilidad de que sean adquiridas précticas inadecuadas, -
(37-8)

De suerte, pues, que en el proceso ensefianza~aprendizaje, préctico, en
las dos acepciones antes expuestas, es imprescindible la aplicacién del principio de
actividad, no debe faltar el esfuerzo reflexivo del estudiante.

Aprender tebricomente es, por otra parte, asimilar conocimientos, En -
este aprendizaje se trata de tomar conciencia’ sobre determinados principios, deter~
minadas proposiciones o teorias en torno a cualquiera de las facetas del Hombre o —
del Universo, En el nivel tedrico el aprendizaje requiere actividad, exige que el
alumno indague con el fin de comparar, de relacionar las diversas hipdtesis, de ana
lizarlas, de entenderlas pora luego retenerlas, e incluso, aplicarlas, Si los diver-
sas teorfas o principios { contenidos de la ensefianza ) no son comprendidos, su memi
rizacibn se reducirfa a un proceso sin destinos Otiles, solvo la simple posibifidad de_
repetirias para aprobar absurdos exdmenes mnemotécnicos; y aplicarlas serfa impo‘si__

ble, (38)

(37-A)} Véanse: VILLALPANDO, ob. cit., pp. 62 a 70 y HAMMONDS y LAMAR
ob, cit,, pp. 15%9a 167,

(37-8) Cfr. NERICI. ob, cit., pp. 222 y 223,

(38)  Cfr. VILLALPANDO. ob. cit., pp. 62 a 70;
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Por lo que luce clara la idea de que tanto para la ensefianza préctica co
mo para la ensefianza tedrica del Derecho es necesaria la actividad, el esfuerzo in_
dagador del educando.

Mas, como lo anterior se refiere a misiones esenciales de la Facultad de_

Derecho, un principio metodoldgico impone pasar al estudio de las mismas y profun

dizar en la posibilidad de aplicar métodos activos para su cumplimiento.

8. Principio de actividad y misiones esenciales de la Facultad de Dere—

cho .~ ’ ‘

a) Impulso sistemético al logro del ser jurista a través de la ensefian

za tebrico-prictica.- Autores distinguidos sefialan como fin de la ensefianza del -

Derecho en el periodo de la licenciatura el de "la formacién de juristas", (39)

Conviene sefialar, no obstante, que el tiempo y la experiencia gravitan-

en contra de este nombre. El simple hecho de terminar estudios de licenciatura y - ;

i
i
i
i
i

el logro del titulo correspondiente, né confieren de por s7 la categorfa de jurista, -
Este es el individuo que "una y otra vez ha recapacitado prospectivamente sobre e!_
Derecho con auténtico espiritu filoséfico y con la pretension de abarcar y superar —
por igual la.teorfa y la préctica”, segin LOIS; o como dice DE PINA, aquella per_
sona que "en posesién de una cultura juridica seria, estd en condiciones de colabo-
rar con el legislador en la creacién dei Derecho y en las actividades que se preci--

san para interpretarlo, integrarlo y aplicarlo adecuadamente”, (40) Cualidades que

(39) Cfr. DEPINA, ob, cit., p. 14.
(40) Véanse: LOIS ESTEVEZ, ob. cit,, p. 67 y DE PINA. ob. cit., p. 17,
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no pueden ser sino el fruto de una aplicacién de conocimientos constante y sabia, -
que requiere de oportunidades en las que se presentan las diversas situaciones que —
hay que afrontar con buen criterio juridico. Lo que abn cuando se tienen caracte-
risticas excepcionales, es muy dificil de alcanzar en perfodos como el de los estu--
dios de licenciatuta, ya que no suelen presentarse a ritmo vertiginoso aquellas oca-
siones que permiten la integracion dé teoria y praxis y no se puede acelerar el tiem
po pc;r arte de magia.

Por ello, hemos preferido la denominacion més adecuada y precisa de - -
“impulso sistem@tico al logro del ser jurista”,

Se alude a "impulso sistemético” para evitar contradicciones con la con-
cepcibn de upren;iizuie activo que se acepta en este trabajo y para puntualizar. el -
que se trata de uno direccidn del estudio sujeta a principios,l a reglas, es decir, a-
principios y reglas didacticos.

En lo que concierne “al logr§ del ser jurista", ello significa, simplemen_
te, que a dicha categorfa no se llega sino en virtud de conocimientos y de su con-~
frontacidn con hechos y facetas de la vida, esto es, gracias al aprendizaje institu—
cional y también al que es obtenido en medio de la existencia cotidiana. (41)

No partimos de que el referido impulso tenga por meta promover el "lle—

gar a ser profesional prictico del Derecho” {abogado, juez, notario, efc.), ya que

(41) Conviene advertir que en este trabajo "jurista” es sinbnimo de "pensador juri-
dico", de "tebrico del Derecho, de aquel individuo cuyo fin es el de reflexio
nar sobre lo juridico con el objeto de descubrir la verdad, aln cuando por su=
propia sabiduria esté capacitado para realizar actividades précticas como las-
de colaboracidn con el legislador a las que se refiere DE PINA,

i
i
|
+
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el jurista, tal como se ha definido, es lo ms proximo, en cierta forma, a los apren
dizajes que en la Facultad de Derecho pueden suscitarse, lo qﬁe no ocurre con = ==
aquéllos, Lo cual ser&idemostrado. Aparte de que es posible ser pensador juridi—~
co sin ser profesional del Derecho, en la medida en que para aquél el estudio es un
fin en si, mientras que quien ejerce una profesién juridica lo hace sobre todo para -
contar con un medio permanente de subsistencia, (Conviene recordar, a este res—
pecto, el concepto socioldgico de profesidn como "actividad permanente que sirve -
de medio de vida" ). (41-A),

Se plantea, de cualquier forma, la necesidad de sustentar el que el co-~
metido antes mencionado es fundomental para la Facultad de Derecho ¥, por consi—
guiente, hay que defender dicha tesis frente a la de quienes estiman que lo acerfa—

do es impulsar sistemticamente al ejercicio de ciertos quehaceres propios de la préc

tica juridica, tales como los de juez, abogado, notario, etc.

Conviene sefalar que el ejercicio adecuado de dichas actividades requie
re el dominio de técnicas especificas; es oreciso "saber hacer”. Pero, sin duda, -
para ello hace falta "conocer”, Y una forma idénea de dirigir al educando al co~
nocimiento es justamente, la ensefianza tedrica, que constituye una de lus bases pa_
ra el logrodel ser jurista (alin cuando suela ser impartida por medios inconvenientes
como son el verbalismo fostidioso y el dogmatismo autoritario ) y sobre cuya factibi—

lidad, buscar objeciones equivaldria a la pretensidn de negar el que sea posible la-

(41-A} Cfr. FAIRCHILD, H.P. y otros. Diccionario de Sociologia. Traduccién~
del inglés por: T. Mofioz, J. Medina Echavarria y J, Calvo.. Cuarta - -
reimpresién de la primera edicidn en espafiol, Fondo de Cultura Econbmica,
México, 1971, voz "profesion”.
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ensefianza del Derecho, En principio, la docencia tebrica ofrece fundamentos in—
dispensdbies para profundizor en el estudio de lo juridico, para que se forme el ju~-
rista; en cambiv, se discute si lo Faculiad de Derecho puede ofrecer de manera ca_
bal y sistemética las bases necesarias para llegar al dominio de téenicos de diversas_
actividades profesionales y existen limitaciones o la sistematizacion de dicha ensew
fianza en aquéiia . Por eso creemos que los aprendizajes tebrico-précticos que se ~
pueden y se tratan de suscitor en dicho instituto estén més cercanos a la formacion ~
del jurista que a la de profesionales practicos. Sin que ello quiera decir que la Fa
cultad de Derecho deba abstenerse de brindar todos los medios a su alcance para fa_
ciliifar la habilitacién poro el ejercicio de estas profesiones,

No es légico, en todo caso, pener en tela de juicio fu posibilidad de una
ensefianza tedrica a través de la Facultad de Derecho ni”tampoco conviene soslayar_
lo importancia de la misma, para cudalquier transferencia del aprendizaje, Lo acer
tado, por el contrario, es ofrecer de la mejor manera posible, la ensefianzo tebrica_
y lo ensefianza con fines aplicativos, a objeto de que la capacitacion para el desem
pefio de profesiones cuente, por lo menos, con un firme apoyo.,

Junto a lu febrica, lo ensefianza encaminada o aplicar fo aprendido es ~
tarea vital de lo Focultad de Derecho, en cuanto que tiene por fin la comprobacién
y robustecimiento del indispensable aprendizaje tebrico, pero no se debe soslayar la
importancia. de que aquélla facilite, en la medida de sus posibilidades, los précti- <

cas que tienen como finalidad contribuir a que se formen profesionales aptos.,

Tiene sdlido respaldo el argumento en el sentido de que el impulso siste—
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mébtico al logro del ser jurista fundado en esta ensefianza tebrico-préctica es mision

esencial, indispensable, de la Facultad de Derecho.

Hay que plantear algunas reflexiones en torno a tan importante sistema ~
docente y relacionarlo con el principio de actividad,

Cuando se hace referencia al binomio teorfa-practica queremos significar
que lo ensefianza no debe reducirse al impulso realizable para suscitar una adquisi—
cidn de conocimientos sino que, ademés, debe fomentarse el que éstos sean oplica~
dos y el aprendizaje de usos adecuados para un buén ejercicio profesional .

De acuerdo con BOCHENSKI el pensamiento tebrico se ordena 2 los con_
tenidos que pudiera aprehender independientemente de que los mismos sean de utili-
dad, determinen o no un saber hacer, (42)

En el Diccionario de Filosoffa dé FERRATER MORA hay varias definicio-;-
nes de teorfa; para algunos es una descripcion de la realidad; para otros es una ex_
plicacidn de los’ hechos, (43)
| En todo caso, tanto estas definiciones como la de BOCHENSKI sobre el ~
pensamiento tedrico, coinciden en un aspecto importante: el conocer. Nose pue_
de describir ni explicar sin conocer. Si se toma en cuenta, ademés, que el referi~
do autor define "contenido” come lo que se sabe sobre las cosas, propiedades o rela

ciones y lo describe como aquello a lo que se dirige el pensamiento teérico, se po—

(42) Cfr. BOCHENSKI, |.M, Los métodos actuales del pensamiento, Traduccién
del alemén de Raimundo Drudis Baldrich, Sexta edicion en espafiol, Edicio
nes Rialp, S.A,, Madrid, 1969, p. 33. -

(43) Cfr. FERRATER MORA, José. Diccionario de Filosoffa, Cuarte edicion, —-
Editorial Sudamericana, Buenos Aires, 1938, voz "leoria",
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drG advertir la importancia que, en relacién con la teoria, tiene el conocer, (44).

CARLOS, a su vez, relaciona la ensefianza con la teoria y afirma que el
tipo de ensefianza tedrica es la que tiene por obiefé promover el conocimiento del -
alumno, (45)

Con la inspirocibr; que ofrece el punto comln de algunos posiciones en ~
torno a la naturaleza'de lo tedrico y del pensamiento referido a ello, pero tomando_
en cuenta el c‘oncepfo ya estudiado de aprendizaje activo, coincidiremos de cierta_
manera con CARLOS al considerar que la ensefianza tebrica es el método que consis
te en presentar conocimientos al alumno a fin de que reflexione, los entienda y, -~
dentro de sus posibilidades, asuma una actitud critica con respecto a los mismos,

Ahora bien, todo o anterior no conduce sino a la actividad. El estudian
te acta al tratar de comprender los datos que la labor docente le presenta, cvando !
los aplica e incluso, al establecer las deficiencias o &xitos obtenidos en ejercitacio

nes précticas de capacitacién profesional.,

Conviene considerar hipdtesis relativas al funcionamiento de tal docencia

tedrico-préctica,
Por ejemplo, algunos clasifican a la ley como fuente juridica, pero puede i
haber una posicion que la descarte como tal, sobre la base de que la propia ley es - ;
Derecho. Tal controversia dejaria a! descubierto un posible Ifmite a la aplicacion
de la ensefianza teérico-préctica, Instar a los educandos a que critiquen una u otrar

clasificacion seria ponerlos en camino de una labor de bosqueda profunda que, en -

(44) Cfr. BOCHENSKI, ob. cit., p. 21,
(45) Cfr. CARLOS. ob. cit., p. 65.
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principio, escapa a los fines Inmediatos de la ensefianza y que, en no pocos casos, -
supera las posibilidades de aquélios. Pero asignar al estudiante la tarea de que in—
vestigue en torno a clasificaciones que estén o su alcance de suerte que adquiera —
conciencia de diversas teorfas juridicas y tenga la oportunidad de tratarlas como sim
ples hipbtesis y no como dogmas insondables no es de ninguna manera un absurdo, si
no un estimulo a la comprensién de materias y al propio aprendizaje de la actividad
investigativa,

Otro ejemplo lo ofrece el estudio de las sociedades mercantiles, En es-
te caso se plantea la posibilidad de guiar a los estudiantes a que verifiquen, a fra;—
vés del anélisis de una realidad determinada el uso o desuso de formas sociales en el
pais o comunidad en que viven. Verificacion que resulta Gtil para el posterior ejer
cicio profesional del alumno, puesto que lo orientaria a profundizar en el estudio de
aquellas formas més aplicables y, por ende, importantes dentro de su futuro ambie_r:
te profesional,

El estudio de los propios sistemas normativos se presta para aplicar cono—
cimientos referidos a aquéllos, para la aplicacién de normas juridicas.  Ast, sirven
a este propdsito materias adjetivas y sustantivas, Lo que implica, en tode caso, la_
actividad del alumno.

Los ejercicios de habilitacidn profesional, por otra parte, han de reali--
zarse con miras a que se adquieran usos adecuados para la relacién con cobijetos, per
sonas y situaciones a los que la conducta profesional debe ser ajustada. Con lo - -

que se pone de manifiesto, sin duda, lo actividad del educando,
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El impulso sistemético no es sipo la gufa docente necesaria para que el -
alumno tenga la oportunidad de incarporar a su espirity principios de Etica profesio=
nal,

Un problema que afrontarfa, en todo caso, cualquier forma de ensefar és.
ta, es el de su punto de partida, ya que asi como pueden darse posiciones que esti—
men a lo justo comprendido dentro de lo bueno, también las hay que identifican lo-
justo con lo Otil, En este supuesto podria ocurrir que una docencia relacionada - -
con los mencionados principios no pudiera ubicar como indebida alguna actuacién -
contraria o la justicia, si, de una manera v ofra, estuviese de acuerdo con criterios
de utilidad,

Sin embargo, en vista de que lo anterior rebasa los lfmifes del presente -
trabajo hay que dejar bien claro que como el Derecho no es sino un medio al servi—
cio del hombre y de la sociedad, la Etica de las profesiones juridicas y, por ende, -
la ensefionza referida a &sto tendrén que partir de finesvine.ludibles tanto para el ser
humano como para el cuerpo social, tales como la justicia, la libertad, la paz y la
seguridad y no de simples beneficios egolstas que muy bien pueden ser ocultados tras
un aparente apego a los normas juridicas, |

No se debe sosloyar, en todo caso, el procedimiento a seguir para ense—
fiar la Etica Profesional y la relacién del mismo con la ensefanza tebrico-préctica e
incluso, con los métodos activos,

Sabido es que el jurista o, simplemente, el Licenciado en Derecho, es- -

tén en capacidad de ejercer diversas actividades como son: la abogacia, la judica
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tura, el notariade y lo investigacién, Y en cack; uno de estos quehaceres se da -~
cierta clase de relaciones humanas; de manera que con respecto a cada uno de ellos
resultaréin aplicables determinados principios éticos, Por consiguiente, la ensefian
za de la Etica deberé referirse a las caracteristicas de las diversas actividades juri—
dicas,

Existen ciertos principios morales aplicables al docente en Derecho ta fes_
como: el servicio eficaz que debe ofrecerse al alumno; la lealtad intelectual en el
sentido de que no hayan ocultaciones en los planteamientos del maestro y el recohg
cimiento por &ste de sus propios errores, (48)

La lealtad es un principio b&sico que debe privar en la relacién del abo-
gado con quienes se valen de sus servicios. Hay que partir del supuesto de que Oni
camente deben defenderse causas justas, Perd, en lo defensa de cualquier causa, ~
la colusidn a faver de los fines de la contraparte es una grave falta contra la leal--
tad y, ademés, una forma indigna y burda de ejercicio profesional.

El asesoramiento serio y de buena fe es uno de los deberes del notario pa.
ra con los sujetos interesados en que su intervencidn dé fé de un acto juridico.

Y asf como la imparciolidad debe ser gufa permanente en el desempefio -
de la judicatura, la honestidad intelectual y el deseo de servir al hombre y al grupo
social son normas ineludibles para el investigador, para el tebrico del Derecho.

En una palabra, hay que referir la ensefianza de la &tica profesional a ca

(48) Cfr, GELSI BIDART, Adolfo. "Algunas proposiciones sobre &tica y ejercicio-
profesional”, Revista de la Facultad de Derecho de México, Meéxico, D.-
D., enero~junio, 1971, Tomo XXI, Nos. 81~82, p, 278.
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da uno de los quehaceres juridicos propios de la comunidad o, entérminosgenerales,
del pais en dpnde la misma se imparte . |

Es preciso deferminar el procedimiento concreto que debe seguirse para -
ofrecer esta ensefianza al alumno,

No resulta trivial lo advertencia en el sentido de que "la moralidad no -
se puede ensefiar mediante exposicionés tebricas”, pues en este campo el método ~~
principal consiste en predicar con el ejemplo. (49)

Dentro de las posibilidades de la ensefianza tebrico-préctica, la Facul-~
tad de Derecho debe prever el que, a través de las asignaturas de su plan de estu~~
dios y en un curso especial sobre &tica relativa a las profesiones jurfdicas, se susci-
ten entre los estudiantes discusiones & inquietudes investigadoras con respecto a ~ —
principios que, para beneficio del individuo y del cuerpo social, deban guiar sus —
actividades profesionales.

En las asignaturas en que ello sea posible y necesario, aparte de los con_
tenidos tedricos y de sus aplicaciones, se pueden presentar como obiefb de estuglio¥
y de discusidn principios éticos relacionados con aquéllos ( en cursos de Derecho ~ -
Notarial, por ejemplo, se podrian plantear principios vinculados con los deberes ~-
profesionales del notario),

Y 2n el curso de Etica profesional se plqntearfaﬁ en forma sistemética y -
concentrada, e incluso, como tema de investigacidn y de discusiones, todos aque~~

llos principios y supuestos que contribuyan a formar en el educando una clara con-~

(49) Cfr, VELASCO, Gustavo. "La preparacidn del abogado”. Revisto de la -~

Escuela Nacional de Jurisprudencia. Médico, D.F., julio~diciembre, 1948,
Tomo X, Nos, 3% y 40, p. 31.
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ciencia ética.

Por lo que resulta evidénre la necesidad de que aquél sea ofrecido al ter
mino de lu carrera y de que le precedan materias bésicas com§ la Fil.osoffa,‘Socio—
logia y Sicologia, aplicables a los problemas morales,

Se impone el planteamiento de -osiciones éticas y su estudio critico a ~-
través de la Facultad de Derecho para promover la formacidn de una conciencia que
guie el ejercicio futuro de actividades juridicas.

Lo cual vale ms que el intento de ensefiar Etica por medio de précticas ~
habilitadoras sin ofrecer conocimientos claros y profundos de las alternativas morg--
les y sin suscitar indagaciones e inquietudes que permitan al estudiante asumir prin_
cipios adecuados al beneficio individual y social,

Ast, la docencio tebrico-préctica, traducible en actividad, serfa el me-
dio de ensefiar Etica Profesional,

Ahora bien, de acuerdo con lo que ya se ha planteado, la actividad re~-
flexiva del alumno es indispensable para el funcionamiento de la ensefionza febrico_
préctica, tarea de la que no debe prescindir la Facultad de Derecho, Tal activi--
dad es necesaria para 'comprender contenidos didacticos, para aplicarlos y para apro
vechar en forma conciente los ejercicios de copu.citocibn profesional, evitando usos
inadecuados. (50)

Pero, por otra parte, lo reflexién en cuanto quehacer investigativo es re_

quisito ineludible para las funciones del jurista y para el ejercicio de profesiones ju

(50) Supra, No. 8,
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ridicas précticas,

Hay que precisar, en todo caso, cémo el estudio sistemético, es decir, -
la investigacidn, la reflexion metédica, constituye el vinculo entre el principio de
actividad y las misiones esenciales de la Facultad de Derecho a las que se ha hecho

referencia.

9. Trascendencia escolar y profesional del estudio sistemético.-

a) Derecho, metodologia e investigacion juridica.- Sin duda, pa

ra llegar a proponer una metodologia del Derecho es preciso no desdefiar ninguno —
de los aspectos de que consta o con los que se vincula lo juridico. Es, pues, impor
tante tomar en cuenta no sélo la normatividﬁd, sino fambién la aplicacién, interpre
tacidn, integracién y la investigacién tedrica, relacionadas con aquélla. Es preci
so partir del estudio de métodos, Para la aplicacidn existen reglas tales como la de
que los jueces no pueden abstenerse de juzgar bajo el pretexto de silencio, oscuri--
dad o insuficiencia de las leyes, La interpretacién también est@ sujeta a principios
como son los gramaticales. Se han ideado reglusAy soluciones en lo que concierne-
a la integracion; unas dejan a los jueces cierta libertad de apreciacitn, otras p}e—
tenden fijarle estrictamente el método a seéuir. { A propbtsito de tales normas los —
cbdigos modernos disponen, generalmente, que en caso de silencio de las leyes, el_
juez debe recurrir a la analogia, a los principios del derecho natural, a la equidad,
a los principios generales del Derecho, etc.) Y por lo que respecta a la investiga
cidn sobre 1 naturaleza de lo juridico existen métodos que para ello foman como --

objeto de estudio lo social, algunos 1o humano y ofros lo normative,

1
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Sin embargo, tanto el aplicar como el interpretar e integrar los ordena--

mientos juridicos tienen como denominador comin la investigacidn, la bisqueda de

férmulas mas acordes con los fines superiores a los que normas e instituciones de-—
ben servir.

Cabe concluir, por ello, que la investigacion o lo que es lo mismo, el es
tio sistemdtico, constituye el elemento que hace ofines a estas actividades felat*ivas
al Derecho; tanto las técnicas como son la interpretacién orientada a aplicar lasnor
mas y la propia aplicacion, como la investigacién teérica dirigida a determinorel - '
ser juridico y los factores que para éste resultan de trascendencia,

Cuando se estudia el Derecho con criterio filosdfico, cuestionando, in—
cluso, el valor de sus normas, o desde el punto de vista de teorias especiole; referi~
das a la normatividad, a sus causas o a los actos medionte los cuales es actualizada-
por la conducta humona, resulta imprescindible la investigacién, la bisqueda metdi
ca de valoraciones y de explicaciones.

El modelo de investigacion técnica, por otra parte, al que corresponden~
la interpretacion y la aplicacion del Derecho, es tarea que no se puede evadir en ~
el cumplimiento de actividades profesionales précticos como las de jueces y aboga=-
dos,

Por ello, como el estudiante de Derecho puede llegar al ejercicio de pro
fesiones jurfdicas pr&c‘ticas o, incluso, asumir el papel de jurista, resalta la impor—

tancia que para &l tiene el aprendizaje de los tipos de investigacion o, lo que es -
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igual, de estudio sistemdtico, antes seifalados. (51)

Expuesto lo anterior, conviene hacer un resumen sobre los argumentos en

que se apoya la aplicabilidad del sistema activo en la ensefianza del Derecho.

CH) Bases de la Aplicabilidad del Sistema Active en la Ensefianza del Dere--

a nivel de Licenciatura.

10, La necesidad del estudio sistemético.~ El ensayo realizado en la Uni

versidad Catdlica del Perd al que se hu.hecho alusién, denota las considerables po
sibilidades de éxito de que dispone cualquier politica dirigida a apl icar métodos ac_
tivos en la enseifanza del Derecho.

La ensefianza tedrio ~practica en que descansa el impulso ol logro delser -
jurista y a la asimilacién de principios de Etica profesional, cometidos esenciales~

de fa Facultad de Derecho, conduce como ya se ha indicado, a la actividad refle~

(51) Sobre el tema de la investigacién en la Universidad resulta de gran interés la
opinion en la que coinciden Hermann Moax y Verdesoto Salgado en el sentido~-
de que el saber investigar debe descender del "olimpo relativamente inalcan—
zable en que le sitian algunos autores, hasta la morado modesta del joven que
concurre a nuestras Universidudes"; opinion que se basa en el sencillo conce
to de investigacidn como "el averiguar y estudiar a fondo una cosa” (cfr. VE
DESOTO SALGADO, Luis. Investigacidn cientiFica en el drea juridica. Ed|to:
rial Universitaria, Quito, Ecuader, 1967, p. 16},

Ademds, aun sin hacer referencia a la hipétesis del |ur|sfa hay que consi
derar que el profesional del Derecho no debe ser un ente esttico, apegado a-
la rutina y o la tradicidn sino que debe superarse constantemente, estar ol tan
to de ios avances investigativos: investigar, pura ser Gtil a lo sociedad yparu
que el ejercicio de su profesion y su propia trascendencia humana y social no
encuentre obstaculos ocasionados por desconocer los progresos de la investiga-
cidn tedrica y practica. (cfr. al respecto: MONDOLFO, Rodolfo. Universi--
dad, pasado y presente. Editorial Universitaria de Buenos Aires, Buenos Klres,
Argentina, 1966, pp. 72y 73,
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xiva, al estudio sistematico.

Ademas, la investigacion, nota esencialmente activa, es indispensable -

tanto para el tédrico como para los profesionales practicos del Derecho.

En resumen, como no sdlo es necesario investigar, ser activo reflexiva=--

mente para oprender, sino también aprendera investigar, se impone que en lo ense~

fianza y en el aprendizaje del Derecho a nivel de Licenciatura, no sea soslayado -

el principio de actividad del educando.

En lo anterior se basa, pues, la aplicabilidad, la necesidad de aplicar-

tal principio en la docencia jurfdica a nivel de Licenciatura.

fil. LIMITES DEL PRINCIPIO DE ACTIVIDAD EN LA ENSENANZA DEL DERECHO
EN EL PERIGDO DE LA LICENCIATURA.,

A) Limites relativos a la Politica Educacional .

11. El cumplimiento del programa escolar y el requisito de informar sobre

lo bdsico.~ Es légico que cualquier politica referida a la enseffanza debe partir, -
para que no tenga bases deleznables, de determinar con claridad lo que es ensedian~

za o, incluso, de un plonteamiento de objetivos de &sta. Hay quienes estiman que~

la ensefianza es una "disposicién de las contingencios de refuerzo” (52); los promoto

res de lo pedagogfa activa consideran que consiste en dirigir la actividad del alumno

(52) Cfr. SKINNER, B. F, Tecnologfa de la ensefionza. Segunda edicidn espofiola
Traduccién de J. M. Garcia de la Mora. Editorial Labor, S. A., Barcelona,~
1973. p. 20. '
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para llevarlo a la asimilacién de materias, En cuanto a los objetivos del trabajo do-
cente, podrian darse tesis que acentlen la importancia de fomentar la comprensidn=
de contenidos y una posicion conductista subrayaria la necesidad de que la docen~=
cia contribuya a crear en el olumno facultades de responder en determinadas formas
ante deferminados estimulos (53). De suerte que hay una diversidad de concepcio=~
nes de la ensefianza y de determinaciones de fines de la misma, Pero desde el punto
de vista de la politica educativa, tal diversidad conduce a considerar un Iimite ala
aplicacion del sistema activo en lo ensefianza del Derecho. A partir del criterio ba
sado en la exigencio de que el estudiante fije determinados contenidos, es posible -
fundar un Iimite al principio de actividad. De acuerdo con tal criterio, a pesar de
que con la puesta en practica de este Gltimo se persigue ejercitar la capacidad re
flexiva del estudiante, e incluso, coadyuvar a la comprensidn de materias, mientras
este ejercicio no se ajuste a los puntos bésicos del programa, bien podria desviar del
cumplimiento de los objetivos de la ensefianza, en la medida en que lo fundamentol-
es la fijacién de determinados contenidos diddcticos. El uso del sistema activo en la
ensefianza del Dereche no puede apartarse, en todo casoe, de la realizacién de deter
minados fines diddcticos. Limite que no sdlo tiene importancia en lo que concieme~
a fijor informaciones sino también en lo que respecta a la comprensién, a la ensefion
za dirigida a que el estudiante entienda lo que se le‘enseﬁa y a que aprenda a pen~

sar, porque, como dice SKINNER, "si echamos a unos cuantos niffos a una piscina,

(53) A este sentido de la corriente conductista alude LARROYO en sy Pedagogio ~
de la ensefianzo superior. cit., pp. 92y 93.

1
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algunos se las arreglarén para llegar al borde y salir... aunque la mayorfa de ellos
nadarén mal y otros se habrén ido al fondo" (54) El aprendizaje como fijacién de ~
contenidos o como comprensidn requiere, pora que sea eficaz, una actividad docen
te que ayude al alumno a aprovechar lo que otros han descubierto en situacién de ~
aprendices.

De suerte que aun cuando de por si sean muy deseables la comprensidn -
y,"elr uprender a aprender”, la puesta en practica del sistema activo en la ensefian~
za del Derecho no debe posar por alto la necesidad de que determinados fines de és
ta sean realizados. Fines que no son sino parte de una politica, de un programasin
cuya aplicacion, si se toma en cuenta el propio significado de "eficacia” como ca-
pacidad para lograr un fin, se diffcuha la docencia eficaz.

En la ensefianza del Derecho, a propésito de cada asignatuia, existirdn-
determinados objetivos de aprendizaje. No es extrafia la existencia de contenidos ~
que por bsicos no deben faltar en el patrimonio espiritual del alumno. Esta natura
leza basica es otorgada por la trascendencia de las materias diddcticas en lo que ~-
respecta al ulterior ejercicio de actividades juridicas. El tedrico del Derecho, por
ejemplo, no podria preciarse de tal si desconoce las relaciones entre Derecho y mo.
-ral; entre Derecho y convencionalismos sociales; entre seguridad y‘iusﬁcio. No se
concibe, por otra parte, un abogado que ignore lo que son y la utilidad que tienen
los diversos medios de‘impugnacién de actos procesales o que desconozca en qué -~

consisten los plazos procedimentales, la clasificacién de éstos y la repercusion que

(54) Cfr. SKINNER. ob. cit., p. 128,
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en cuanto a la caducidad del Derecho tiene la existencia de plazos perentorios y -~
no perentorios.

Cabe relacionar el recurso a métodos activos en la docencia juridica con
la atribucion a ésta de determinados fines.

Ahora bien, es evidente que el aprendizaje logrado a base de un maximo
esfuerzo de comprensién, de indagacion del alumno y de un reducido porcentaje de
guia, de encauzamiento por parte del docente, resulta mds dificil y requiere, por -
ende, de mds tiempo que el que se logra con una elevada o considerable dosis de -
participacion del maestro en el sentido de guiar y de impulsar la actividad, el apro
vechamiento del educando.

El principio de actividad parte del esfuerzo del alumno, pero dentro de -
cuulqﬁier esquema de su aplicacién se plantean como posibles, diversas combinacio
nes relativas a los esfuerzos de ambos polos: el alumno y el maestro. Con distintos
modulos se podrian cuantificar las intervenciones indagadoras de aquél y la partici-
pacién orientadora y estimuladora de éste.

Sin embargo, el tiempo es factor condicionante de gran importancia pa~

- L3l .
ra la realizacion del programa de una asignatura.

Aun cuando no puede sino permanecer inalterable la exigencia de apli-~
car métodos activos en la ensefianza del Derecho, por las razones antes indicadas,
del problema que plantea el mayor esfuerzo y el mayor tiempo que debe invertirse~
en el aprendizaje con un predominio de la actividad reflexiva del alumno sobre la-

intervencién en forma de guia y de estimulo del maestro, deriva la necesidad de de
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terminar qué grado del esfuerzo docente es el Sptimo para evitar que el uso del siste
ma ac;tivo retarde o impi‘da el cumplimiento de! programa. Resulta ldgico que lo que
debe impedirse, a toda costa, es el retraso ¢ falta de realizacion de los fines de és~
te. (55)

Cualquier politica eficaz de organizacién tendria que prever la posibili~
dad de un equilibrio entre los campos correspondientes al uso de métodos actives y -
los que pudieran dejarse a otras formas de la Didactica Jurfdica, de suerte que no -
surgiesen conflictos perjudiciales entre el imperativo de cumplir programas y la im
portantisima exigencia de oplicar el principio pedagdgico de actividad en la ense~-
fanza del Derecho,

Otro Iimite de la aplicacion de dicho principio en la ensefianza del De—

recho a nivel de Licenciatura lo presenta el requisito de informar sobre lo bdsico., ~

Requisito que se refiere directamente al nexo entre el uso de métodos activos y las~
misiones formativa, informativa y de habilitacién profesional, propias de la Facul-
tad de Derecho. Por ello, antes de referirnos a esta condicién como Iimite de la ~-
puesta en practica del principio de actividad en la docencia juridica, conviene distin~
guir la importancia de los aspectos formativos, informativos y de habilitacién de lo

misma asi como ciertas relaciones que los ligan,

La misidn formativa de la ensefianza jurfdica es vital en la medida en -~

que se dirige o que el clumno adquiera métodos y actitudes indispensables para que -

(55) Desde un punto de vista contrario, hay que sefialar, no obstante, que al fun-
cionamiento del propio sistema activo se opone la conservacion de métodos ~
orcmcos de evaluacion, basados en el memorismo, en cuanto que la memori~
zacidn de un exceso de materias para presentarse a exdmenes mnemotécnicos
presenta escollos a la tarea de realizar un esfudio sistemético. (infra. No, ~

34,C).
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actle acertadamente en el estudio y la investigacién y.para que desempefie con éxi
to el cometido de estudiante vitalicio que, dada la constante y répida evolucién --
del saber y de las técnicas, los tiempos modernos imponen, cada dfa con mayor én-
fasis, al profesional y al hombre (56)

Losaspectos informativosy de habilitacion profesional de aquélla son im-

portantes en cuanto que ofrecen c:ieterminados acervos culturales que el individuo re—
quiere para aplicarlos en su futuro ejercicio de profesiones juridicas y en la realiza
cion de diversas facetas humanas que le corresponden. Tales aspectos son valiosos -
en la medida en que brindan usos y conocimientos decisivos, bdsicos, para actuar -

en forma adecuada tanto en el desempefio de profesiones como en la vida sacial.

En cuonto alascorrelaciones que ligan a dichos cometidos, asf como el ~ -
aprendizaje de datosy de practicas profesionales es imprescindible de porsi, el aprendi
zaje formativo contribuye aadquirir métodos y actitudes de los que no se puede prescin
dir para evaluar el caudal de conocimientos y de practicas disponibles, ni para op.
tar por una constanterenovacion, ya sea incorporando al patrimonio cultural pro-=
pio o bien aportando, nuevos conocimientos o usos que resulten adecuados para --
cumplir funciones téoricas o practicas dentro de la existencia comin,

Es necesario, en todo caso, un equilibrio entre formatividad e informati
vidad en la ensefianza. No hay que olvidar que una tendencia a la critica extrema,

a .
al invadirel campo deﬁnformccién, podria limitar el tiempo pora el aprendizaje ~-

(56) Segin LARROYO no sélo es necesario que el profesional tenga habilidades de
rivadas de la rutina, sino que sepa actuar metodicomente, que sepa usar sus=
facultades intelectuales superiores (cfr. LARROYO. Pedagogia de la ensefian
za superior, cit., p. 151).
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de materias bdsicas, decisivas para actuar profesionalmente en forma eficaz y con -

sentido de servicio social, e inclusc:, de usos sin los que se dificultaria el buen ejer.

cicio profesional. La critica no debe absorberlo todo y menos limitar tan importante -

aprendizaje (56-A).
Es preciso ensefiar lo bdsico y evitar que tal aprendizaje sea obstruido -~
R » . 2
por un exceso de critica, por mas valor formativo que ésta tenga. Pensar en lo con-
trario podria llevar a una infructifera especie de "nihilismo". Pero, por otra parte,

no se puede descuidar la ensefianza formativa, en virtud de que su falta haria diff--

cil fa adaptacién del hombre y del profesional a las transformaciones del saber y de

la técnica y pondriade manifiesto lainobservancia de un trascendental cometido de
la Facultad de Derecho.,

Ahora bien, el sistema activo se basa en la participacion conciente y en
la libertad critica del estudiante, favorece la ensefianza formativa en cuanto permi
te el desarrollo de facultades intelectuales del individuo y el aprendizaje de méto.
dos a fravés de los cuales éstas son aplicadas; pero también facilita la ensefianza in
formativa y habilitadora, en la medida en que la comprensién y aplicacién de cono
cimientos y de practicas que promueve, coadyuva al buen aprendizaje de conteni--
dos tedricos y de usos profesionales. (56-B)

Los metddos activos en conjunto con ofros que se prestan para la ensefian

za de datos, son medios Gtiles al servicio del trabajo docente.

(56-A) Cuando en este trabajo se alude a lo bésico, a lo decisivo para ejercer pro
fesiones juridicas suponemos que dicho concepto implica lo aprendible en -
determinado tiempo con determinadas aptitudes y conocimientos. Lo contra
rio, es decir, atiborrar a} estudiante de datos y usos que no puede apren- -
der, es plenamente desacertado.

(56-B) Supra, Nos. 1, 7, 8, 9,.10,
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Hay que recordar, ante la exigencia de aprender lo basico, {o decisivo~
para ser buen profesional, que es vital el cumplimiento de programas basados en di
_cho tipo de aprendizaje.

Conviene determinar qué temas bdsicos podrianser usados como objetos de
métodos activos, de tal manera que, en cumplimiento de un principio de concentra
cidn, su estudio tuviera tanto utilidad formativa como informativa, lo cual es nece
sario si se toma en cuenta que la aplicacion de aquéllos exige més esfuerzos y pue-
de desviar del programa,

Para el logro de lo anterior convendria considerar las siguientes hipate-=~
sis:

A, Temas basicos con respecto a los cuales, en un esquema de estudio ~
con objetivos prefijados institucionalmente y con cierto nivel de promocion de la~
libertad eritica, existo un margen de posibilidades favorable a que é.ffq desvie del
objetivo de comprender contenidos \didécﬁcos en la mejor forma y sin retrasos que~
limiten el cumplimiento del programa de las respectivas asignaturas, en virtud de -
que la naturaleza de dichos temas se presta a controversias que suscitan defectos en el
aprendizaje derivados de dudas, confusiones o desalientos. Lo que no serviria al -
propdsito de aplicar con éxito el principio de actividad.

B. Temos basicos en relacion con los cuales, dada la misma hipdtesis —
anterior resultaria un margen de posibilidades desfovorable o desviaciones del obje.
tivo mencionado en el punto t;nferior, en virtud de que la naturaleza de los mismos

no se presta a controversias que susciten los efectos perjudiciales antes sefialados, -
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Supuesto que sf favoreceria la aplicacién del principio de actividad.

Para comprobo;' ambas hipotesis habria, en todo caso, que tomar en cuen
ta la dificultad y controvertibilidad de las materias, asi como el nivel de conoci--
mientos y de capacidad de los educandos, Ademds, comocriterios de prevision y or-
ganizacién, dichos supuestos tendrian que considerarse junto al tiempo total destina

do para cumplir el programa de la asignatura y o la cantidad e importancia de los-

otros temas del mismo,
B) Limites relativos a la Orientacién y al Estimulo Docentes.

12. Las necesidades de orientacion y de estimulo.— Si se toma en cuenta

el principio del efecto es posible plantear un limite que no debe ser rebasado por la
actividad del alumno y menos por un irrestricto impulso de la misma. Segin aquél,
no toda actividad repetida da lugar a un determinado grado Je aprendizaje, ya que
aquella que Ileva a un éxito, a una satisfaccion de las necesidades del que aprende
es muy superior a la que culmina en el fracaso y es la que tiende a imponerse como-
respuesta, (57)

Para evitar frustraciones en la aplicacion del sistema activo resulta muy-
conveniente que se tome en cuenta dicha teoria; conviene que el maestro, con base
en sus conocimientos, oriente la actividad investigativa del alumno para evitar que

éste, por su falta de experiencias, tropiece con dificultades que pudieran desalentar

(57) Cfr. GARRET, Henry E. Las grandes realizaciones en la psicologia experimen-
tal, Traduccion del inglés por: F. Gonzalez Aramburu. Tercera reimpresion -
de la primera edicién en espaiol . Fondo de Cultura Econdmica. México, D. F.
1969, p. 82. \ '
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13. El aumento de la poblacion estudiantil.- No es dificil advertir cémo

repercute, sobre el uso de métodos activos, el aumento de la poblacién estudiantif que -
convierte el aula de clases en puntb de convergencia de verdaderas multitudes,

Para que la participacion activa de los educandos no se traduzca en des-
concierto, en frustracion, en derroche innecesario de tiempo y de esfuerzos, son in
dispensables, justamente, la gufa y el estimulo docentes; los cuales requieren de un
contacto con fa actividad del alumno. Contacto que, de cualquier forma, tendria -
que afrontar la mencionada existencia de clases numerosas.

Dado lo anterior, podria parecer mds cémoda, aun cuando no se ajuste a
las necesidades del aprendizaje, la ensefianza verbalista, dogmética, tradiciongl;
mds, dentro de un marco de docencia acfiva este es un probler;m que no sdlo tiene-
soluciones fisicas como la de dividir los grupos en secciones mas pequedios, e inclu
so0, la de establecer |fmites cuantitatives a la formacion de los mismos, sino tam=-
bién de politica escolar como lo es, la medida antes mencionada de resolver el con
flicto entre el necesario funcionamiento del sistema activo en la ensefianza juridi~
ca y la exigencia de cumplir fines basicos del programa con la utilizacion de mé -
todos complementarios de los activos, sobre todo en aquellos campos que requieran
menos del estudio critico y mds de la simple fijacion de datos.

Sin embargo, ante el riesgo de que lo superpoblacion adquiera la natura-
leza de un fenémeno incontenible de adversas repercusiones sobre el cumplimiento -
de los toreas de la Facultad de Derecho, se plantean los alternativas de establecer

. . » [} . . ) . g ” [ X
con arreglo a criterios técnicos y justos y sin perjuicio de una idonea extension de
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aquélla a todos los sectores sociales, requisitos para iniciar los estudios de licencia~
turg; y, por otra parte, infroducir sistemas de promocidn profesional aplicables con-
el concurso de determinadas instituciones, con miras a elevar el nivel de estudios y

contribuir a que las personas se ubiquen, vocacionalmente, en la mejor forma posi--

ble.

14, La necesidad de una adaptacion de la ensefianza al educando.- En~

observaciones, ya expuestas, en tomo a cierta expriencia que tuvo lugar en una ==
’ insﬁfug:ién peruana de estudios superiores, en la cual fue utilizado el esquema acti
vo en la ensefianza del Derecho, se advierte que tal medida era favorable ol progre
so de los mis capaces, pero que tendia a dejar muchas dudas en los menos dotados.

Cabe considerar como |Tmite del uso de métodos actives, a la necesidad
de que el trabajo docente se apoye en el reconocimiento de que las distintas asigna_
turas tienen diversos grados de dificultad para ser aprendidas y en la aceptacion de-
que como las capacidades de aprendizaje difieren segin los suiefés que aprenden, -~
a cada quien se le debe poner en condiciones de recibir una ensefianza qdecuadg a
sus aptitudes.

A menos que una situacidn tan seria como la de que algunos aprendan en
forma eficaz, mientras que otros lo hagan més lenta y menos eficazmente, sea sbslc_:_
yada, resulta imprescindible el que de ser aplicado el sistema active, no se exceda
el limite que aquel requisito sefiala y que se recurra, por ende, a un modelo de di~
ferenciacion. Modelo que consiste en que, dentro de cada clase, el total de alum-

nos sea dividido en grupos, a base de determinar promedios de capacidad y de cono_
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aquélla a todos los sectores sociales, requisitos para iniciar los estudios de licencia-
turg; y, por ofra parte, introducir sistemos de promocidn profesional aplicables con-
el concurso de determinadas instituciones, con miras a elevar el nivel de estudios y

contribuir a que las personas se ubiquen, vocacionalmente, en la mejor forma posi--

ble.

14. La necesidad de una adaptacion de la ensefionza al educando.- En-

observaciones, ya expuestas, en torno o cierta expriencia que tuvo lugar en una -~
"institucion peruana de estudios superiores, en la cual fue utilizado el esquehu acti
vo en la ensefianza del Derecho, se advierte que tal medida era favorable al progre
so de los mds capaces, pero que tendia a dejar muchas dudas en los menos dotados.

Cabe considerar como |fmite del uso de métodos activos, o la necesidad
-de que el trabajo docente se apoye en el reconocimiento de que los distintas asigna
turas tienen diversos grados de dificultad para ser aprendidas y en la aceptacion de-
que como las capacidades de aprendizaje difieren segiin los sujetos que aprenden, -
a cada quien se le debe poner en condiciones de recibir una ensefianza adecuadg a
sus optifudes,

A menos que una situacion tan seria como la de que algunos aprendan en
forma eficaz, mienfras que otros lo hagan mds lenta y menos eficazmente, sea sosla
yada, resulta imprescindible el que de ser aplicado el sistema activo, no se exceda
el l{mite que aguel requisito sefiala y que se recurra, por ende, a un modelo de di-
ferenciacién. Modelo que consiste en que, dentro de cada clase, el total de alum-

nos sea dividido en grupos, a base de determinar promedios de capacidad y de cono_
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cimientos relativos al estudio de los femas de la asignatura, de suerte que a cada —~
grupo formado con el an;erior criterio, corresponda una determinada clase y nivel ~
de estudio.

Lo que llevarfa a evaluar el trabajo de cada quien dentro del sector que,
segiin su capacidad y conocimiento, le corresponda y evitar el pemicioso desequili-
brio entre el avance de algunos y el retraso o deficiente aprovechamiento de los de
mds; pero que, no obstante, plantea hasta cierfo punto, la necesidad de que las ac
tividades docentes de la Facultad de Derecho reciban la ayuda de departomentos si
copedagdgicos.

La propia division en secciones servirfa, en todo caso, para afrontar el -
problema de la superpoblacion estudiantil,

Asf, se han planteado los Ifmites atribuibles a la puesta de préctica del -

sistema activo en la ensefianza juridica, aparte de que se ha fundamentado la apli-
cabilidad del mismo al grado de considerarlo indispensable para el logro del jurista,

y para la promocidn de profesionales practicos del Derecho.
De inmediato haremos referencia a formas en que puede manifgstarse, la -

-aplicacidn del principio de actividad en la ensefianza del Derecho a nivel de Licen

ciatura,

IV. FORMAS DE INTRODUCIR EL PRINCIPIO DE ACTIVIDAD EN LA ENSENAN-
ZA DEL DERECHO EN EL PERIODO DE LA LICENCIATURA,

A) Aplicacién basada en la Libertad Docentey Aplicacion Obligatoria.
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15. Reflexiones sobre las formas voluntaria y obligatoria de aplicacion.-

Sobre la base de un principio de libertad docente y de la inexistencia de normas -~

que prohiban (lo que seria absurdo) la aplicacién del principio de actividad en la-
ensefianza del Derecho, podria ocurrir que algunos maestros lo aplicaran en sus cla
ses y por su cuenta.

Esta serfa una forma voluntaria de introducir el sistema activo en la do~~
cencia juridica,

La forma obligatoria consistiria en que ello se dispusiera a través de nor-
mas aplicables a las Universidades, en general, o a la Facultades de Derecho, en -
particular. ‘

Dada la necesidad de hacer uso de la pedagogia activa para impulsar la-
adquisicion de métodos y actitudes de estudio, asi como el aprendizaje reflexivo en
torno a informaciones y a practicas profesionales que requieren los estudiantes de -~
Derecho, dejar que tal uso dependa de la voluntad de los maestros, serfa restringir-
las posibilidades de obtener beneficios del mismo y tenderia a impedir medidas con~
ducentes a la superacion de defectos propios de la enseffanza tradicional. Lo que se
explica en virtud de la relativa comodidad que pemite aquella peddgogfa basada -
en la recitacion del alumno y en el dogmatismo autoritario del maestro, pero, tam=
bién, en el autoengario.

La introduccion obligatoria del sistema activo, por otra parte, exige com
prenderlo, tener clara conciencia de sus implicacion_es, convencerse de su necesi-~ ’

. 3 . . [} [
dad y prever y disponer recursos minimos imprescindibles para que entren en accion-
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los engranajes que permiten su funcionamiento, ya que, de lo contrario, las normas
con las que se pretendiera instituirlo, se verfon limitads a la simple vigencia sin po
sitividad, por no existir bases reales que las hicieran operantes.

Comprender dicho principio y sus implicaciones es requisito bésico,en la
medida en que ello hace posible la mejor aplicacién del mismo.

Por mds enunciades mediaonte los cuales se inutroduiera el sistema, si a és~
te se le utiliza como medio al servicio de intereses prosaicos o para disminuir fuer=-
zas a un movimiento de reformos pedagégicas, pobres serfan los res!ultados.

Actividad no es, en todo caso, vaivén de irresponsables ni critica sin fun,
damentos, es, por el contrario, estudio sistemdtico dirigido al aprendizaje eficaz, -

no a la satisfaccion de fines politicos inmediates, basados, con frecuencia, en pre

tensiones desatinadas,

v

Tampoco se persigue auténtica actividad del estudiantado, reduciends la
participacidn de éste al capricho del profesor que cual “autécrata generoso” decide
romper el hielo del discurso, interrogando o permitiendo intervenciones que no aten
ten contra su dogmatismo glacial,

Todo esto deben preverlo y evitarlo los ordenamientos o través de los ~=
que se instituya, formalmente, el principio de actividad.

La participacion activa requiere, ademds, personal capacitado para supe
ror el tradicionalismo, medios y auxﬂiores idoneos del estudio, asf comeo la supera-

cion de métodos evaluativos que se oponen a su eficacia (59).

(59) Infra. No. 34, C,
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Asimismo, dadas las tareas que la actividad impone ol maestro, si se pre_
tende recurrir al uso obligatorio de métodos activos, es preciso que se prevea la=-
formacion de un grupo de maestros dedicados exclusivamente a la docencia, para-
que los mismos sirvan de apoyo a tal reforma pedagégica y que no sea soslayado el
requisito de remunerar a los profesores, en general, de tal manera que estén en con.
dicioﬁes de adaptarse a las exigencias que planteen los tipos de ensefianza activa --
que se les asignen.

La forma obligatoria de implontar el sistema activo tiene que cbncretal'_
se en una completa prevision de éste y de sus bases y consecuencias, ya que resulta
ria inconveniente el simple planteamientonormative del mismo aunado asu contradic-
cion formal,, en la medida en que ello serfa un buen medio de producir su ineficacia.

Con estas rgfleximes sobre las formas voluntaria y obligatoria de aplicar-

el principio de actividad hemos terminado el primer capitulo del presente trabajo.




CAPITULO SEGUNDO

EVALUACION DE DIVERSAS FORMAS
DE LA DIDACTICA JURIDICA A LA
LUZ DEL PRINCIPIO DE ACTIVIDAD



. EXPLICACIONES PREVIAS.

A) La Evaluacién referida ol Principio de Actividad.

16. Sentidosde la evaluacidn.~ En el capitulo anterior se demostrd que

es aplicable el principio de actividad en la ensefianza del Derecho.

Con ello se le did un fundamento a la necesidad de que en este campo se
apliguen métodos activos. Lo que interesa en la medida en que recomendar o consi-
derar la aplicacién de algo sin ofrecer argumentos que sirvan de apoyo a las respec_
tivas recomendaciones o consideraciones, noesacertado.

Conviene, ademds, referirse a medios concretos cuya consideracion permi
ta aquilatar fas posibilidades que tiene el mencionado uso de métodos activos,

Se determinard la forma en que diversos métoaos de la Diddctica Juridica
se ajustan o contradicen la pedagogia activa y también se reconocerdn las caracte—
risticas que sirvan de complemento a este sistema; lo que se justifica, en la medida
en que ya se sefialaron limites a la aplicacién del mismo en la Facultad de Derecho.

En resumen, son tres los sentidos que podran tener dichas caracteristicas.
Primero, el de oposiciones a la actividad; ademds, el de notas favorables y, por Gl__
timo, el de factores complementarios de é&sta,

A continuacidn pasaremos al planteamiento de las reflexiones que corres-

ponden a este segundo capitulo,

i
{
!
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i, LA EXPOSICION ORAL,

A) Corruptelas y Modalidades més adecuadas al Principio de Actividad,

17. Concepto de método expositivo oral y caracterizacién del "método-

catedrdtico”.~ El método de exposicién oral consiste en el desarrollo verbal de un
tema por el maestro mediante el planteamiento de todo el contenido, es decir, la -
informacidn inicial, la estructura del razonamiento y el resultado, si existe. (60) -
| Lo que refleja, sin duda, desconfianza hacia la facultad indagadora del alumno.

Una modalidad de dicho sisfema a la que por su nocivo arraigo en la en—
seflanza, debemos referirnos, es el "método catedrético”, asf denominado por CALA
MANDRE!. (61)

El ilustre pensador existencialista J.P. SARTRE caracteriza a dicha for--
ma como aquella segln la cual el profesor universitario es generalmente un indivi~~
duo que ha hecho una tesis, que sigue reciténdola durante toda su existencia como-
educador y que, por ofro lado, tiene un pode? al cual se aferra: "el de imponer a ~

| la gente, en nombre de un saber que ha acumulado, sus propias ideas sin que los que

le escuchan tengan el derecho a discutirfas®. (62)

(80) Cfr. GOGUELIN, Pierre, Formacion continua de adultos, Traduccidn def =~
francés por: Carlos Puerto. Narcea, S.A., de ediciones Madrid, 1973,p.104

{61) El traductor Xirau del libro Demasiados abogados, del gran CALAMANBRE! -
le ambuye a éste el uso de la expresion "método catedrdtico" y estima que -
la misma sirve de un modo perfecto al "intento de criticar la forma vacia e —
hinchada y solemne del profesor que habla "catedraticamente", ridiculamen-
te ex cathedra. ( cfr. CALAMANDREI, Piero, Demasiades abogados. Edicio-
nes Juridicas Europha~-América, Buenos Aires, 1960, p. 165)

(62) en ECHEVARRIA, Bolivar y CASTRO, Carlos ( comp, ). Sartre, los intelectua

les y la Politica, Compilacién de entrevistas o Sartre. Traduccion de Bolivar ~.

Echevarria y Carlos Castro. Tercera edicidn en espafiol . Siglo XXI editores ~
5,A., México, 1972, pp 51,52y 53.




Son caracteristicas esenciales del método catedrdtico el verbalismo, el -
dogmatismo y la pasividad del alumno, quien tiene que aceptar o expuesto sin dis~
cutir y, a lo sumo, limitarse ol deleznable recurso de tomar apuntes.

Ademas, el profesor se preocupa por hilvanar y exponer sus ideas indepen
dientemente de que éstas puedan ser incomprendidas por el estudiante a causa de di_
versos factores { vg. inasistencias, desconocimiento de terminologia técnica, insufi_
ciencias culturales e intelectuales ). Y la falta de aclaraciones produce el que cual
quier descuido, cualquier duda, haga perder el hilo de lo que se plantea, con ello,
la atencién y, naturalmente, la posibilidad de, por fo menos, tomar conciencia ca -

bal del discurso catedrdtico.

18. Fundamentos del método catedrético.~ De acuerdo con un concepto

pedagégico tradicional, la ensefianza no es mds que la trasmisién de cierto saber y~
el aprendizaje, la recepcidn del mismo. El ensefiar consiste, pues, en comunicar a
los estudiantes determinados conocimientos.

Segln este co_nc'epfo el maestro es fuente de sabiduria y el alumno un ser
pasivo cuyos deberes esenciales son los de escuchar la clase, tomar apuntes de la =
misma, si es posible, anotar las mdximas que se comunican oralmente y repetirlas lo
mds que pueda para grubarla; en la memoria, aquella facultad suprema que se le ~~
atribuye,

| Semejantes hipbtesis ofrecen fundamento a un sistema que no tiende sino
ol servilismo intelectual, al atraso cultural y a lo que el profesor FLORES GARCIA

ha denominado "papagayismo”, es decir, a la repeticién memoristica que en la ma-
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yoria de los casos estd diametralmente separada de una comprensién auténtica. (63)

19. El verbalismo y el dogmatismo autoritario a la luz del principio de -

actividad, = Es posible que docentes con magniTicas dotes oratorias y con facilidad~-
para exponer en forma clara temas y conceptos, mantengan por ciertc tiempo y, en

casos muy afortunados, quizé por todo el tiempo que dura la clase, la atencidn de -
los alumnos. Sin embargo, sobre todo cuando se trata de ensefiar cuestiones abstrac
tas o materias que exijan observar y reflexionar, adn el mds luminoso verbo encon~
trarg dificultades para hacerse entender de por si. Dificultades que tal vez se ate=-
nden cuando la exposicion se refiere a aspectos que hacen vibrar la emotividad del

educando.

La afirmacién de CALAMANDREI en el sentido de que cuando lo explica
do se manifiesta en una elevada exposicién de principios tedricos "tan sélo unos po_
cos estdn en condiciones de entenderla, al paso que la masa estudiantil asiste a ella
extrafia y aburrida, como el que oye recitar un discurso en lengua extranjera” (64),
tiene una validez relativa. De la necesidad de investigar sobre las proposiciones ex
puestas por el maestro no puede escapar ningiin discipulo que quiera deseﬁtraﬁar el-
sentido de lo que se le trasmite y hacer suyos los conocimientos, a menos que se tra_
te de un supersabio ( hipétesis de remota realizacién ) cuya presencia en las aulas -
escolares no se justificarfa,

Frente al verbalismo, la Onica forma de que se comprendan las lecciones,

(63) Crr. FLORES GARCIA. "Ensefianza del Derecho Procesal". cit., pp. 476y =
478,
(64) Cfr. CALAMANDREI. Demasiados abogados. cit., pp. 168y 169,
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de que se incorporen al patrimonio espiritual del alumno los contenidos frasmiti-~ =
dos, es la actividad, la indugacion en torno a los mismos. Una actitud opuesta no =~
partiria sino de la extrafia creencia en la infalibilidad del maestro, de una confian_
za {levada al absurdo en que su discurso es fiel planteamiento del saber que se co--
munica, y en que tal comunicacidn no es objeto de |imites tales como la falta de ~
concepfos previos de parte del educando y los defectos expositivos del educador, =
No compensar las insuficiencias del verbalismo con el reconocimiento institucional

de la actividad del alumno pondria de manifiesto que se desconoce o se soslaya el =
hecho de que sdlo el esfuerzo indagador, reflexivo, permite aprender y seria equi—
valente a dejor a cargo de la iniciativa de aquél y sin ninguna direccién experta, -
tan indispensable tarea.

Lo cierto es que el método catedrdtico, basado en la repeticidn, en el =
memorismo, no sblo se opone a este necesario complemento de la oralidad, sinoque,
para colmo de inconvenientes, tiene a aquella posicién dogmética y autoritaria en~
tre sus cualidades.

Dogmatismo que es enemigo de la critica, que, por ello, dificulta el =~~~
aprendizaje y que no deja de tener lugar en anécdotas asombresas, en situaciones ~
que pertenecen a la historia del sentimiento de suficiencia, del sentido autoritario=

de la ensefianza. (65)

Actitud que convierte la infervencién del educador en un monéloge, im-

(65) Sobre el respecto el filésofo J.P. SARTRE nos dice: "Me acuerdo de Gurvitch,
por efemplo: si usted no le recitaba su curso de sociologia exactamente como
él lo habia construide, con el a), b) ). .., estaba reprobado”... ( en ECHE
VARRIA y CASTRO (comp. ) Sartre, los intelectuales.... cit.,.p. 57) -




pide la critica del estudiante, se opone, ensuma, al principio de actividad y afec
ta en forma nociva a la enéeﬁanza del Derecho, en la medida en que ésta exige que
le sea aplicado dicho principio. Pero, ademds, es contraria a un hecho real: a la —
evolutividad del saber, el que no es inmutable sino, superable, a través de la criti_
cay el estudio. La historia descubre el proceso por el cual el saber existente cede

el paso a nuevos y mas adecuados conocimientos.

Esta ensefianza dogmdtica se encuentra fuera del propio devenir de las —
ideas y, por ello, como parte de la obra educativa, no puede constituir sino un ex=~
trafio modelo de contradiccidn del progreso humano que no es recomendable desde -
ningln punto de vista,

Sefialamos la naturaleza perjudicial de tal caracteristica y consideramos

que debe ser definitivamente desterrada de la ensefianza del Derecho.

20. Posibilidades favorables a la exposicién oral .- Hemos descrito y ==
evaluado el método catedrdtico al que se puede considerar como un vicio del expo-
sitivo oral,

En lo que a éste cancierne surgen sus limitaciones al considerarlo como =
forma de suyo adecuada para el aprendizaje, ( lo que no es asi, en virtud de las in_
~suficiencias subjetivas y objetivas que se le pueden adjudicar ) y resaltan, cuando -
una de sus caracteristicas es la actitud dogmética‘y autoritaria que impide una intei
vencién critica o interrogadora del alumno con respecto a la clase,

Sin embargo, onte la necesidad de .la ensefianza activa cabe determinar

Jdas posibilidades de la exposicién oral desprovista de dogmatismo, auxiliada por - -
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medios que permitan a los educandos comprender mds facilmente y complementa_
da por el estimulo a lo actividad del alumno dentro del desarrolio de la clase~
o mediante la asignacidén de investigaciones.

Dados los limites de la exposicién verbal, habria que determinar en -
qué forma se aplicaria la misma y en cudl la actividad del educando. Lo que~
serfa, no 6bsfanfe, establecer limites a aquélla y aceptar el uso del sistema ac
tivo.

Aquélla podria ser considerada como medio de promover y orientar la
actividad del alumno y, en ese caso, ya no se podria seguir hablando de méto
do expositivo oral sino de una exposicién complementaria de la puesta en préc_
tica de métodos activos. También podria tomarse como una forma de sdyo efim=
caz para contribuir a fijar en el alumno conocimientos que no requieran de ma_
yores. complicaciones investigativas por ser experiencias personales del maestro o
datos elementales de tiempo, lugar o modo que faciliten cualquier bisqueda, o
nociones cuya internalizacién tenga cierto valor pedagdgico.

Por ofra parte, estd la hipdtesis de armonizar la exposicién oral co=—
mo método, con ;ierta dosis de actividad; o que equivaldria a mantener defi—~
ciencias ya conocidas, |

En cuanto al cardcter complementario del discurso oral, independien~
temente cie los casos en quve el maestro es un expositor deschczda, 'aqué! debe -

caracterizarse por el orden, sencillez, claridad y amenidad, para que las posi~

NS
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bilidades de aprendizaje sean mayores (66); ademds, si se toman en cuenta ventajas
del sistema activo como la del paralelismo entre guia y estimulo docentes y trabajo
de los alumnos (67) (que no se facilita en el marco verbalista )y, a la vez, el =
requisito de encauzar aquella actividad orientadora, resulta que la exposicién oral
seria el medio para safisfacer esta exigencia, en cuanto que sirve pmﬁ presentar te_
mas y objetivos de estudio (68) y para orientar y reforzar los respectivos trabajos in
dividuales y de grupo.

Ahora bien, la necesidad de adaptar la ensefianza al estudiante descubre
un [fmite de la clase oral y, por otra parte, una ventaja de poner en practica méto_
dos activos.

Son oportunas las palabras de CALAMANDRE! en el sentido de que: .

... "La explicacién oral, en la que el profesor habla para todos y para-

nadie, en una forma para algunos demasiado elevada y para otros dema~—

siado modesta, impide al docente dirigirse a cada discipulo en el lengua

je mds apropiade a su madurez intelectual; le impide fijar su atencién en
cada individuo para darse cuenta de sus aptitudes y de sus deficiencias..

" (69)

Tal limite es dificil de superar por la oralidad. La divisidn en grupos o -

(66) Al respecto son aleccionadoras y perﬁnentes las consideraciones de nuestro —
Maestro Fernando FLORES GARCIA, quuen estima que la diserfacin debe ha
cerse en "términos accesibles al alumnado", en la medida en que las altitudes
astronduticas soslayan perjudicialmente la captacion del alumno, “que no acy
de a la escuelaa que se fe deslumbre con una erudicién inoperante o inopor-
tuna, que en ocasiones oculta la inmodestia y vanidad del expositor™. Y tam_
bién considera que no se debe recargar al estudiante con un acervo teérico so
bre el mismo tema, sino acercarlo a la bibliografia més moderna y esclarece~
dora que haya scbre el respecto para propiciar su aprendizaje. ( cfr, "Ensefian
za del Derecho Procesal®. cit.,, PP 465y 466).

(67) Infra. No, 34, b, c.

(68) Infra. No, 34, b, c.

(69) Cfr, Demasiados abogados. cit., p. 169.
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base de determinar capacidades y conocimientos promedio, aplicable al uso de mé~
todos activos, no funciona en este caso como medio de adaptar la docencia al edu~
cando por causas fisicas evidentes ( por ejemplo, el maestro no pﬁede dirigirse en -
forma simulténea a diversos grupos }.

Por ello, es més acertado combinar el discurso del profesor con la puesta
en practica del principio de actividad, que el uso exclusivo de aquél, aunque se ~
concedieran al estudiante algunas oportunidades de intervenir.

Los defectos antes mencionados del método expositivo oral, contfibuyen-

a que persistamos en esta creencia,

I, LA EXPOSICION APEGADA AL TEXTO,

A) El Método del Libro de Texto y de los Apuntes.

21. Base del método y descripcion de su funcionamiento. -

La ensefianza dogmética, atenida a cierto minimo de esfuerzo docente y
contraria a la actividad critica del alumno, se aferra al memorismo, a la repeticién
literal del discurso que pronuncia el maestro.

Tal forma de lq Diddctica Juridica suele manifestarse en el procedimien-

to de "tomar la leccidn” Esta se consigna en un libro de texto o en apuntes hechos ~

por el catedrdtico, cuya actividad suele reducirse aleer o recitar el libro o fosapun .

tes y a determinar si el estudiante ha memorizado los datos respectivos,

22. Posibilidades del método a la luz del principio de actividad.~ Res- -

tringir el aprendizaje o la lectura y o lo recitacién de libros de texto o apuntes no~
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revela sino una de las mds precarias formas del dogmatismo didactico. Es la memoria
la facultad a la que se atribuye importancia desde el punto de vista del aprendizaje.
Pero ya se sabe el limite de aquélia: memorizar es Gtil para fijar informacién o usos

basicos y para darle destinos adecuados a lo que se conoce; mds, en Gltima instan--
cia, lo fijado no tendria ningln sentido si no se comprende, si no se han logrado es
tablecer las relaciones entre conceptos y demds datos que la docencia trasmite. El -
aprendizaje requiere que el alumno piense para que comprenda contenidos diddcti—
cos,

El asunto se agrava mds cuando la actividad del catedrdtico se reduce a-
la simple lectura de libros o de apuntes. En tal caso ni siquiera hay preocupacién =
por utilizar técnicas expositivas favorables al proceso mediante el que se aprenée.

En la ensefianza del Derecho, como en cualquier otra, no conviene el ex
clusivo recurso al libro de texto o a los apuntes de clase, con fines memoristas, en~
la medida en que elfo conduce a limitar el aprendizaje de la critica y a habituar ol
estudiante a acepfar en forma inescrupulosa, datos obtenidos,

El maestro, por su parte, no debe limitar su trabajo a la redaccidny lec_
tura de libros o de apuntes, ya que es indispensable que guie a sus discipulos y que
suscite el deseo de oprender y de adquirir mejores formas de estudio.

Lo lectura, en todo caso, debe dirigir al maestro o sistematizar sus ense=
fianzas y a actualizar constantemente su acervo cultural; y al estudiante debe condu

cirlo al aprovechamiento del saber, no o la simple repeticién,

Bl aw
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V. LA CONFERENCIA MAGISTRAL,

A} Los Expositores Excepcionales.

23. Descripcidn del método, Su necesario complemento, -

Este método consiste en la exposicién por el maestro extraordinaric, por
la luminaria en el campo de las disciplinas juridicas, de sus aportaciones o las de -
otros estudiosos, en determinada rama del Derecho. No se exige que haya didlogo=
con el auditor.io. Lo importante es que el prestigio del .expositor despierte el interés
de los alumnos y neutralice, por ende, posibles deficiencias pedagégicas del que di
serta. Interesa, sobre todo, el planteamiento de ideas y de métodos sobre determina
da disciplina a fin de que se susciten inquietudes intelectuales en el alumnado.

Sin embargo, pora esclarecer las explicaciones del maestro o investiga—-
dor distinguido y que las mismas resulten de provecho, es preciso que las conferen-~
cias sean complementadas por clases a cargo de profesores ordinarios enterados de ~
la exposicién magistral, quienes intervendrdn en las ampliaciones y discusiones ne~
cesarias para que los alumnos asimilen el contenido y capten las incitaciones y men_
sajes de las conferencias. Asimismo, los profesores ordinarios orientardn a los alum=
nos en torno a aspectos importantes que surjan del discurso magistral y de las clases
ordinarias y cuya comprensién sea indispensable para lograr el aprendizaje requeri-

do.

24, Posibilidades del método a la luz del principio de actividad.~ Estas

diserfaciones extraordinarias tienen importancia desde el punto de vista de dicho -~

principio, en la medida en que el ejemplo y méritos de destacados conferencistas —
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contribuyen a despertar inquietudes que, aparte de fomentar actividades inquisitivas
que robustecen los conocimientos de quienes sélo se interesan por su futura profesién,
animan a realizar sus predisposiciones a aquellos que, en forma desinteresada, se —

sientan atraidos por el estudio y la investigacién.

V. EL METODO DEDUCTIVO,

A) Aplicacién del Método en la Ensefianza del Derecho.

25. Utilidad diddctica y limites del Métedo.~ Las normas juridicas son-~

proposiciones generales y para aplicarlas a un hecho o relacién de la vida que estén
destinadas a regir, es preciso que el contenido y alcance de aquéllas sea precisado.,
A esto se le llama interpretacién de la norma y constituye un importante quehacer -
del profesional del Derecho.

~

En cuanto se refiere a la deduceidn hay que advertir que el ldgico es =~

uno de los elementos que, como parte de aquel proceso interpretativo, ha determi—

nado la Teorfa Juridica.

La investigacidn del sentido literal no debe limitar la actividad herme--
néutica. Es preciso que ésta se complemente con el estudio del pensamiento y del ~
espiritu de la ley, Una de las formas de la interpretacién légica es la tarea que com
prende deducciones y que tiene por fin determinar el sentido y alcance que el legis

* lador ha otorgado al pensamiento que o norma contiene. (70)

(70) Cfr. CASTAN TOBENAS, José. Teoria de la aplicacién e Investigacién del =
Derecho. Metodologia y Técnica operatoria en Derecho Privado Positivo, -=
Instituto Editorial Reus. Madrid, 1947, p. 239,

1. A o .. o o1 -
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De todas formas tal sistema interpretativo, dada la calidad de medio que
tienen las disposiciones juridicas, requiere que se precise el fin de la ley; y a par—
tir de tal precisidn, determinada la premisa general que plantea dicha finalidad, —
concierne deducir la forma en que aquélla ha de ser referida al caso particular,

La deduccidn es un método de gran interés en lo que se refiere a la her—
menéutica. Por ello, es importante para la Diddctica del Derecho, en cuanto que ~
el estudiante, futuro tedrico o profesional préctico, necesita aprender a valerse de
ella para interpretar las normas adecuadamente.

Sin embargo, hay ocasiones en que los premisas contenidas en las normas
son inciertas, ambiguas. Es obvio que en tales circunstancias no se inferirfan con--

clusiones ciertas, De lo incierto, de lo equivoco no es posible llegar a lo cierto,

a lo univoco. Mas, cuando no existen en el ordenamiento premisas que puedan ser~

vir de punto de partida para llegar a conclusiones adecuadas a los fines que impo~~
nen |imites a la aplicacién del mismo ( vg. la justicia y la paz ), enfonces se tiene
que recurrir a bisquedas independientes del engarce de las proposiciones, de la es~
tructura 1gica del ordenamiento. Por lo que resulta un limite al uso del método de_
ductiva, Limite que debe tomar en cuenta la Didactica Juridica en el sentido de ==
proponer la forma de ensefiar al alumno hasta dénde puede llegar con la deduccisn-
y en qué puntos corre el riesgo de abusar de la misma y de incurrir en interpretacio_
nes inadecuados. '

Hay que considerar, por otra parte, la necesidad de que las normas posi_

tivas sean valoradas de acuerdo con criterios superiores como el que constituye la ~

1t -1 e e 8

.=
|
|

T R e



77

justicia. Por ejemplo, la norma que establece la libertad contractual no es facilmen
te vul&ruble en asbtracto; analizado el medio social en que opera, se podria con-—
cluir que la misma dcnlwr;wurgen @ abusos en lé contratacidn, si aquél se caracteriza ~
por una economia donde se imponen los productores monopélicos; pero también po--
dria concluirse que la norma no se opone, en principio, a la idea de justicia en una
sociedad de concutrencia perfecta,

En otras palabras, hay riesgo de caer en falsedades, de tener presentes -
tan sélo los principios en que se funda la norma. Las realidades sociales pueden opo
nerse a la factibilidad de aquéllos y, lo que es més grave, sustituirla por la injusti=
cia.

La deduccidn apegada a la letra de la ley o a los principios en que se ins
piran los ordenamientos puede reducirse al error cuando a la luz de valores superio-
res, se fe confronta con hechos sociales.

El Derecho se vincula a cambiantes realidades como son la conducta del
hombre y el devenir social y su cardcter instrumental se distingue de la naturaleza -
final que tiene el cumplimiento de valores cuya realizacién es exigida en uno uotro
grado por la existencia del individuo y de la sociedad. Seria incorrecto limitar las-
inferencias deductivas dentro de un cerrado sistema de proposiciones como el que -~
pueden formar los diversos drdenes normativos, El pensumiento juridico se enfrenta - -
a problemas humanos y sociales. Deben darse a los mismos las soluciones mds adecug
das. Hay que contar con que éstos manifiestan necesidades que deben ser satisfechas

en funcién de criterios aportados, no sélo por la ciencia sino también por el estudio
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profundo de los valores y dentro del marco de orden y de libertad en el que tiene —
que funcionar cualquier sistema normativo, bajo el riesgo de que asuman el disfraz-
de lo juridico, la arbitrariedad o la andrquia.

Las inferencias deductivas como aplicacién de principios generales no de
ben limitarse en sistemas predeterminados que bien pueden resultar desfavorables a -
la solucién de problemas individuales y sociales. Es necesario que la deduccién se -
sujete a investigaciones particulares que determinen el o los principios adecuados pa
ra resolver cada problema. Si éstos no se encuentran en el ordenamiento juridico se
podrén localizar en la propia sociedad o en aquellos imperativos ( llémense o no ==
normas de derecho natural ) de los que el hombre no puede sustraerse. { Cuestién ==
que suele ser solucionada remitiendo a parcelas metanormativas o, simplemente, an.
te la necesidad de que los problemas sean resueltos por el juzgador ).

Ahora bien, la utilizacién del método por el maestro podria -consistir en

que se presentaran conceptos o principios, definiciones y afirmaciones (71) particy_

larmente los conceptos, principios, definiciones y afirmaciones contenidos en las -~
normas juridicas o derivables de ellas a los que adn no estando previstos en la nor--
matividad, por derivarse de fines humanos ineludibles, deben ajustarse las normas. -
Pero lo apropiado seria que el docente brindara al alumno la oportunidad de apren—
der, a través de su frabajo, a valerse del método, De lo contrario, todo podria re—
ducirse a una estéril memorizacidn del proceso deductivo desarrollado por el maes—

tro o de las premisas y conclusiones por él presentadas.

{71) A la aplicacion de este método én la ensefianza alude NERICI { cfr, Hacia —
una didéctica general dindmica. cit., p. 239 ).
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A la ensefianza del uso de dicho método, referida, desde luego, al prin-
cipio de actividad, se aludird a continuacién.

26. Lla ensefianza del método a la luz del principio de actividad.~ Un=

desarrollo de deducciones por el maestro que no incite al alumno a actuar, a dedu—
cir, para que con la practica y con el estudio se progrese hacia un aprendizaje del
manejo de este método, esdel todo inadecuado desde el punto de vista didécﬁco. --
Conceder semejante oportunidad significa, por el contrario, permitir la profundiza=
cién en el conocimiento y uso de un medio de innegable valor para el desempefio de
>funcion.es propias del hombre de leyes.

El aprendizaje de la deduccidn es indispensable por cuanto facilita el en
tendimiento de contenidos diddcticos, pero fumbfén en la medida en que encamina=
hacia la destreza en la investigacién iﬁrfdicu, la cual no puede prescindir del mé-
todo deductivo.

Hay actitudes del maestro que, aparte de contradecir el principio de ac-
tividad, impiden el aprendizaje de dicho método y, por ello, deben ser evitadas.

El desarrollo unilateral de la actividad deductiva por el maestro tiene ==
sus inconvenientes, Este, por sumayor experiencia y habilidad y, por consiguiente,
mayores posibilidades de desenvolverse con rapidez en dicha tarea, puede abrumar-

al educando, deslumbrarlo, incluso, sin razones, pero no ayudarlo o aprender. Ade

mds, puede incurrise en falsedades consistentes y, ante una imposibilidad de partici. -

par del estudiante, perjudicar la propia comunicacién de contenidos diddcticos, Lo

" que podria llevar a algunos educandos, dado que el ejemplo contribuye al habito, -

oo s R e SR et et
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a adquirir la tendencia de querer convencer con razonamientos ingeniosos aunque =
falsos, sin preocuparse por la bisqueda y demostrqcién de la verdad, requisito indis_
pensable en una forma u otra, para quienes pretendan ser profesionales del Derecho.

Pero, ¢cémo desarrollar deducciones, con base en el principio de activi_
dad, es decir, en la consideracidn del alumno como participante en esa tarea?

Para ello serviria asignar trabajos investigativos previamente planeados ~
por el maestro para promover, a través de ellos, la aplicacién de proposiciones ge~
nerales ( expuestas y demostradas con anticipacidn evitando el planteamiento de pre
misas controvertibles para no provocar confusiones ) a casos particulares.

También se podrian presentar casos practicos a los alumnos para que ellos
les aplicaran conocimientos que hayan aprendido ( hipétesis que constituye parte de
un método especial: el de casos ).

Con lo que se promoveria el aprendizaje de la deduccién (72) y, ade-~
mds, se pondria en prictica un sistema activo de ensefianza, |

Otra forma de la Diddctica Juridica que estudiaremos es el método de ca
sos, de gran importancia, en cuanto que su aplicacién en paises de Derecho princi-
palmente legislado, no sélo favoreceria el aprendizaje del método deductivo, sino-

también el pensar problematico, es decir, no sélo ayudaria a aprender la inferencia

(72) Para este aprendizaje del método, como no se puede hacer bien lo que no se-
conoce, resulta indispensable el que en la Facultad de Derecho se ensefie L6
glca y, en particular, Légica de la interpretacién juridica, ensefianza que se
ria preferible en los primeros afios de la carrera pora que no tardara el esen=-
cial uprendlza|e y la aplicacién por el alumno del método deductivo.

Ademds, se impone la ayuda de un departamento de legislacién, para apli_
car este método al estudio de las normas positivas y vigentes,
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de conclusiones particulares a partir de proposiciones generales sino también la bis
queda de &stas. Tareas cuya relevancio no puede ser soslayada por quien aspire se—

riomente a desenvolverse con éxito en la Teoria o en la Prdctica del Derecho.

Vi, EL METODO DE CASOS.

A} El Método y su Aplicacién en la Ensefianza del Derecho en los Estados -

Unidos de Norteamérica.

27, Origen y descripcin del Método.~ En 1870 el profesor de la Facul

tad de Derecho de Harvard, Christopher Columbus LANGDELL introdujo el Método
de casos, y al parecer no se discute, a pesar de que se sefiala que y’a tHERING lo -
habia usado con anterioridad, el que en aquella institucién se usara por primerd vez
no sélo como complemento de la clase oral sino también como base del estudio del ~
Derecho. (73)

Este método consiste, para el maestro, en hacer discutir por los estudian~
tes y en discutir con ellos un cierto nimero de “casos" concretos ( la palabra “case"
significa a la vez el caso particular, el conjunto de circunstancias y la sentencia -
que los resuelve; segin Suzanne y André TUNC ), casos que son escogidos como par
ticularmente fundamentales o tipicos. (74) La recopilacidn de sentenciés bésicas o
tipicas, utilizables para la ensefianza de una materia determinada se denomina case

book, El profesor puede, por consiguiente, solicitar a sus alumnos que preparen la-~

(73) Véanse: TUNC, Suzanne y André. El Derecho de los Estados Unidos de Améri
ca, Instituciones judiciales, fuentes y técnicas. Traduccién de Javier Elola.-
Instituto de Derecho Comparado, UNAM, México, D.F., 1957, p, 447y -~
FLORES GARCIA, “Ensefianza del Derecho Procesul ", cit,, p. 475

(74) Cir. TUNC, ob. cit., p. 447.
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no sepa nada todavia del lenguaje judicial, ni de procedimientos, ni de principios-
juridicos elementales, tiene que resolver las dificultades que se le presentan a cada
ITnea recurriendo a diccionarios o a enciclopedias juridicas. (78)

En otras palcb;cs, el método no se basa en una preparacién conceptual o
terminolégica, previa del educando,

El case system se aplica al examen de la jurisprudencia ( no interesa den_
tro del mismo el estudio histérico del Derecho ni el andlisis de textos legislativos ).
Se estima que el fin de tfal tipo de ensefianza no es dar el contenido de la ley sino -
promover, perfeccionar y fortalecer una forma de pensamiento juridico en el sentido
de inferir el derecho aplicable de los hechos mismos. Se ha determinado como hase
de dicha forma de la Didactica Juridica la concepcién anglosajona de la fey como-

' .
cualidad de la conciencia pacional; siempre presente en las relaciones sociales, ~-
que hay que descubrir y no como regla abstracta a la que estas relaciones estdn so—
‘metidas a priori. (79)

Hasta aqui se ha presentado la descripcién del método. Conviene expo~—
ner las criticas relativas al mismo,

28. Criticas al Método,~ Se considera que el método es apropiado pa—

ra desarrollar el espiritu de investigacién del alumno.
También se estima que con su aplicacién aquél hace lo que habria hecho

como profesional, en la medida en que tiene que analizar cada caso y distinguir lo

(78) Cfr. lbidem, p. 89.
(79) Cfr. Ibidem, pp. 86y 87.
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juridicos.

Tal critica tiene validez, en la medida en que no se pueden negar dife—
rencios como las existentes entre un pais de derecho principalmente judicial y uno-
de derecho principalmente legislado. Sin embargo, tanto ésta como la anterior cri-
tica merecen algunas objeciones,

En primer lugar, el hecho de que sea inadecuado, en la medida en que =
puede producir confusiones y frustraciones en el alumno, dejar que éste se enfrente,
sin guias eficaces, a la solucion de problemas ante los que pueden fallar hasta los -
méds hdbiles juristas, mds que revelar una deficiencia inherente al método, pone de
manifiesto la necesidad de ciue en su aplicacién se tome en cuenta el principio di--
dictico del efecto.

No es acertado negar a priori la influencia favorable que en el sentido -
de evitar confusiones y desalientos estudiantiles, podria tener una guia del maestro
y la bdsqueda de parte del mismo, de casos que no tleven al enfrentamiento con pro
blemas juridicos controversiales o graves y que por su cardcter bésico o tipico con—
duzcan a comprender principios o soluciones importantes para la promocién del pro-
fesional del Derecho. |

Por otra parte, el que existan diferencias formales ( en el fondovsiempre-
se tendrén que resolver problemas con base en principios juridicos bajo el riesgo de
incurrir en la pura arbitmriedc;d ) entre las actividades inquisitivas de los profesio~—
nales de paises con derecho judicial y los que actGan en paises con derecho legisla.

do, no excluye el que ambos tengan que investigar, aunque para ello se sirvan en -
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forma predominante de la induccién o de la deduccién: en los dos supuestos es im==
prescindible investigar, buscar principios aplicables al caso, (82)

Aparte de la objecién relacionada con el principio del efecto existe otra

que se relaciona con el de adaptacidn de la ensefianza a los estudiantes y con el au

mento de la poblacién estudiantil,

Ante una poblacién cuantiosa aumentan las probabilidades de que sus in-
tegrantes formen grupos heterogéneos desde el punto de vista de sus conocimientos y
capacidad intelectual.

En un grupo formado por alumnos con diversas capacidades y niveles cul-
turgles pueden existir distintos grados de aprovechamiento derivable de utilizar el -
método de cu;os. Asi’ como algunos de éstos pueden ser solucionados con relativa ~~
eficacia y servir al aprendizaje de ciertos alumnos, ofr‘os pueden presentar més pro~
blemas y dudas y, por ende, retardar o entorpecer la asimilacion de contenidos di—
dacticos y la adquisicién de técnicas para el estudio,

En la medida en que el método exige un mayor esfuerzo reflexivo del es_

tudiante, reclama, a su vez, que los casos sean adecuados al nivel de rendimiento-

de éste, Por ello, una diferenciacién de la ensefianza en el sentido de formar sec~~

(82) A propésito de la diferencia entre métodos inductives y deductivos utilizables
como medios de investigacién en determinados sistemas juridicos, CASTAN -
TOBENAS opina que "la antitesis entre el pensamiento inductivo del Derecho
anglosaidn, en el estado actual de su evolucién y el espiritu deductivo de ~-
los Derechos latinos y germénicos no es absoluta”, ya que "los mismos Dere~
chos del grupo anglosaion nos ofrecen no un puro Derecho judicial, sino una-
combinacién de éste y el Derecho legislado". { Cfr, CASTAN TOBENAS, Jo
sé. Los sistemas juridicos contempordneos del mundo occidental. Segunda edl
cidn revisada y aumentada, Editorial Reus. Madrid, 1957, p. 88. ).

AN
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ciones a base de niveles estudiantiles de conocimientos y de capacidad, serviria pa_
ra facilitar la aplicacién del método en grupos en los que no tomar en cuenta tales-
diferencias entre los individuos equivale antes que a fomentar un mejor aprendizaje,
a obstruir, més bien, las posibilidades de que el estudiante aprenda con un méximo-
de aprovechamiento de sus facultades. (83)

Hay que recordar en todo caso que tal método se manifiesta en lo parti-
cipacién del alumno en el sentido de poner de su parte un esfuerzo mental tendiente
a obtener la solucién de un determinado caso y, por ende, la comprensién de aque-~
lios principios que al mismo le son aplicables.

Por lo que no se puede negar la naturaleza esencialmente activa de esta

\
forma de la Diddctica Juridica.
Sin embargo, ante su origen norteamericano y su vinculacion con el siste

ma juridico de dicho pais, conviene pensar en la aplicacién de la misma a siste~

mas de Derecho principalmente legislado.

B) Posibilidades de Aplicar el Método en paises de Derecho principalmente
legislado,

29. La aplicabilidad del método en paises de Derecho principalmente le

gislado comparada con su aplicacién en Estados Unidos de Norteamérica.~ El "case

method"” norteamericano no tiene por ohjeto llevar a la comprensién de contenidos -

(83). Por razones diddcticas precisa evitar por todos los medios que la aplicacién —
del métodos solamente conduzca a buenos resultades con alumnos de valor =—
excepcional. ( Realidad que mencionan los TUNC considerando que, salvoca
sos de estudiantes excepcionales, por término medio el método "produce resul
tados inferiores al método francés de ensefianza magistral". ( Cfr. El Derecho
de los Estados Unidos. .. cit., p. 449 ),
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relacionados con las normas integrantes de un ordenamiento sino ensefiar al estudian

te las peculiaridades del sistema de Derecho judicial norteamericano y contribuir al
desarrollo por aquél de una forma de pensar, de investigar, que le permita en sy --
ejercicio profesional o en su desenvolvimiento como teérico, inducir en forma ade-
cuada principios contenidos en precedentes judiciales. El profesor se reduce a inte-
rrogar sobre las circunstancias del caso, sus elementos importantes, el razonamien—
to judicial, el alcance de lasentencia, la justicia o injusticia de la decisién, efc,-
y el alumno se dedica a estudiar en su "casebook" el caso sefialado, tratando de hci
cer una buena exposicion y critica del mismo. Lo que no lleva a aplicar a casos par
ticulares principios c?ntelnidos en las leyes o inferibles de las mismas.

Segin CASTAN TOBENAS los sistemas de Derecho principalmente legis=
lado descansan "sobre la premisa 16gica de que los principios generales en los que -
se asienta el ordenamiento juridico estdn contenidos en los Cddigos o pueden ser ex_
traidos de los mismos o de las demds normas escritas que integran el sistema", (84)

Hay, sin embargo, defectos de los ordenamientos o situaciones singulares
de la existencia que contradicen aquélios y que obligan a buscar, fuera de la norma
tividad, pautas aplicables a los casos que afrontan dichas deficiencias normativas o
situaciones existenciales. |

Por ello, ensistemas de Derecho legislado se requiere tanto del pensar —

problemdtico, tépico (85) , de la bisqueda, libre, de principios aplicables, como~

(84) Cfr. Los sistemas juridicos.contempordneocs. .. cit., p. 26

(85) El pensumiento tépico o problemético es aquel en el que lo importante es la -
solucién de problemas, aunque no se cumplan reglas sistemdticas predetermina
das. ( consiltese al respecto: VIEHWEG, Theodor, Tépica y jurisprudencia, ==
Versién del alemdn de L. Diez Picazo Ponce de Ledn, Thaurus ediciones, S.A,
Madrid, 1964, pp. 50y 51).
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de su aplicacién deductiva.

‘En vista de que la puesta en prdctica del méfodo de casos no puede sosla_
yar el sistema juridico vigente, en la medida en que los propios casos manifiestan el
funcionamiento del mismo, tal forma de la Didéctica Juridica tendré que operar de -
igual manera, es decir, con el uso, con fines de favorecer el aprendizaje, del pen-
samiento problemdtico y de la deduccién juridica.

Al uso del método en paises de Derecho principalmente legislado nos re~

feriremos.

30. El método en paises de Derecho principalmente legislado,- En vista:

de la orientacidn problemético-deductiva aplicable en paises cuyo Derecho emana-
ante todo de érganos legislativos, es necesario que antes de los ejercicios de solu--
cién de casos, el docente contribuya a que los alumnos adquieran el bagaje doctri-

nario y los métodos investigativos e interpretativos bdsicos que les permitan el exa=

men ordenado y completo del caso, la bisqueda eficaz de principios y la correcta =

aplicacién de la ley y cie éstos.,

El método de casos, en su sentido tépico-deductivo, es Gtil para el impul
so sistematico a la formacidn del jurista. Ello es innegable, en la medida en que és
te tiene que dominar el método tépico y el deductivo como medios Gtiles para la ==
aplicacién de principios generales a casos particulares. Lo que implica que en un -
pais de Derecho esencialmente legislado y ante la circunstancia de que el examen -
de casos exige previos conocimientos de reglas investigativas e interpretativas y de

contenidos de la normatividad, el método debe aplicarse, més bien, para el aprendi

H
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zaje de la Tépica y de la deduccién juridica. El de la teoria y de significados de -
las normas puede lograrse por otros métodos para los que la pésesién de conocimien-
tos no sea medio sino fin.

El método debe usarse, mds que todo, para ensefiar vitales formas de pen
samiento; pero lo que importa es precisar el alcance de dicho uso de tal suerte que
el mismo no quite tiempo para aplicar otras formas de la Diddctica y que no desvie-
del programa.

Es necesario, por otra parte, que el maestro someta los cdsos} a cbnsiderd_
cidn de sus discipulos si éstos cuentan con las nociones imprescindibles para exami-
narlos, comentarlos yanalizarlos en forma adecuada. Conviene, asimismo, el recur_
so a casos de complejidad moderada; escogerlos cuidadosamente ( tomando en cuen-
ta la posibilidad de brindar al alumno la satisfaccién de entenderlos y resolverlos a
través de un méximo de esfuerzo personal ) en Repertorios de jurisprudencia o fingir_
los, sin Hlegar al extremo de plantear situaciones de laboratorio inadecuadas a la =
exigencia de vincular al educando con la realidad.

| Es preciso, ademds, observar el principio de adaptacidn de la ensefianza
al individuo, reforzar los éxitos estudiantiles, en la medida en que éstos contribu=~
yan al aprovechamiento de los alumnos, asi como, encaminar hacia las rectificacio_
nes necesarios, en caso de errores.

Un procedimiento concreto a través del cual podria operar e'I método con
siste en que el maestro presente casos ( para lo que no serfa incompatible con siste_

mas de Derecho legislado, la elaboracién de recopilaciones de casos o "ca-
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sebooks" (86) a sus alumnos,‘ sefialando un plazo prudencial para estudiarlos y=-
resolverlos y promoviendo, vencido éste, la discusién en torno a los casos estudia==-
dos, lo que permitiria no sélo la actividad individual, sino también la colectiva, =
Sin embargo, si la realizacién de trabajos investigativos tedricos no permite este =~
procedimiento de estudio y didlogo dada la necesidad de disponer de tiempo para ==
cumplir el programa, el método podria concretarse en exdmenes sobre aplicacién de
la ley basados desde luego, en una previa ensefianza de métodos interpretativos e -
investigativosy de nociones doctrinales y jurisprudenciales y que permitirian com=~
probar el aprendizaje de lo ensefiado. (87)

El método de casos es, sin duda activo, puede servir para familiarizar -
al educando con problemas practicos; para coadyuvar a que aprenda a aplicar la ==
teorfa que, a través de ofros métodos, se le comunica; para medir el aprepdizaie del
estudiante en materia tedrica; par(; suscitar el que mediante la aplicacion de la teo_

ria se perfeccione y se obtengan provechosas transferencias de dicho aprendizaje; y,

(86) Ante la hecesidad de adaptar fos estudios al dinamismo jurisprudencial es opor
tuno el planteamiento del profesor FIX ZAMUDIO en el sentido de que como
los fallos mas recientes no pueden consignarse de inmediato en los "libros de-
casos" seria muy Otil la colaboracién que para suplir esto puede prestar un de
partamento de Jurisprudencia { cfr. "Docencia en las Facultades de Derecho™.
cit,, p. 36)

Por las mismas razones, es conveniente que mds que la elaboracién de ~-
casebooks, se ofrecieran al alumno "cuadernos de casos" { mds faciles de ada
tar a dicho dinamismo } hechos con base en las evoluciones recientes de la ju
risprudencia y con la ayuda de departamentos como los que sefiala el profesor

" FIX ZAMUDIO.

(87) SANCHEZ FONTANS estima acertado que se hagan exdmenes consistentes en
la solucién de casos { cfr. "El método activo en la ensefianza del Derecho" .~
cit., p. 234).
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lo que es importante y signo inequivoco de actividad, para ensefiar a aplicar la ley.
Su acoptacién a las caracteristicas de ambientes en que el Derecho tenga un origen

principalmente legislativo, puede producir positivas consecuencias didacticas.

VIl. EL METODO INTERROGATIVO.,

A) La Interrogacién en la Cultura y en la Didéctica Juridica.

31. El método socrdtico y la interrogacién.= Un luminoso antecedente -

de la interrogacién con fines diddcticos es el método de que se valia Sécrates; que-
consistia en interrogar, en estimular la reflexién del interlocutor, en provocar un in
tercambio de ideas que llevara al descubrimiento de la verdad, al alejamiento de lo
falso. En los didlogos de Sécrates resplandece su condicién de maestro, de hombre ~
superior que insta y guia a ser consistente, a evitar el error, a buscar lo verdadero
y. por ende, a aprender.

En el Gorgias se pone de manifiesto esa extraordinaria actitud de estimu_
lar con preguntas a la bisqueda de la verdad. Partes de este didlogo, como las si~=
guientes, demuestran con nitidez aquéllo. (88)

. SOCRATES: "Te parece que saber y creer, la ciencia y la creencia
son una misma cosa o dos cosas diferentes? "

GORGIAS: "Pienso, Sécrates, que son dos cosas diferentes".

SOCRATES: "Piensas bien y de ello te daré una prueba, Si se te dije
se: Gorgias, hay una creencia falsa y una creencia verdadera; sin dudar-

(88) Para lscalizar estas partes ( 1y 11 ) consiltese: PLATON. Didlogos. Décima -
segunda edicién corregida y aumentada. Editorial Porrda, S.A., México, -—
D.F., 1969, pp. 148, 149y 151,
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convendrias en ello?"

GORGIAS: "Si",

SOCRATES: "Pero, hay también una ciencia falsa y una ciencia ver
daderq?" .

GORGIAS: "No, ciertamente",

SOCRATES: "Luego es evidente que saber y creer no son la misma =
cosa",

GORGIAS: "Es cierto".

Il. SOCRATES: .... "Y asi, te repito, temo que vayas a pensar que no
es mi intencidn aclarar el punto que se discute, sino disputar contra #i. =
Por {o tanto, si tienes mis condiciones de cardcter, te interrogaré con —
gusto; si no, no continuaré. Pero ¢cual es mi cardcter? Soy de aquellos
que gustan que se les refute, cuando no dicen la verdad; que gustan fam_
bién en refutar a los demds, cuando los demds se separan de lo verdadero;
y que tienen, por consiguiente, igual complacencia en verse refutados —
que en refutar. Tengo, en efecto, por un bien mucho mayor el ser refuta

do, porque verdaderamente es mds ventajoso verse uno mismo libre del —
mayor de los males que librar a otro de él; porque no conozco en el hom=~
bre un mal mayor que el de tener ideas falsas sobre la materia que trata~
mos"

Tal método no es tan solo filoséfico sino también una forma de la Didgcti

ca, en la medida en que el gran pensador ateniense, sin partir de actitudes dogméti

cas, por el contrario, instando a que se le refutara, se proponia el noble fin de en-

sefiar la verdad; consta, asimismo, de dos aspectos importantes: el del didlogoy el del in

terrogatorio . Comprende un didlogo en cuanto que no se opone a la posibilidad de que ~

el interrogado refute las posiciones del interrogador y se concreta en el planteamien

to de opiniones por ambas partes a propdsito de un asunto determinado. En el caso ~

singular de Sécrates se puede advertir su actitud predominante interrogativa. Pero,~

en general, resulta que el cambio de situaciones de interrogador a interrogado, de_

pende de los conocimientos sobre la materia y de la capacidad que tengan los inter_

locutores.
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Ahora bien, como interrogar o contestar no es, en todo caso permanecer
pasivo, resalta la importancia que en cuanto al principio de actividad tiene la inte
rrogacion.

32. Tipos y condiciones de interrogacién y el principio de actividad .~ -

Ex_isfen diversos tipos de interrogacién. Hay, por ejemplo, las repetitivas que tie-~
nen por objeto llamar a la memoria un hecHo para su ulterior empleo o, simplemen-
te, para su retencidn, También existen las preguntas de examen que tienen por fin-
determinar los conocimientos del alumno, lo que se puede necesitar para cierto tipo
de evaluacién.

Existen, ademds, tipos didécticos que tienen suma importancia a la luz -
del principio de actividad. Hay, por ejemplo, preguntas tendientes a interesar, a -
estimular la concentracién del alumno en determinado asunto, Interés y concentra_
cién son factores de indudable importancia para la ensefianza y se encuentran estre_
chamente relacionados con la actividad del estudiante, Quien se interesa o se con~
centra en el tema que se le expone o que se le sugiere como objeto de su estudio,po
dré captar ( y quien capta actia ), adecuadamente, ciertos conceptos y relaciones
cuyo aprendizaje es necesario.

También son importantes las prc;gunfos encaminadas a determinar posibili
dades de los educandos. La ensefianza activa no funcionaria acertadamente si pres-
cinde de @&stas. Las preguntas orales o escritas pueden y deben ufiliza’rse para esta_

blecer la capacidad de los estudiantes y para adecuar la ensefianza a ésta y evitar,

asi, frustraciones diddacticas.
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Hay que tener presente la importancia de las interrogaciones dirigidas a~
estimular el ejercicio de facultades con las que debe contar el alumno para su apren
dizaje active ( tales como la reflexidn y la observacién ) o tendientes a verificar, =
con el objeto de brindar refuerzo o guia al trabajo estudiantil,

El maestro debe formular preguntas que exijan reflexionar, de suerte que
las respuestas no constituyan comunicaciones vacias. La actividad debe ser manteni_
da, Estimular o la reflexidn sirve para medir los resultados del estudio, del frabajo-
investigativo del alumno, para reforzarloes y para orientar.

La pregunta debe ser dirigida a la clase o o los respectivosgrupos, en ge_
neral, para que todos sean concitados a pensar. Luego el profesor podrd decir cudl~
es el estudiante que debe responder. La pregunta dirigida en forma directa @ un ~—
alumno puede or;ginar en éste emociones que dificulten su respuesta y, por otra par_
te, hacer que los demds al no sentirse aludidos se desentiendan de pensar, de elabo
rar la contestacién.

Ahora bien, son vitales, en todo caso, y es necesario promoverlas siste—
maticamente, aquellas preguntas hechas al maestro por eli estudiante, que, cuando-
son fruto de inquietudes surgidas en el estudio, suelen ofrecer o facilitar aclaracio-
nes (tiles tanto para el interrogador como para la clase y para el propio maestro, en
la medida en que,cuando obedecen a errores dan margen a que el maestro remita al

correctivo adecuado y cuando reflejan progresos,presentan al maestro y a la clase =

" nuevas posibilidades de encauzar el aprendizaie.

No se puede negar la utilidad del interrogatorio para la ensefianza y, eii
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particular, para un sistema activo, en cuanto que sirve para estimular verificar, y -
orientar el estudio sistemdtico,

La investigacién y la discusién tienen gran importancia desde el punto de
vista de la actividad; son métodos esencialmente activos a los que haremos referen—

cia de inmediato.

VI, LA INVESTIGACION Y LA DISCUSION,

A) Factibilidad de la Investigacién en el Perfodo de la Licenciatura en De—
recho.

33. Posiciones a favor y en contra. = Dice Risieri FRONDIZI: "Usamos -

la expresién corriente de investigacidn cientifica para referirnos a la labor que se -

propone un descubrimiento empirico o tedrico". (89)

Este autor opina que la cultura no es adorno o acumulacidén de material - -

inerte, sino que requiere constante recreacién y acrecentamiento. lo que se puede
lograr por un esfuerzo creador, mediante la investigacién que multiplica el acervo
cultural. (90)

Se discute si esta (ltima es tarea primaria de la Universidad.,

El ilustre filésofo ORTEGA Y GASSET, en su obra: Misidn de fa Univer—

sidad, estima que "la ciencia, en su sentido propio, esto es, la investigacidn cien—

tifica, no pertenece de una manera inmediata y constitutiva a las funciones prima—

(89) Cfr. FRONDIZI, Risieri. La Universidad en un mundo de tensiones. Misién =

de las universidades en América Latina. Editorial Paidés, Buenos Aires, Ar--
gentina, 1971, p. 127,
(90) Cfr, idem.
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rias de la Universidad ni tiene que ver sin mds ni mas con ellas"; y afirma: "La cien
cia es una de las cosas més altas que el hombre hace y produce. Desde luego es co-
sa mas alta que la Universidad en cuanto ésta es institucion docente. Porque lacien
cia es creacién y la accion pedagdgica se propone sélo ensefiar esa creacién, trasmi
tirla, inyectarla y digerirla". (91)

ORTEGA no estd de acuerdo en que se llame ciencia a todo aquello que
no lo es, aunque puedan existir similitudes. Segin él la ciencia, que Gnicamente —
consiste en investigar, implica una vocacién muy especial y muy infrecuente en la~
especie humana. Estima que "pretender que el estudiante normal sea un cientifico",
es ridn'culc;. (92)

Existen posiciones segln las cuales si se pretende que la ensefianza yni-=
versitaria responda a su verdudero significado, no puede encomendarse a simples re_
petidores incapaces de una labor cientifica seria. (93)

LARROYO consigna planteamientos de gran interés sobre la factibilidad-
de la investigacién a nivel universitario, Afirma que las antiéuas concepciones en -
el sentido de que la ensefianza es "una simple trasmisién de conocimientos" también
plantean una diferencia radical entre método de investigacion y método de ensefian_
za; y agrega que "la nueva pedagogia activa se opone a dicha concepcién”. A su -

jucio el alumno que experimenta y que aprende, hace lo mismo que el sabio que in

(91) Cfr. ORTEGA Y GASSET, José. Misién de la Universidad. Quinta edicidn.~
Editorial Revista de Occidente, Madrid, 1968, pp. 49 y 51.

(92) Cfr. Ibidem. p. 51.

(93) Cfr. DE PINA, ob. cit., p. 55.
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vestiga: tiene un fin que desea alcanzar, sigue un camino semejante, en cuanto que
aplica métodos de pensamiento ( al igual que el investigador, observa, analiza, sin
tetiza, establece analogias ). Segin &l mientras que el método cientifico contriby~—
ye a buscar una verdad que se presiente pero que no conoce el investigador, el cual
debe desentrafiar lo desconocido con ayuda de su cultura y de sus instrumentos meto_
dolégicos, el método didctico permite al alumno encontrar una verdad desconocida

por él, no con la ayuda de coﬁocimientos especializados sino con la de su maestro-~
que lo orienta. (94)

Es preciso enjuiciar las corrientes que se han expuesto sobre el binomio -
enseflanza-investigacion; conviene, asimismo, determinar si la actividad investiga-~
dora puede ser realizada por alumnos de la Facultad de Derecho a nivel de los
estudios de licenciatura,

Sobre la posicién de ORTEGA Y GASSET caben algunas reflexiones, En
primer lugar, el gran pensador espafiol considera Asinénimos “ciencia" e "investiga-
¢ién cientifica”. No alude a investigacién elemental sino a esta Gltima. Por ello, -
cuando advierte que la ciencia es una de las cosas mds altas que el hombre hace y-
produce, debe entenderse que se estd refiriendo a la "investigacion cientifica",

Lo mismo debe inferiise cuando afirma que la ciencia es cosa més alta -
que una institucién docente como lo es la Universidad; no se trata de contraponer en

sefianza y actividad investigadora sino de sefialar una diferencia desde el punto de -

(94) Cfr. LARROYO, Pedagogia de fa ensefianza superior, Cit., pp. 100y 101,
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" -vista de sus fines, entre ensefianiza e investigacién cientifica.

Por otra parte, ORTEGA no dice que ésta no sea funcién de la Universi~
dad ( la cual puede actuar eficazmente a través de diversos institutos ), sélo la des
carta como tarea primaria.

Lo que evidentemente preocupa a tan distinguido autor es la autentici~-
dad; a él le parece poco seria la idea de hacer cientificos de alumnos que normal~~
mente no cuentan con los recursos necesarios para realizar funciones propias de ==~
aquéllos.

También es interesante la fesis en el sentido de que quien no puede efec_
tuar una labor cientifica seria no debe ejercer la ensefianza universitaria, si se quie
re que ésta responda a su verdadero significado.

Esta opinidn parece referirse a que la docencia universitaria sélo cumple

-su cometido si la practican personas éon espiritu eritico, con una actitud distinta =
de la de quienes sdlo saben repetir, caer en el dogmatismo e inducir a una re=-
peficion memoristica divorciada de la comprensién,

Si a lo anterior se limitara dicha manera de pénsar, no habria sombra de
dudas con respecto a que la misma significa que tanto la ensefianza como el aprendi
zaje universitarios sean orientados por los caminos de la critica del didlogo, de la -
curiosidad, del deseo de encontrar la verdad, lo que, de ninguna forma, se puede -
considerar un objetivo inadecuado, mucho menos en lo que se refiere a la Universi=
dad, la que, como dice el profesor Edmundo ESCOBAR: "débe fomentar en la gene~

racién actual un espiritu investigador, exento de dogmatismo, que la capacite para

.
b
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enfrentarse con posibilidades de éxito,a la crisis de su tiempo (95) . Hay que adver—
tir, no obstante, que el asunto se complica con el planteamiento en el sentido de que
los maestros universitarios deben ser capaces de una labor cientificaseria. Y es que ~
habria que determinar el significado de "laborcientifica"y, ademds, cudndo una acti_
vidad semejante es auténtica. Pero resulta que existirdn diversos puntos discutibles .-
Hay disciplinas como el Derecho sobre cuya naturaleza cientifica no se ha(llegado a
una conclusién definitiva, de suerte que cabrian dudas en cuanto o calificar como ~
cientﬂ’fca la labor del maestro que realiza un estudio en el campo iurfdico.También‘-
seriamotivo de controversiay de evaluacién el determinar cuéndo un estudio en deter
minado Gmbito de la cultura es serio, Y, por ofra parte, todavia no se ha comprobado_
la necesidad de que el maestro universitario tenga querealizar o publicar estudios so
bre determinadas disciplinas (los jurfdicas, por ejemplo), para que la eficacia desula
bor docente pueda ser reconocida; aparte de que como dice Roberto Mac~Lean y Es-
tends, "no basta saber para ensefiar . Es indispensable ademds, saber ensefiar”, (96)
5i se examinan las opit;:iones del filésofo Francisco Larroyo resulta dable
inferir que él no alude a investigacién cientifica, sino, simplemente, a investigacién,
Dentro de un claro orden de ideas establece relaciones entre la investigacion del —
alumno, del que todavia no cuenta con conocimientos profundos en alguna ramag del
saber y la investigacién de quienes, por el contrario, si poseen una formacidn espe

cializada, esto es, la denominada investigacién cientffica.

(95) Nuevas Aportaciones... cit., p.27.
(96) Cit. por: RICORD, Humberto E, Universidad y ensefianza del Derecho, Edi~~
cidn del autor, Méx_ico, 1971, p. 60,
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Larroyo relaciona a la pedagogia activa con la cc;ncepcién que establece
una radical diferencia entre método de ensefianza y método de investigacién, Y es -
que, en forma activa, un estudiante puede aprender a través de sus propios medios,
es decir, mediante la observacién, la reflexién, la investigacién.

Conviene distinguir algunos aspectos para estar en capacidad de llegar o
conclusiones validas en lo que toca udeférminar si la investigacidn es tarea de la —
Universidad al nivel de los estudios de licenciatura,

En primer lugar hay que establecer la diferencia entre investigacion e in_
vestigacidn cientifica. Como dice Larroyo, investiga el que sin ser poseedor de co~
nocimientos especializados, observa, experimenta, aplica procedimientos inducti—
vos, deductivos, analégicos que el sabio, adn cuando lo haga con destreza y basa~
do en profundos conocimientos, también pone en prdctica. Pero la diferencia reside
en que en un caso se puede hablar de investigacién, sencillamente, y en el otro --
puede aludirse a "investigacién cientifica".

Ahora bien, la investigacién elemental sirve a la docencia y al aprendi-
zaje universitarios; el maestro puede promoverla como proyeccién de un espiritu a=
bierto al didlogo, a la discusién, a la indagacién, contrario al autoritarismo, al --
dogmatismo, al aprendizaje o base de repeticiones memoristicas; y el estudiante a -
través del uso de métodos sencillos de estudio puede desarrollar su cabacidad para =
aprender las materias de ensefianza. El alumno que estudia de memoria, sin reflexio
nar sobre los contenidos diddcticos, serd un simple repetidor de temas, nociones o -

argumentos que, en realidad, no comprende. No se produce, en este caso, un ---
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aprendizaje, una asimilacién de materias, sino la fijacién en la memoria de una se-
rie de formas o contenidos cuyas relaciones y naturaleza no son entendidas por el me
morizador, En cambio, no se puede negar que los educandos que aplican métodos di
rigidos a comprender la naturaleza y relaciones existentes entre los elementos de ~=
confénidos diddcticos ( por mds elementales que sean los procedimientos especificos
para la aplicacién de los mismos ) tienden a asimilar, esto es, a entender lo que se
les ensefio. Lo gue es de gran importancia pedagdgica, en la medida en que permi—
te una eficoz aplicacidn y, por ende, una mejor retencidn de los conocimientas, ya
sea que aquélla resulte de la propia iniciativa del alumno o que en el mejor de los~
cosos, sea institucionalizada como ;omplemento de la docencia universitaria,

Por otra parte, la investigacién cientifica puede y debe realizarse en ins
titutos especializados, los cuales, desde ningln punto de vista, debet;t permanecer ~
infranqueables al estudiante, en cuanto que seria absurdo impedir que puedan valerse
de los recursos con que funcionan aquéllos, a los alumnos que ademds de poder deri_
var del uso de los mismos beneficios personales pueden, incluso, aportar valiosos ~-
frutos de su trabajo investigativo,

Es preciso distinguir entre investigacion cientifica y docencia universita_
ria. Aunque esta Gitima hoga uso de aquélia, no cabe negar la brecha que separa o
la ensefianza universitaria de la investigacidn de alto nivel, de la investigacién ~—
que sélo estan en capacidad de realizar individuos con recursos subjetivos y objeti=
vos especiales y con una plena dedicacién a su trabajo.

Proponer como requisito indispensable del maestro universitario el que ==
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sea capaz de realizar auténticos trabajos de investigacion, de emprender este ti
po de actividad que, como dice Frondizi, tiene por objeto el logro de descubri
mientos empiricos o tedricos, (97) es un desacierto, Lo que se requiere para -
ser un buen profesor universitario es saber y saber ensefiar y vendria a ser dis—
cutible, por ello, la opinién en el sentido de que la eficacia docente se com=
prueba con el hecho de realizar indagaciones cientificas, ya que el saber del -
maestro puedeser enriquecido mediante la lectura, la investigacién elemental, -
la asistencia a disertaciones y cursos de actualizacién, adn cuando el magiste~
rio no se sume a tareas investigativas de indole superior,

El hecho de que coincidan en forma fructifera el buen investigador y
el buen maestro universitario no es obstdculo para que éste siga mereciendo elo
gios cuando no efecta trabajos de investigacidn.

Lo que si no puede faltarle al maestro es un espiritu tendiente a esti
mular al educando a que dialogue, a que discuta lo que aprende, a que estu—
die en forma reflexiva, a que no sea un simple receptor de explicaciones, sino
un agente activo ‘en el proceso ensefianza-aprendizaje, El muesfro' debe oponer=-
se al dogmatismo, a la répeticién memoristica; debe estimular la indagacién de
parte del estudiante. Con ello cumpliria sus funciones esenciales sin incurrir en
la vana idea de que el discipulo se convierta en lo que no puede ser.

En suma, consideramos factible la investigacién del estudiante de De

(97) Cfr. FRONDIZI, ob, cit., p. 127,
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recho anivel de Licenciatura (98). Aparte de que, como forma de ensefianza, la-
misma no solo es necesaria para la comprensian, para el oprendizaje, sino que tam

bién promueve la eficacia de éstos (99).
B) Medios de Funcionamiento de la Investigacidn como Método Pedagégico.

Activo

34, El Seminario.~

a) Concepto.- Las conclusiones de la Segunda Conferencia de Faculta~
des Latinoamericanas de Derecho contienen un importante concepto de Semiﬁurio-
desde el punto de vista de la pedagogia activa. A continuacién vamos a precisar~
lo y a consignar algunas reflexiones relacionadas con el mismo.

En el punto tercero de dichas conclusiones se plantea que los seminarios
constituyen medios fundamentales del aprendizaje activo, asf como unidades péda-
gdgicos de;tinudas a la realizacion de un proceso formativo, También se seffala en
este punto que son funciones propias del Seminario: "colaborar con la cétedra en -
las diversas formas de aprendizaje activoe" y "ejercitar lo investigacion como inte-

grante de la docencia". (99-A)

(98 ) En esta opinidn estamos de acuerdo con el profesor FIX ZAMUDIO quien ofir
ma: "Resulta indudable que los seminarios de investigacion de cardcter per-
manente son indispensables para lograr que tanto los alumnos como los profe
sores puedan participar en una ensefianza y en un aprendizaje activos, a=-
través de la investigacion, sin la cual el conocimiento de las disciplinasju
ridicos quedaria petrificade” (Cfr. "Docencia en las Facultades de Dere ~~

cho". cit., p. 32).

(99 Supra, Nos. 7, 8, 9, 10,

(99-A) Conclusién de la 1l Conferencia de Facultades Latinoomericanas de Dere-~
cho, celebrada en Lima, Perd, 1961, Memoria citada, p. 195,

—

e,
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Segin el Diccionario de la Real Academia Espafiola cdtedra es el asien—
to desde el cual el maestro da leccidn a los discipulos; catedrdtico es el que tiene~
catedra para dar ensefianza. Y ofra de las acepciones de cdtedra es la de: empleo
y ejercicio del catedrdtico. (100),

De acuerdo con estos significados, si ademds, para evitar equivoces, ex
clufmos alusiones despectivas, se puede decir, como lo hace CARLOS,que cétedra-
es la exposicion oral hecha por el profesor ante sus alumnos, de la asignatura cuya
ensefianza tiene a su cargo. (101)

En cuanto concieme al cardcter de complemento de tal exposicion que la
referida Segunda Conferencia de Facultades de Derecho atribuye al Seminario, ca—
ben algunas consideraciones.

No resulta inconveniente teﬁer al Seminario como un instrumento utiliza
do para {a aplicacién del principio de actividad; su propio origen como medioapli
cable en estudios superiores pone de manifiesto dicha caracterfstica; conviene to--
mar en cuenta que la base de los seminarios alemanes, por algunos considerados co
mo manifestaciones primigenias de un intento de complementacidn de la ensefanza
expositiva, consistia en promover la actividad del alumno, en impulsar su interés -
por la investigacién. (102)

Por lo anterior no carece de fundaménto la idea del Seminario como inte

grante de la docencia. Esta, en cuanto gufa del aprendizaje, y la orientacién que,

(100) Diccionario de la Lenguo Espafiola. Décimo novena edicién, Real Academia
Espafiola, Madrid, 1970, voces: cétedra y catedrético,

(101) Cfr. ob. cit., p. 43.

(102) Cfr. ANGULO, Jorge M. "El Seminario de Derecho" . Revista de la Facul-
tad de Derecho de México, México, julio-septiembre de 1962, tomo X1, -
No. 47, pp. 368, 387 y 388,
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para que el trabajo de Seminario logre sus fines, debe ofrecer el profesor a sus alum
nos, no tienen ofro vinculo que el existente entre género y especie. El Seminarioes
docencia en la medida en que el maestro dirige y alienta la labor investigativa de -
sus discipulos.

Sin duda tal unidad pedagdgica es Gtil para el desarrollo del aprendizaje
activo; por ello estamos de acuerdo en que se le conciba como medio de dirigir y -
promover el estudio del alumno para contribuir a su aprendizaje y al buen desenvol
vimiento de su proceso formativo, de su adquisicién de medios para aprender.

Hay que recordar, sin embargo, que la comunidad de tmbéio, la colabo
racion intensiva entre el o los maestros y el grupo de alumnos bajo su gufa es nota-
importante del Seminario en la medida en que conduce a la posibilidad de que el -
trabajo de investigocion de los educandos dirigido por el o los maestros constituya-
de por si un aprendizaje de métodos y técnicas investigativas, los que pueden to-~
marse como métodos y técnicas de estudio desde el punto de vista del simple apren- -
dizaje de contenidos diddcticos. (103)

Hemos planteado el esquema, los Iineas mas significativas del Seminario.
A continuacién haremos referencia a diversas caracterfsticas y tareas que eviden--
cian el aspecto funcional del mismo.

b) Caracteristicas y tareos.~ Es preciso advertir previamente que ni fa=

conversacion de los alumnos con el maestro, ni el simple interrogatorio ejercido ~-

(103) Lo cual cuenta con la base en el sentido de que la investigacién como acti-
vidad compleja requiere del adiestramiento para ser aprendida. (Cfr, sobre-
el respecto: LARROYO, Pedagegia de la ensefianza... cit. pp. 135y 136)
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por &ste, ni la discusion de los estudiantes dirigida por el profesor constituyen el =~
Seminario. No es Seminario el simple trato directo entre los estudiantes y su maes—
tro.

Lo que diferencia ol Seminario de otros 6rganos son los tareas de investi-
gar y de ensefiar a investigar.

Por otra parte el quehacer investigativo, en especial el referido al com—
po jurfdico, es, en esencia, profundizacién, blsqueda encominada a descubrir, o=
comprender determinados aspectos de alguna de las ramas del Derecho, las que hon
alcanzado tal desarrollo que ya resulta dificil, por no decir imposible, que un indi
viduo las domine todas en extension y profundidad).

Aparte de la cultura juridica general a que debe aspirar todo estudioso ~
del Derecho (ya sea estudiante, profesional practico o investigador consumado) es~
necesario que la investigacion delimite su objeto, que se cifcunscribu a determina-
dos facetas de lo juridico.

Sin que se propugne por la barbarie especializada a la que tan duras y ~

merecidas criticas se han dirigido (104) es preciso que quien invesﬁgav penetre, ==
que no divague. Esta no es sino una condicion de eficacia, un requisito que no -~
puede soslayar ni el investigador experto, ni el estudiante que desea comprender ~
materias iulrfdicas. Tanto el trabajo del uno como el del otro serfan perjudicados -

por lo falta de concentracion en el tema que se estudio, por la falta de prepara~=-

cidn para buscar lo esencial y distinguirlo dentro de cualquier acopio de informa--

(104) Sobre el concepto de "especialista barbaro" vednse: FRONDIZI, ob. cit.,
p. 175y ORTEGA Y GASSET, ob, cit., pp. 29 y 30,
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ciones tangenciales, aunque pudieran tener algin valor desde punfo§ de vista dife-
rentes al de la tarea reflexiva que se realiza.

Los seminarios como medios de favorecer el estudio metddico deben tener
dicho caracter especializado. La comunidad de trabajo formada por el o los maes-~
tros y sus alumnos deben enfocarse sobre determinados temas dentro de cada asigna-
tura o rama del Derecho evitando, desde luego, lu realizacidn de investigaciones~
que por su nivel de profundidad no estén al alcance de los estudiontes.

La solidaridad esofra caracterfstica a la que conviene cludir, En primer=
lugor, el maestro de la asignatura, para el cumplimiento de su tarea de orientar y-
estimular la actividad de sus discfpulo#, puede ser auxiliado por asistentes o por -
6lumnos distinguidos; éstos cooperarian en la realizacién de labores secundorias des
tinadas tanto a recopilar y ordenar los documentos demostrativos de la marcha del -
trabajo de los alumnos como a determinar su asistencia a las reuniones del Semina~~
rio; de tal suerte que el profesor de fa materia no perdie}a su tiempo en tales activi
dades y pudiera desempefiar con la mayor eficacia su deber esencial de orientar, de
ensefiar, por asi decirlo, métodos y técnicas investigativas. Por ofra parte, como -~

dice el profesor FLORES GARCIA, al lado de los trabajos individuales que se asig-

nen a los educandos, "pueden emplearse los métodos de trabajo por equipo, con=-
los que se suprime otro vicio de la concepcion arcaica del aprendizaje que reside -

en su penuria de un sentido social”, (105) Lo que no permanece en las fronteras -~

(105) Cfr. FLORES GARCIA, Femando, "Docencia en las Facultades de Derecho”.
Revista de la Facultad de Derecho de México. Tomo XXIV, Nos. 93 y 94, -

Mexico, enero ~junio, 1974, p. 407,
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de la utopia, en la medida en que ha habido ensayos que demuestran la factibilidad
de\ semejante trabajo colectivo. A vivencias de esta naturaleza se refiere el profe
sor FLORES GARCIA en la siguiente descripcion:

.. ."en nuestra experiencia docente, nos hemos podido percatar del inte~

rés (que a veces ha subido a nivel de entusiasmo) que o. >ierta en los --

alumnos de Derecho, la integracion de equipos, que voluntariamente se -
agrupan para elaborar ensayos, en los que todos aportan sus esfuerzos, =--
se reunen para distribuir las diversas tareas, para discutir los resultados,~

{en ocasiones me han sido entregados ensayos acuciosos, en los que no se

qué apreciar mds, si la dedicacion global, o las peculiaridades de un vo

to u opinidn disidente), se conocen mejor unos a los otros; en fin, les—~

brinda otro método Gtil y ventajoso para aprender el Derecho” . (106)

El trabajo de equipo no sdlo es una exigencia educativa sino tambien --
una necesidad sensible en el campo de la investigacion en la medida en que los es-
fuerzos individuales pueden resultar insuficientes ante la complejidad del quehacer
investigativo al que se destinan. La solidaridad forma un sentido de lo social y de
las limitaciones individuales cuya ausencia constituye uno de los defectos del hom-
bre contempordneo, sobre todo, del hombre de pafses en vias de desarrollo, la coo

. . . . . .
peracidn es necesaria para formar al hombre, al investigador, al profesional que, -
en una forma v otra, dependen de la bisqueda colectiva de soluciones a los proble~
mas tedricos y practicos que deben afrontar. Por ello, conviene que la solidaridad -

en el trabajo caracterice al Seminario y que la promocion del trabajo de equipo sea

una de sus funciones. (107)

{106) Cfr, Ibidem, p. 408,

(107) Sin embargo, dadas las cosfumbres individualistas y la tendencia a realizarel
minimo esfuerzo, no serfa inadecuado que se intente el trabajo de equipo ubi_
candolo en la etapa de discusién en torno a resultados individuales.




110

La actividad de Seminario estd dirigida a investigar y a ensefiar a inves-
tigar. Sin embargo, es indispenséble distinguir los sentidos que, desde el punto de-
vista didé;:fico, deben atribuirse a tales funciones y plantear algunas consecuencias
derivables de los mismos.

En primer lugar, partir de un sentido de " Investigacién de alto nivel" pre
sentarfa inconvenientes diddcticos. Serfa absurdo exigir aportaciones de superior -~
calidad en trabojos que realicen estudiantes de Licenciaturg; se acentla este error
si se advierte que el objetivo principal de aquélios es el de comprender ibformucic_:_
nes y asimilar métodos que se suponen en cualquier investigador experto. Es de su—
ma importancia no olvidar que cuonto necesita el estudionte de licenciatura es el -
uso de técnicas y métodos de investigacién para el logro de un eficaz aprendizaje-
de datos que se le comunican; uso que denota una correlacién importante: en la--
medida en que se investiga, en que se trata de comprender contenidos didacticos -
y no de fijarlos, simplemente, en la memoria, se plcnfedn mejores posibilidades ~
de asimilacién (asimilacién que unida a técnicas personales o institucionalizadas -
para aplicar lo aprendido permite una mejor retencion que la derivable del memo-
rismo); ademds, la practica de actividades investigativas conduce, en su cardcter
de adiestramiento, a posibilidades de aplicar con eficiencia aquéllas téenicasy -

métodos, con lo que, a su vez, resulta favorecido el aprendizaje de contenidos di

dactices, (107-A)

(107-A) A este respecto coincidimos con ANGULO en que el Seminario es un m§_
todo pedagbgico y un sistema de aprendizaje. (Cfr. "El Seminario.de De
recho". cit., p. 398)

\
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pio de aprovechamiento corresponde determinar la utilidad que las informaciones ~

tienen para el trabajo reflexivo que se realiza. Pasos que resultan sumamente va--

liosos para que la investigacion o el simple aprendizaje se orienten dentro de un -
’ . -

marco de economia y eficacia.

Todo esto es distinto al "estudio memoristico” pero lo importante es que -
el maestro fomente el aprendizaje y la observancia por el alumno de tales pautas ==
metodoldgicas. En ello reside la mision formativa del Seminario.

Consideramos, ademds, que en virtud de que dicho aprendizaje basado -

54 '3 . LAY .
en la reflexion conduce a comprender, antes que a fijar papagayisticamente, servi
ria en forma inmediata para asimilar contenidos didacticos. Pero para que tal cla—

. » . 3
se de aprendizaje opere en forma eficaz y para que aquellos programas y métodos -
de evaluacion antipedagdgicos, no constituyan incentivos al memorismo y al uso de
formas de ensefianza y de estudio anacrénicas o frenen, la labor del Seminario, se
rfa indispensable el logro de un equilibrio entre las materias del programa y las po
sibilidades de que el estudiante, auxiliaco por la investigacion, las aprenda en el
tiempo previsto para el cumplimiento de aquél. Es innegable que cualquier intento
serio de obtener semejante equilibrio no puede desdefiar la contradiccién que exis
te entre el uso del quehacer investigativo con fines docentes y la conservacion de
programas basados en la no distincién entre lo excesivo y lo que se puede y debe -
aprender y en el deleznable recurso al memorismo. Al respecto conviene recordar
las afirmaciones de BIELSA en el sentido de que "no se puede ni se debe ensefiar -

en la Facultad todo lo que se sabe, sino lo esencial y =¢ por qué no decirlo? - lo~-
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elemental, que por eso mismo siempre es fundomental®. (112)

Por otra parte, a propésito de la investigacién con fines docentes debe~
mos afirmar que resulta impropio reducir el estudio del Derecho y de las realidades
a &l vinculadas al campo de la pura especulacién abstracta. Los ordenamientos sur
gen como reguladores de la vida humana y las sociedades en que ésta tiene lugar
no son ajenas al Derecho; muy por el contrario, plantean marcos de referencia, -
relaciones de poder , que influyen sobre su creacién y aplicacion.

Para comprender cabalmente las bases de la normatividad resulta obliga~
do el estudio de las realidades y circunstancias sociales e individuales a partir de -
las que es creada y aplicada la misma.

No es, por ello, inadecuado el que junto a las formas de investigacidn -
dirigidas a los ordenamientos juridicos, se utﬂi;:en otras que se enfoquen hacia ta-=
les realidades humanaos.

Ensefiar este tipo de investigacion de enfoque' empirico y orientar su - =
practica serfa una valiosa tarea dentro de las que se destinan a impulsar sistemdti~
camente la formacion del jurista,

La investigacion empirica concretable en indagaciones de campo plantea
ria, no obstante, una influencia sobre el desarrollo del trabajo de Seminario, la —
tarea directiva del maestro es afectada por la necesidad de que el estudiante se -~
traslade al lugar donde se presenton el o los fendmenos o los aspectos que van o 0

meterse a estudio; estando el lugar fuera de la Universidad, por ejemplo, serfa -~

(112) Cfr. BIELSA, Rafael. "Los cursos de Seminario". Foro de México. México,
D._F., lo. de enero, 1959, No. 70, p. 11.
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més dificil orientar el desarroflo de la propia investigacion. Los asistentes (profe--
sores o alumnos) asesorados por el Director, auxiliarian en ésto. Pero con indepen-
dencia de tal lfmite, el maestro podria ensefiar por medios expositivos las técnicas
y métodos de esta clase de labor investigativa y luego, apreciar y reforzar las rea
lizaciones y resultados de sus alumnos, dirigir las discusiones que en torno a aqué-
Ilos se pudieran promovery coadyuvar a la correccion de errores.

Los seminarios podrian ensayar semejante clase de estudio evitando, en -
todo caso, dispersionesy desvios que limitaran o retrasaran el conocimiento de la -
normatividad y de las formas de estudio y de interpretacion que a la misma le co--
rresponden; conocimiento que resulta indispensable para los estudiosos del Derecho
en la medida en que en Gltima instancia les concierne analizar las realidades huma
nas para determinar el grado en que los ordenamientos aseguran valores de troscen=
dencia social e individual a cuya efectividad han obedecido las decisiones de crear
los y de disponer mecanismos para su aplicacion. Pero es imposible determinar la ~
eficacia de algo que no se conoce y cuyas funciones no se comprenden. El conoci-
miento de la normatividad, de los fines a que obedece y de los métodos interpreta-
tivos que le corresponden es, al respecto, primordial; la investigacion empirica, a
cﬁya puesta en practica nos referimos, no debe, en ningln caso, limitarlo o retra~
sarlo (aunque ésta pudiera servir para ensefiar el estudio de las bases del Derecho)-

sino, mds bien, coadyuvar a dicho conocimiento. (113)

(113) En este punto coincidimos con el profesor FLORES GARCIA en el sentido de-
que el maestro debe realizar una "idénea distribucion cronologica y cuantita
tiva" de tareas o trabajos de investigacion, para evitar recargos y precsplra-
ciones de sus estudiantes. {Cfr. "Docencia. .. cit., p. 407)
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pugna porque se atienda individualmente a los alumnos en lo que respecta a orien~
tacion y refuerzo y porque los contenidos diddcticos se ajusten o lo capacidad y -
al nivel de conocimientos de cada quien. Es importante que los temas de investiga
cidn no sdlo se escojan de acuerdo con su valor formativo e informativo sino que se
asignen, en lo que respecta a gradoe de amplitud y de complejidad, conforme a las
distintos facultades intelectuales y de acuerdo con los diversos niveles de conoci—
miento{para lo cual ayudarfan los interrogatorios previos).

Tal individualizacién contribuiric o hacer més provechoso, mds propor—
cionado y menos desalentador el trabajo investigativo, en la medida en que sosla—
yar las Hiferencias individuales conduce a situaciones antipedagdgicas en el senti-
do de que aprovechen mds los mejor dotados y que el aprendizaje de otros sufra li-
mitaciones, (117)

En un ‘esquema de investigacion de equipo es dable apligar el referido -~
principio diferenciativo (118). Para no pasar por alto las diferencias entre los alum
nos y evitar situaciones desfavorables desde el punto de vista diddctico, seria Otil -
la formacién de equipos de acuerdo con las copacidades y conocimientos promedio
de los educandos y asignar trabajos que se ajusten a dichos niveles.

Todo lo anterior supone flexibilidad en los programas de ensefianza de =
manera que se pudieran atribuir, si fuera necesario, diversos femas corréspondien--
tes a programas distintos aparte de que serfa indispensable que el grupé de capaci

dad més bajo cumpliera el programa minimo.

{(117) Supra, No. 14,
(118} Supra, No. 14,
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En cuanto respecta a los princ?pios del efecto y del refuerzo, no sdlo es
necesaria la gufa y estimulo permanentes del maestro a sys discipulos (lo que exige
de parte de aquél conocimiento de los métodos y técnicas de investigacion y cono-
cimientos sicolégicos que le hagan posible el asesoramiento individual), sino tam-
bién la seleccion por los profesores que impartan la misma asignatura de temas y -
de medios de consulta que sirvan tanto a la formacién como a la informacion del -
alumno, de la manera mas eficaz posible, no para abrumarlo y llevarlo a confusio
nes. Estamos de acuerdo, por lo que a esto se refiere, con el profesor FLORES ==~
GARCIA, en que cabe remitir al alumno a que estudie la ley positiva, catalogos-
o repertorios jurisprudenciales y obras tanto nacionales como extranjeras, genera-
les o monograficas que coadyuven con el docente y alumnos a qﬁa eficaz ense—
Aanza. (119)

Consideramos que los maestros de asignaturas iguales deben escoger un-
ndmero de fuentes legislativas, de iuri;prudencia ly de doctrina que‘ no exceda las
posibilidades de consulta y de tiempo disponible del estudiante (si se toma en cuen
ta la necesidad de que el trabajo investigativo funcione en todas las asignaturas); -
aparte de garantizar que las fuentes sean diddcticas por su buena y accesible re--
daccion, por su claridad conceptual, por la armonia de su estructura y por su va=
lor informativo en cuanto comprendan las tendencias mds recientes y aceptadas del
pensamiento juridico. No deben someterse a estudio, por otra parte, controversius

estériles o bizantinas que al impresionar el sentido comin del alumno le pudieran-

(119) Cfr. “Ensefianza del Derecho Procesal”. cit., p. 481.
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crear du&us sobre la utilidad del trabajo que realizo o, lo que serfa peor, desani--~
marlo. (120)

Es necesario no exigir que se reflexione sobre asuntos que puaieron He-~
var ol desvio, a la confusidn, al gasto ineficaz de energias; convienen, mas bien,
los tpicos que sin presentar grandes complicacioﬁes despierten inquietudes intelec
tuales, faciliten la adquisicion y ejercicio de métodos de estudio y ofrezcan datos
de provecho pora el aprendizaje de contenidos didactices y que estén de acuerdo -
con la evolucidn reciente de las investigaciones juridicas. (120-A)

Una seleccidn de temas, de objetivos de aprendizaje y de materias de ~
consulta como la que se ha descrito tiende a que los alumnos aprovechen su activi
dad tanto formativa como informativamente y a que no sufra retrasos el cumplimien

to del programa de la asignatura a cargo del moestro del Seminario ni el de -~~

(120 ) Tales condiciones justifican el que tanto universidades como centros de ~
investigacion juridica nacionales concentren esfuerzos en la produccion~
de este tan necesario tipo de fuentas informativas,

Por ofra parte, a la labor de seleccidn antes mencionado se refiere =
el profesor CASTILLO LARRANAGA cuando ofirma: “Muy conveniente-
es pora la ensefianza del Derecho Procesal, seleccionar de esa abrumado.
ra coleccion de libros que hacen las delicias de los que se dedicon a ~-
una erudicion procesal, exdtica, aquellos que siquiera nos permiton ver
algunos hilos de oro enmedio de 1o densa obscuridad, que forma el aco-
pio de doctrinos y frases tan intrincadas que no las desentrafiarian el -~
mismo Chiovenda si resucitara o el propio Camelutti a pesar de su gran=~

ingenio". (cfr. “La ensefianza del Derecho Procesal”. cit., p. 52)
{120-A) Supra, No, 11.

A AR T A
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las otras materias del plan de estudios, (121)
,

Semejante quehacer selectivo y la gufa y estimulo que, consfantemente,
debe brindarse al estudio del alumno constituyen la férmula didéctica correspon--
diente, hasta cierto punto, o la intervencién del maestro dentro de la ensefianza-
expositiva oral; con la ventaja de que al fomentarse la actividad comprensiva, se
conduce al logro de mejores resultados, mientras que la tradicion oral basada en -
el memorismo aspira a fijar una determinada cﬁntidad de contenidos diddcticos y =
ello deriva, mas bien, a la pura repeticién.

Nos parece justa la opinion de BIELSA en el sentido de que un deberde

‘reglamento, ineludible en el trabajo de Seminario consiste en que el alumno rinda

cuenta periddicamente, con pruebas, del estado y marcha de sus investigaciones -

(122), en la medida en que si no se demuestra en forma constante, el producto del-

(121) La bisqueda de temas y de materiales de consulta deberd ser sometida, en -
la medida de las posibilidades materiales y técnicas de las instituciones de-
ensefianza del Derecho, a una planificacién. Deberd determinarse el grado
de dificultad individual y el tiempo destinado por cada tipo intelectual-cul
tural de estudiante a la solucién de los problemas investigativos. Para tal =
efecto serd necesario determinar, en la forma mds adecuada posible, la ca-
pacidad intelectual y nivel de conocimientos de los alumnos y llevar con-~
troles y registros de las circunstancias de tiempo utilizado y de dificultades
afrontadas por ellos (es decir, por los diversos tipos intelectuales-cultura=~
les) en sus trabajos de investigacion. (Sin duda, el que interviniera perso—
nal téenico para la ejecucion de tales investigaciones, ayudarfa al ejerci-
cio de la labor docente en e! sentido de evitar que la misma fuera limitada
por la participacion del maestro en aquellas actividades):

En todo caso, asi se podrian obviar retrasos y dificultades derivables~

~ del hecho de asignar temas que requirieran para su estudio Gtil por un de--

terminado tipo intelectual - cultural mas tiempo que el previsto, o de atri-

buir topicos que no se ajustaran a la capacidad y nivel cultural del alum—
no. . ‘

{122) Cfr. "Los cursos de Seminario". cit., p. 8.
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trabajo personal, se limitarfa la labor directiva del Maestro, indispensable para el

funcionamiento del Seminario.

Las necesidades de que se guie al educando; de que éste presente periddi
camente los resultados obtenidos, que intervenga en discusiones en las cuales se so-
meta a critica lo que se realiza y que solicite, a su vez, gufa, hacen imprescindi-
ble, por otra parte, una constante y metédica peticion de aclaraciones ol maestro-
de parte del alumno, sin la que tenderia a limitarse la seriedad y el beneficio di—
dactico de la investigacidn, en la medida en que sin una labor orientadora del -~ ~
maestro {quien debe prever, aproximadomente, el desarrollo del trabojo de Semina-

. 3 . P . .’ -’ .
rio de los diversos tipos de alumno, para que su orientacion no esté sujeta a sorpre~
sas, a contratiempos ni a interrupciones y sea adecuada), la actividad realizada -~
. * o

por el estudiante se enfrentaria a mayores dificultades y, por ende, a retrasos, o -
. * (3 PR ] .

incluso, degeneraria en antipedagégicos y deshonestos plagios que se oponen en ~
todo sentido a los fines del Seminario y que, en todo caso, merecen la reprobacion
académica. (123)

Un requisito ineludible para que funcione con eficacia el Seminario es~
el antecedente del Preseminario y ofra es el establecimiento de cursos obligatorics

de infroduccidn a la investigacidn juridica. En toles cursos deben ensefiorse los -

principios y métodos de la investigacién en el campo juridico, en la medida en ~-

(123) A objeto de disponer de margenes de tiempo adecuado para la investigacion
y para el uso de otros métodos (formativos e informatives) se podria ensa~-
yar el procedimiento de que las peticiones de aclaracion y las respuestasco
rrespondientes se formulen por escrito, -

:
!
!
1!
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|
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que resultamds adecuado el que la actividadde Seminario parta del reconocimiento~
de dichas pautas hacia la ejemplificacién en torno a las mismas por el maestro y su=
aplicacién por el aiumno en el Seminario. Sin desdefiar las oportunidades de activi_
dad, estos cursos se deberian impartir mediante exposiciones orales; aparte de que -
deben establecerse en los primeros semestres de la licenciotura a fin de que ‘el Semi_
nario sea puesto en prctica con prontitud, (124)

Los preseminarios en los que se ensefian técnicas de documentacién pue—~
den constituir la parte final de las clases de introduccidn a la investigacién juridi—
ca; en aquéllos se pondrian en practica los métodos investigativos a través de técni-
cas tales como elaboracidn de fichas bibliograficas, hemerogrdficas, legislativas y=-
jurisprudenciales, lecturas dirigidas, redaccidn de pequetios trabajos, etc. (125) —
El preseminario debe ser establecido, en todo caso, en los primeros semestres para -
aplicar el método de investigacién con la mayor prontitud y obtener a tiempo los be
neficios del trabajo reflexivczl.

Como el Seminario es drgano de investigacién con fines docentes y tanto
el preseminario como los cursos de introduccidn a la investigacion juridica proporcio
nan instrumentos { metodoldgicos y de técnica documental ) para investigar, resalta
la importancia de que estos Gltimos sean establecidos en ios primeros semestres de la
Licenciatura. .

Otra de las condiciones indispensables para la eficacia del Seminario co

(124) Son pertinentes al respecto las consideraciones del profesor FIX ZAMUDIO -
( cfr. "Docencia en las Facultades de Derecho. cit. p. 33).
(125) Cfr. tbidem, pp. 33y 34.
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mo unidad al servicio de la enseflanza es el acopio y disponibilidad para las -
diversas asignaturas, de material de consulta y la existencia de personal técni-
co que coopere con su funcionamiento, ya que resulta a todas luces inconve-—
niente, atribuirle al profesor, ademds de sus funciones de dirigir el trabajo de

investigacién y de critica de los resultados del mismo, funciones técnicas ( que,
en todo caso, entorpecen el cumplimiento de aquéllas ) tales como las de orde
nacién, registro, clasificacién, suministro, control, conservacién y acrecenta--
miento de los medios de consulta, a cuya complejidad se refiere LARROYO =~
(126); asi como las de controlar, registrar y evaluar las condiciones de realiza
cién del esfuerzo comprensivo del alumno que investiga y las dirigidas o deter~
minar niveles de capacidad y de conocimientos en los estudiantes, y con base -

en ellos, tipos intelectuales-culturales; que, en conjunto, corresponden a perso

.

nal especializado en Sicologia.

La cooperacion de personal técnico es de gran importancia para la =
labor de Seminario y, sin duda, la misma requiere de bibliotecas, salas de tra~
bajo, fondos documentales, hemerotecas, ejemplares repetidos de obras, reperto
rios y revistas de frecuente consulta, aparatos reproductores de documentos, etc.
Por ello, es evidente que mientras no se dé este conjunto de requisitos técni--
cos y materiales, la eficacia del Seminario estard sujeta a restricciones,

Es preciso insistir, ademds, en la necesidad de que los programas se

‘reduzean a lo decisivo para la formacién del jurista y para el ejercicio de las

(126) Cfr. Pedagogia de la enseflanza superior, cit., pp. BBys.s.
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profesiones que puede desempefiar el Licenciado en Derecho (127) y que se elimi-~
nen los sistemas evaluativos arcaicos basados en el memorismo; de suerte que la me-~
morizacién de un exceso de materias, necesarias para presentarse a exdmenes mne~—
motécnicos, no impida el cumplimiento de las tareas del Seminario. (128)

A propdsito de esto lo criticable son tales exdmenes mnemotécnicos que
se bsan en el sistema tradicional de que el alumno se limite a recitar lo que se le —
comunica. Por ello, para contar con medios de evaluacion destinados a promover a
los educandos, podrian mantenerse, junto a los trabajos de investigacion y de apli—
cacidn y a las practicas habilitadoras, exémenes dirigidos no a determinar la capaci
dad memoristica, sino el aprendizaje de lo bésice.

Debe obviarse, en todo caso, el desvio hacia la investigacidn creadora,
en la medida en que si el alumnado no cuenta con medios indispensables para pene~
trar por los senderos de aquélla, ohligarlo a que lo hiciera, conduciria, con frecuen

cia, a situaciones eminentemente antipedagdgicas como son la frustracién y el desa

liento.

(127) Sobre los conocimientos bdsicos de cultura general, aparte de aquellos que ~
el estudiante de Derecho puede adquirir en el propio estudio de disciplinas -
auxiliares de los estudios juridicos y dentro del aprendizaje ético de proyec
cién social e individual que debe promover sisteméticamente la Facultad de
Derecho, la adquisicién de los deméds debe ser producto del aprendizaje auto
didéctico que la vida impone a quienes pretenden cumplir a plenitud con sus
funciones como integrantes de la humanidad y del conglomerado secial .

(128) Segin Anibal BASCUNAN VALDES lo preparacién para interrogaciones mn2
motécnicas por los estudiantes de universidades hispancamericanas obstruye~
el trabajo de Seminario { Cfr, "Los Seminarios de Derecho". Foro de Méxi—
co. México, D.F., lo, de enero, 1959. No. 70. pp. 27y 28),
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La ensefianza de la objetividad es uno de los valores hacia los que el -~
maestro debe encauzar el trabajo de sus alumnos. Para el estudiante es necesario --
aprender a distinguir entre el andlisis de los datos Gtiles obtenidos en la investiga=~
cién y la critica sin fundomento originada en preferencias ideolégicas. Un ceriterio
para medir la trascendencio formativa del Seminario consiste en que el alumno ===
aprenda a determinar el valor de las cosas, personas y fendmenos sujetos a su estu=—
dio ya que de esta sensibilidad depende el buen éxito no sélo del teérico sino, in=
cluso, del préctico del Derecho. Por otra parte, el educando debe aprender a no —
modificar los datos obtenidos introduciendo en ellos apreciaciones subjetivas; apren
dizaje que también es indispensable para la formacién del tedrico y del que quiera-
ejercer profesiones juridicas practicas en la medida en que estimula la amplitud de
criterio indispensable para contar con mayores posibilidades de afrontar los proble~—
mas en forma adecuada y né con prejuicios que tenden a obstruir la mejor solucién
de los mismos.

Es preciso, asimismo, que el alumno adquiera el hébito de la seriedad in_
telectual, por lo que conviene que, en su papel de director de discusiones en torno
a resultados de la actividad investigativa, el maestro tenga lo habilidad de condu—
cir a la comprensidn de que el ejercicio de facultades superiores como las de anali-
zar y sintetizar con respecto a materiales consultados es un fin cuyo valor sobrepasa
el que se podria atribuir a bizantinismos y a simples ejercitaciones retéricas. Loque
es vital en la medida en que el profesional practico necesita poner en juego sus fa~

cultades superiores y no contentarse con filigranas verbalistas y, con mayor razén, -
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para el tebrico es ineludible el aprendizaje de tan importante actitud,

Tanto la objetividad como la seriedad intelectual son valores que deben~
orientar los tarecs del Seminario bajo el riesgo de que, como pautes de accién, ~-
sean sustituidas por el subjetivismo petulante y las improvisaciones escritas u orales
que no tienen ningdn beneficio formativo { a menos que se considere como tal fa ~=
tendencia al autoengafio ) y que, por concretarse en tergiversaciones y en defectuo_
sas interpretaciones de datos o en juegos de fraseologia para salir bien librado, tam
bién carecen de un valor informativo. |

Consideramos que el cumplimiento de los requisitos a que se ha hecho re-
ferenciu asegura la eficacia pedagdgica del Seminario,

Como conclusién cabe sefialar el alfo valor didactico del método de in-=
vestigacién, al que no se le puede negar su naturaleza esencialmente activa, si se

considera que estd basado en el ejercicio de facultades superiores del alumno.

C) La Discusién como Método Activo.

35. Conceptos de Discusion.~ LARROYO define la discusién como el =

método consistente “en suscitar entre los alumnos de una clase un tema controverti=~
ble sobre algin asunto importante”; y agrega que "la cuestién puede ser planteada -
por el maestro, quien se constituye en director de la polémica, o bien por los alum_
nos". (129)

Por su parte, NERICI afirma que "la discusién consiste en un trabajo inte

(129} Cfr. Pedagogia de la ensefianza superior, cit., p. 142,
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lectual de inferaccién. de conceptos, conocimientos e informaciones, sin posiciones
" tomadas o puntos de vista a defender"; y afirma, ademds, que en aquélla "se lleva-
a cabo un trabajo de colaboracién intelectual entre los alumnos, en el cual cada —
uno contribuye con aclaraciones, datos, informaciones, etc., procurando la mejor
comprensién del tema". (130)
Mientras que Larroyo le da importancia a la controversia, Nérici se la =
concede al intercambio de opiniones y de informaciones.
La puesta en préctica de ambas ideas no estaria distanciada de una finali
dad docente. Tanto en el supuesto de coniroversia como en el de intercambibo se le-
facilitaria al maestro la determinacién de diversas aptitudes o defectos de sus alum=

nos ( fo que resultaria de gran utilidad para descubrir y registrar diferencias indivi—

duales ) en cuanto respecta a capacidades de andlisis y de sintesis, a la facultad de

argumentar, al espiritu creador, al respeto por las opiniones ajenas y a otras carac-
teristicas como la timidez y la audacia.
La discusién con cardcter de controversia se puede utilizar como forma ~

de dar motivacion aunaclase, sobre todo si en ella existen estudiantes que por su es

i
H
i
i

piritu polémico sientan interés por sustentar puntos de vista. Aparte de que también
serviria, como se ha dicho, para detectar caracteristicas individuales de trascen~— - i

dencia diddctica,

La discusion de intercambio es utilizable para desarrollar hébitos de obje

tividad y de seriedad intelectual, que mencionamos a propésito del Seminario, en -

(130) Cfr. Hacia una didéctica general dindmica. cit., p. 293,
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la medida en que esto se puede lograr promoviendo el respeto a las opiniones ajenas
y la capacidad de captarlas sin prejuicios distorsionantes y de criticarlas con ecua-
nimidad. Ademds, en este tipo de aiscusién se'manifiesta el trabajo investigativo —
de equipo en el que se persigue comprender un tema mediante la cooperacién de los
miembros del grupo en el andlisis de lo investigado.

Conviene, en todo caso, sefialar las condiciones necesarias para la efica
cia de cualquier tipo de discusién y el valor de cada una de las formas antes descri_
tas, de acuerdo con el principio de actividad,

36. Condiciones para la eficacia de la Discusién, Valor de las discusio

nes a la luz del principio de actividad.~ Por las corrientes emotivas y, por consi=-

guiente, las desviaciones del tema principal que pueden surgir al calor de la discu-
sidn conviene que ésta, sobre todo, cuando se realiza en grupos numerosos, sea so-

metida a reglas que limiten la participacién en la misma. Hay que recordar que, en
virtud del factor emotivo, adn en una discusidn, no controversial, en principio, ==~
pueden surgir diferencias. Por ello quienes dirigen las discusiones ya sea el maestro

o alguno de sus alumnos deben mantener el respeto a las reglas sobre participacién,

Habria que evitar los desérdenes que limitan la apreciacién de aptitudes de los esty_
diantes por el profesor e, igualmente, el aprendizaje formativo e informativo de és
tos, en la medida en que en medio del desorden se dificulta la participacion y la —
apreciacién de opiniones ajenas. Por ello,' en grupos que por numerosos e indiscipli_
nados suelen derivar a la inquietud tumultuaria, no propiciar la discusion, hasta--

que prevalezca la disciplina indispensable, seria lo mejor.
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Un requisito importante es la preparacién previa acerca del asunto que —
se va a discutir, La falta de informacién suele llevar a participaciones infundadas,
a simples ejercicios de oratoria, o a charlas alejadas del tema, por ende, incondu-
centes, a las que se recurre por salir del paso,

El director del debate debe procurar que los participantes se concentren=
en el tema principal e interesar a la concurrencia, de tal suerte que haya un maxi-
mo de intervenciones.

El maestro, a su vez, debe buscar el mayor provecho de la discusién, Pa_
ra ello conviene que, en lo posible, Ileve un cuidadoso registro de actitudes y apti
tudes evidenciadas por sus alumnos al discutir.

En la biisqueda de temas como objeto de discusidn conviene descartar los
que por su contenido se prestan para hacer surgir exaltaciones y conflictos interper=
sonales que desbordarian los limites de aquélia y que, mds bien, contribuirian a —
crear discordias y resentimientos entre fos alumnos, lo que es plenamente antipeda-
gégico.

En cuanto al valor que, a la luz del principio de actividad, tienen tanto
las discusiones controversiales como las de intercambio, cabe considerar que las pri_
meras sirven para la ejercitacidn de facultades que requiera la actividad del alum--
no y también para determinar caracteristicas de importancia pedagégica de los esty_
diantes, lo que es Gtil para adecuar los trabajos de investigacidn y de aplicacién —
( esencialmente activos ) a dichas caracteristicas. Las discusiones de intercambio, -

por su parte, contribuyen a ejercicios que no sélo permiten adquirir buenos habitos-

1
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como la objetividad y la seriedad intelectual, sino que, ademds., facilitan inter==—
cambios de datos favorables al aprendizaje del educando.

Cabe destacar, asimismo, la utilidad que, como estimulo o tendencias sa
nas de realizacion y al trabajo investigativo, tiene este método, en cuanto que cons

tituye, justamente, una forma de realizar la investigacién de equipo.

IX. LOS SISTEMAS LINEAL E INTRINSECO DE ENSENANZA PROGRAMADA,

A} La Progromacién Lineal .

37. Base sicoldgica.~ La sicologia conductista se propone estudiar obje
tivamente la conducta de los seres vivos, determinar el porqué de sus actitudes y, -
eventualmente, llegar a una previsién y control de éstas. Tal posicién se basa en la
idea de que las acciones de un ser vivo no se producen al azar sino que son regidas
por determinadas leyes, {131)

El sicSlogo conductista define el comportamiento como una serie de reac_
ciones complejas y para observar e inferir conclusiones de ese conglomerado impone
Ifmites precisos a su observacidn considerando la conducta dividida en fracciones ~~
que se encadenan, fracciones a las que considera como respuestas sucesivas del orga
nismo sometido g estudio. (132) Dentro del punto de vista de las conclusiones infe_

ribles del andlisis de determinado comportamiento estd la clasificacion de las re.~~

(131) Cfr, DECOTE, Georges. La ensefianza programada. Traduccién del francés-
P
por Pilar Grimaldo Tormos, Editorial Teide, S.A., Barcelona, 1966, p. 23,
(132) Cfr, Ibidem, pp. 23y 24.
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puestas individuales en categorias definidas como fracciones de conducta que obede
cen a las mismas influencios del medic ambiente, (133) A su vez, el estimulo es el
elemento que produce un cambio en el comportamiento de un organismo. Por lo que
se refiere al trabajo investigativo, puede ser dificil aislar los efectos de cada esti—
mulo por la presencia o ausencia de otros estimulos en el medio observado. (134)

Hay que sefialar, en lo que concierne a la previsidn y control de la con-
ducta,antes mencionados, los experimentos de la escuela de PAVLOV dirigidos a ~-
formar en el perro asociaciones entre estimulos y respuestas. En este tipo de experi~
mentos "se presentan repetidas veces dos estimulos hasta que uno de ellos ( una cam_
pana, pongamos por caso ) es capaz de dar lugar a una respuesta ( secrecién de sali_
va } originalmente provocada sélo por el ofro ( comida)”, (135)

El condicionamiento operante, aunque se'dirige al mismo objetivo de for_

mar nuevas asociaciones entre estimulos y respuestas, es, en cierta forma, distinto -

al condicionamiento cldsico pavloviano, En aquella modalidad el refuerzo principal

(estimulo ) viene después de que lu respuesta deseada se ha efectuado y estd sujeto
a la misma. En el condicionamiento operante al animal no se le presenta de salida -

el estimulo principal ( refuerzo principal ), pero se observa su actitud; cuando el =

comportamiento al que se le conduce con estimulos ( refuerzos ) secundarios corres—

ponde a la categoria de respuestas buscadas, se refuerza inmediatamente dicho com

(133) Cfr. Ibidem, p. 24

{134) Ctr. thidem.

(135) Cfr. GARRET, Henry E. Las grandes realizaciones en la psicologia experi=~—
mental, Traduccién del inglés por: F. Gonzalez Aramburu, Tercera reimpre _
sidn de la primera edicién en espafiol, Fondo de Culturs Econdmica, México
D.F., 1969, p. 27.

ey



132

portamiento con un estimulo apropiado; es decir, hasta este momento es que se pre—
senta el estimulo o refuerzo principal. (136) A tal técnica se le atribuye |§ virtud
de aumentar la probabilidad de una respuesta insistiendo en el interés por una acti-
tud a expensas de las otras, (137)

Skinner obtuvo resultados positivos al aplicar a animales el condiciona~~
miento operante y llegd a la conclusién de que gracics al estudio de organismos in~
feriores, es posible llegar a conocer mejor las caracteristicas del comportamiento hy
mano; considerd, ademds, que la educacidén puede verse afectada por dichas investi
gaciones,en la medida en que en el supuesto de la accidn educativa también se tra-
ta de “la modificacién de un comportamiento que casi siempre es verbal o de tipo ~
motor", (138)

Se estima que el aprendizaje no sélo depende de la inteligencia y de la_
capacidad de cada sujeto, aln cuando se acepta la gran importancia de estos facto_
res, sino también de la manera como el mismo se aborde y lleve a cabo. (139)

Algunos sicdlogos han estimado importante, como forma de esclarecer la
trascendencia de este Oltimo factor, la determinacién de qué refuerzos aplicar al ~
aprendizaje y cémo presentarlos para que la ensefianza sea eficaz, (140) Con base
en lo anterior han definido ciertos principios que, en su opinidn, condicionan la =~

eficacia del trabujo docente (141) y a los cuales se les considera propios de la ense

(136) Cfr. SKINNER, Tecnologia de la ensefianza. cit., pp. 75-81,
(137) Cfr. DECOTE, ob. cit., p. 26

(138) Cfr, lbidem. p. 32.

(13%) Cfr, tbidem, pp, 32y 33,

{140) Cfr. Ibidem. p. 33.

(141) Cfr. idem.
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fianza programada, en particular, de la programacién tineal. (142)

Ante la definicién de dichas pautas a propésito de nociones del conddcfi_s_
mo que son relacionadas con la eficacia de la ensefianza y dado que a dichos princi
pios se les tiene como factores condicionantes de la eficacia docente, se puede con
cluir, en tado caso, que tanto ellos como el método ( ensefianza programada fineal )
al que sirven de normas tienen su base en estudios de aquella importante corriente -

de la Sicologia.

A continuacidn se aludirg a tales principios y se presentaré, ademds, un

concepto de programacidn lineal,

38, Principios y concepto,~ Uno de los principios es el de la participa-

cidn activa. Seglin el mismopara que se de progreso es necesario que el sujeto esté -
interesado y responda a los diferentes estimulos, los cuales pueden ser preguntas o ~

situaciones inductoras de un determinado comportamiento. Ef principio de las insi~~

nuaciones pone de monifiesto una relacién con el condicionamiento al plantear la ~
conveniencia de ofrecer indicios, sugestiones e insinuaciones que conduzcan a res—

puestas acertadas. De acuerdo con el principio de las etapas breves el alumno ~--

aprende mejor cuando el aprendizaje se cumple gradualmente: un poco cada vez, =
Se estima que cuanto mds cortas sean las etapas, mds probabilidades tiene el estu-~
diante de dar una solucién correcta, El principio de la progresién graduada tiene -~

por objeto una progresiva comprobacién de las partes, de las respuestas que integran

(142) Véanse: NERICI, ob, cit,, p. 256; DECOTE, ob, cit., pp. 22 a 38 y LUMS
DAINE, SKINNER, CROWDER y ofros. Instruccién programada y maquinas =
de ensefiar. Seleccién de articulos de A, Villaverde. Traduccion de Enrique
Macaya. Editorial Humanitas, Buenos Aires, Argentina, 1965, pp. 199 a =~
201,

S S R e
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el aprendizaje global. Asf, se pretende determinar progresivamente la eficacia de -
- éste y llevar al alumno de fa mano de una a otra dificultad, hasta que toda la mate

ria quede por él asimilada. Segdn el principio de la comprobacién inmediata el ~-

alumno aprende mejor cuando puede verificar, inmediatamente, la exactitud de su
trabajo. La comprobacién del buen éxito constituye un refuerzo y se estima que és—

ta es mas eficaz en la medida en que sea inmediata a la realizacién del trabajo. ~

Conforme al principio de la personalidad del sujeto se aprende mejor cuando se pue
de estudiar segin el propio ritmo, lento o rdpido, conforme a las propias posibilida
des; es decir, se propugna por una adaptacién de la ensefianza a los casos particula

res ( individualizacién ). El principio del éxito plantea que el alumno al advertir —

sus progresos, sus éxitos en el estudio, se interesa mds por los mismos y se siente mo

tivade para proseguir estudiando, A su vez, con arreglo al principio de redundan-~

cia el aprendizaie se realiza y se fija mejor cuando el asunto desconocido es asocia
do con uno conocidoo, asimismo, si se dan repetficiones, (143)

De los principios anteriores se infieren caracteristicas que configuran.a =
la programacién lineal como el método consistente en una disposicion previa de con
tenidos didacticos, de situaciones de refuerzo y de sugestiones que deben presenh;':r-
se al educando, conforme a determinados principios, para asegurar el estudio eficaz

y la comprobacién de la marcha del mismo.

39. Procedimientos para la presentacién de material programado.~ La -~

(143) Estos princi pios han sido explicados por: NERICI, ob, cit., p. 256 y DECO
TE, cb. cit., pp. 33a 38, -

AR s R
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presentacién del material programado y de lbs medios con los que se trata de inducir
un determinado aprendizaje puede hacerse o través de mdquinas o, simplemente, por
medio de textos. Algunes sefialan una serie de ventajas de aquéllas y otros conside-
ran que éstos son suficientes para el logro de los propésitos de la programacién. ==~
(144)

En cuanto a fa técnica concreta de exposicién del material programado ~
al alumno y de encauzamiento de éste hacia un aprendizaje, en primer lugar, se le
presentan en forma muy breve determinados conocimientos, después de la lectura de
los contenidos presentados se requiere ol estudiante que emita una respuesta rela
cionada con los mismos; luego se pemite la comparacidn de la respuesta dada~
con la correcta ( la cual se encuentra mediante la manipulacidn del texto. o de
la méquina, que puede consistir en pasar a la pdgina siguiente ) y si la respues
ta emitida concuerda con la correcta, en la programacién lineal se estima que
el conocimiento de su éxito por el educando lo recompensa y que, en tal for—
ma, ocurre el aprendizaje. De lo contrario, se odernarfa repetir la lectura de-
aquella parte que no ha sido contestada.

Sin embargo como no es fin del presente trabajo profundizar en —
detalles técnicos sino exponer las caracteristicas fundamentales del sistemay

evoluarlo en funcién del principio de actividad, pasaremos a presentar algu

(144) Cfr. DECOTE. ob, cit., p. 89y s.s.

-~
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nas criticas que se le han dirigido, (145)

40. Criticas al sistema.~ En contra de la programacién lineal se han —

presentado varias razones, Por ejemplo, se dice que cada programa obedece al pro-
pésito de mover la conducta del alumno "bajo el afrentoso principio del estimulo -y
la respuesta sin importar su formacién previa o su capacidad" (146). Por lo que se
refiere al hecho de que el sistema requiere la elaboracién de la respuesta por el es_
tudiante y no la eleccidn de la misma de un juego de alternativas, se estima que el
alumno no se acostumbrd a discriminar sino que asimila una vaga nocién sobre lo co.
rrecto e incorrecto™ (147), También existe la opinién de que el estudiante pone —
poco de si para llegar a la respuesta adecuada como no sea seguir en forma conscien
te los pasos que se le indican, (148)

Pese a la alusion a experiencias segin las cuales este sistema es favora=-

ble a la reflexién, también se indica que, al basarse Gnicamente en el andlisis, no

(145) Sin pretender la profundizacién en problemas técnicos, conviene advertir ==
que cualquier programa correspondiente a la ensefianza programada, en ge~
neral, requiere de ciertos factores para su elaboracidn entre los que se men_
ciona la redaccidn del mismo con base en conocimientos especializados so—
bre la materia que se quiera ensefiar y sobre programacién. Aparte de que —
entre ofras condiciones estén: definir la poblacién estudiantil destinataria y
los objetivos del programa y la necesidad de que éste sea experimentado con
la poblucwn estudiantil tantas veces como sea necesario con el fin de elabo
rar y mejorar diversos proyectos de programa que lleven a la formulacién de’
uno definitivo capaz de promover,en la forma mas adecuada posible,la eflco
cia del aprendizaje, ( cfr. DECOTE. ob. cit. pp. 74 a 77 y ESCOBAR,
mundo. ABC de la ensefianza programada. Coleccién Futuro, México, 19 ‘
pp. 4l.y 42). De To cudl se infiere que la elaboracién de un programa no -
es cuestion facil,

(146) Cfr. ESCOBAR. ABC de la ensefianza.... cit., p. 44.

(147) Cfr. bidem, pp. 44y 45,

(148) Cfr. Ibidem, p, 45.
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favorece el espiritu de sintesis, (148-A).

Se afirma, por otra parte, que el costo de la programacién lineal es suma
mente elevado si se le compara con el de métodos tradicionales. ( 148~B )

Algunas de las criticas expuestas fienen cierta gravedad y deben ser con-~

sideradas en cualquier intento de poner en préctica el sistema a que se refieren.

B) Los Programas Intrinsecos.

41, Base y fin,~ Segln Norman A, CROWDER mientras que el tebrico~-
de la programacién lineal se basa en un modelo condicionante del procese de apren |
dizaje y luego pretende que la técnica por él creada cumple los requisitos de =~~~
aquél, el teérico de la programacidn infrinseca no se preocupa por describir un mo~-
delo determinado de aprendizaje sino por describir una técnica que "dentro de vcier»_
tos limites, parece permitir que materiales inanimados asuman algunas de las funcio
nes de la educacién que anteriormente requerian a un instructor o maestro en perso-
na". A juicio del autor citado, el tebrico de la programacién intrinseca estima que
la aplicacién directa del modelo de condicionamiento en que se basa la programa=—
cién lineal, al aprendizaje humano es una ingenuidad, (149) Sin embargo, el pro_
pio CROWDER afirma que la programacién intrinseca permite lHevar adelante algu-~
nﬁs ideas un tanto viejas sobre la ensefianza, (150) De manera que se pueden sefia

lar esas ideas no precisadas por el autor como bases de la programacién intrinseca.

(148-A) Cfr. DECOTE, ob. cit., pp. 84, 105y 106,

(148-B) Cfr. ESCOBAR, ABC.,.. cit., p. 54.

(149) Cfr. LUMSDAINE, SKINNER, CROWDER y ofros, ob. cit., ppe 140, 141
y ]450

(150) Cfr, Ibidem, p. 140,
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El propésito de ésta es, segin af.irman sus febricos, determinar constante-
mente el progreso del aprendizaje y en caso de errores evidenciados por la eleccién
que haga el alumno de alguna de los alternativas con las que puede contestar, oFre_;
cer de inmediato el corrective, de manera que aquél retome inmediatamente el ca-
mino que conduce hacia la realizacién de los objetivos del programa, (151)

42, Algunos principios y concepto de programacién intrinseca.~ Entre ~

los principios importantes del sistema en los que el mismo coincide con el lineal es~-
tan el de la adaptacién de la ensefianza al alumnado y los de graduacién de la ense
fianza por etapas 16gicas y claras y de comprobacidn constante del aprendizaje de -
cada etapa. Es preciso advertir que el principio del conocimiento inmediato de la~
correccion de cada una de las respuestas es también comin, hasta cierto punto, a -
ambos sistemas. Sin embargo, mientras que en el sistema lineal interesa la comproba
cién inmediata de la respuesta en funcién de la necesidad de reforzar el comporta~—
miento del estudiante, en el intrinseco es de interés para los efectos de que en caso
de equivocaciones se ofrezca inmediatamente el correctivo que oriente hacia los fi_
nes del programa. Es decir, que, segin parece, a los programadores intrinsecos les-
preocupa més la orientacidn del aprendizaje, mientras que los programadores linea-
les se interesan mds por el impulso del mismo.

Esquemdticamente se puede sefialar que la programacién intrinseca con--~

siste en disponer interrogaciones de seleccidn miltiple sobre la base de material ¢o

(151) Cfr, Ibidem, p. 200,
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mon escrito y con el fin de determinar constantemente el progreso del aprendizaje -
para que, en caso de equivocaciones, se pueda aplicar el correctivo en forma inme_
diata,

43. Procedimientos.~ La presentacién del material programado en el sis
tema intrinseco puede hacerse por medio de textos o a través de mdquinas (152) , -

En el procedimiento del libro desordenado al educando se le expone brevemente el-

material que ha de aprender; luego se le presenta una pregunta de miltiples alterna_
tivas, preparada para probar el aprendizaje.de la cuestién expuesta. Cada alterna-
tiva tiene un nimero de pégina junto a ella, El estudiante escoge la que él cree ==
que es la respuesta correcta a la pregunta, Si elige correctamente la pagina anota-
da junto a cada alternativa y a la que se remite al alumno contendrd la préxima uni
dad del material que debe aprender y la préxima pregunta, y asi, sucesivamente, =
Si la eleccién ha sido incorrecta la pdgina a la que pasa el estudiante contendra =-
una explicacién de por qué la respuesta elegida es incorrecta y luego de esto'se in-
dicaré al alumno que debe volver a la pagina de la pregunta original para hacer —-
una nueva tentativa de aprendizaje. (153)

En tal sistema se trata, pues, no de elaborar una respuesta sino de esco—
ger entre varias alternativas.

Existen criticas a esta forma de ensefianza programada, A continuacién =

presentaremos algunas.

(152) Cfr, Ibidem, pp. 143, 148y 149,
(153) Cfr. tbidem, p. 143,
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A4, Criticas al sistema.~ Skinner considera inconveniente el sistema -

de eleccién miltiple, pues a su juicio o que importa es que el estudiante recuerde,
mas bien que reconozca; que dé una contestacién y que sepa que es correcta, cosa
que segln &l no ocurre en la eleccién porque en ella se ensefia a reconocer las soly_
ciones correctas pero no a recordarlas realmente, (154) Ademds, estima que el ma_
terial de eleccion mdltiple debe contener respuestas equivocadas aceptables lo que
no conviene al proceso de formar comportamiento en la medida en que puede forta-
lecer formas no deseadas. {155)

Otros estiman que en el acto de elegir interviene, a veces la casualidad
y que el sistema de programacién intrinseca no favorece la actitud creadora. (156)

Por otra parte, hay quienes tienen como una conclusidn segura el que ~-
"a eleccién es mds eficaz cuando se trata més bien de un trabajo de pura memoriza
cidén, (157)

Se afirma, ademds, que diversas experiencias han demostrado la superio=-
ridad, en cuanto a eficacia del aprendizaje, del sistema por el cual se dan explica.
ciones de por qué una respuesta es errdnea ( programacién intrinseca ) con respecto
a aquel en que solo se dice al sujeto que su contestacién no es correcta { programa-
cién lineal ), (158)

A la programacién infrinseca también se le atribuye el que su puesta en -

(154) Véanse: LUMSDINE, SKINNER.,, ob, cit., p, 35y DECOTE, oh, cit. p.
" 84, -

(155) Cfr. LUMSDAINE, SKINNER... ob, cit., p. 35.

(156) Cir. DECOTE. ob. cit., p. 84.

(157) Cfr. Ibidem, p. 85. ' ‘

(158) Cfr. Ibidem, p. 88, ‘ ' ’
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préctica es muy costosa, comparada con la de otros métodos (158-A ).,

Conviene, en todo caso, presentar perspectivas favorables y desfavora- -
bles al uso de estos sistemas en la ensefianza del Derecho a nivel de Licenciatura, -
tomando en cuenta las opiniones en que dichos sistemas han sido relacionadoes con —
otros medios didacticos, con necesidades que debe satisfacer la ensefianza y con fi-

nes de la Universidad, en particular, de lo Facultad de Derecho.

C) Perspectivas Favorables a la Aplicacidn de ambos Sistemas en la Ensefian.

za del Derecho,

45, Ventajas que se atribuyen a ambos sistemas .-

a) Con respecto a la leceidn oral.- El programa permite ol alumno-

hacer las pausas que estime necesarias para reflexionar sin que se obstruya su aprendi
zaje; ademés ambos sistemas convergen en la repeticion del conocimiento en con- -
textos diferentes, lo cual contribuye a la memorizacién de los mismos. En cambio,
en la clase oral éuundo un estudiante se detiene a pensor puede perderse una fase de
la exposicion del maestro y no comprender lo que sigue y las posibilidades de que —
éste repita y asocie conocimientos estén limitados por el tiempo de su discurso, l6~
que restringe el trabajo de memorizar (159),

La exposicibn oral se dirige a todos y a ninguno en particular, el discur~

so no se expone de acuerdo con las diferencins individvales, de acuerdo al ritmo y~

{158-A) Cfr, ESCOBAR, ABC de la ensefianza..,. cit,, p. 54,
(159) Cfr, DECOTE, ob. cit,, 40 y 47,




142

2

ccimilocitn de code quien; puro uig o anesiry it sty iRy, 1

%
144
g
o.
&-

™ DiTas may e unos entarhe wativtenins oo el ooy de b Terdiase YL

dadrdn lhegar ol opurimianc v oo bustesibe

rIDer nsinE Jus ZaST pn e

FYE= 17 g 7 SR

SUE I TOMDTInTIi DT o2 sl Wk Lul et P AL LI 6 AATIS S IMGE Y

G s A

i
i
Y
!
g
B
»
4
d
1
1
:
1
v
N
:
N
9
g
R
e
X
b
R
f

gy I PURTIN . Y i enii s ]
NETET, T TRt 2SS biiiin | AW sl ttiang vl

v

5

TIPS TSI £ SOTRETIMOET L T i DUligiisr s, e SeN gl A el sl o

o TEINLCIION O TOMTT I DULDILAN fhefial LML 6L HTIEr. W S SR

GETDIBTIIN. 87 SONTIIMETI L B bt ¢ Y ABITIIET | LSl | Y AL s e
- s .
i, s T mrEme
D Lo rEnpaTri 0 MM fer it
5 - o NP ! v - - " o v - L oiarogt i - . AP . R aa ‘
Hrs 85 TBmIo SOme £ HDUL R Gt Xl seemiadih enilive 4l el L

JE WA TOTTUSIE T THIBIVES (10 Saieh TISER L gl 0 i;lj:m’,.,',. ;,z,;;;r;,ef’,;. ,a_;w;.ﬁy;;‘;f,s;;(;’:-,

U SIMSITDIINT D DA LI T R WML e 1L Demlila L e WiV [N I3 A VL SN T

2T 155 pa

TR EROCETIEETINELLL, LI N0 A B Tl Pha s el

CLITAETRNI DU IIENIIIL ST L DS s W

Rutod riatud 1944 5 rei

SRVFRTITIS DOlTDTIinIIT BT AR T Y el T S D

LT e e e G

AMEOTIOT T AT

SaRIHL S

FILTT A ARl T Qi

G weotosed



143

miento para la lectura reflexiva, el sujeto puede caer, por distracciones, en la ~ -

lectura mecénica y omitir partes del libro, de indispensable comprension para el - -

aprovechamiento de lo lefdo. Por el contrario, se estima que los programas linea—

les e intrinsecos, que deben elaborarse de acuerdo con la graduacisn de la ensefian
za por etapas logicas y sobre la base de un constante planteamiento de comproba- -
ciones del aprendizaje de cada etapa, no admiten ni la lectura mecanica, infructi-

fera, ni aquella inadecuvada omision de fases.

46. Necesidades de importancia docente que los sistemos lineal e intrin

seco tenden a satisfacer .~

a) Necesidad de superar restricciones a la adaptacidn de la ensefian

za al estudiantado.~ La ensefianza, particularmente la del Derecho, en no pocas

instituciones universitarias de América Latina se enfrenta a dos problemas serios: la

superpoblacion estudiantil y el uso de métodos didacticos que no son idoneos para -
ajustar la ensefianza a las distintas posibilidades de los estudiantes.

Para el maesiro resulta punto menos que imposible atender los necesidades
que, con respecto o la ensefianza, tienen los diversos tipos de alumno, cuando di--
cha atencion es limitada por la pertenencia de &stos a clases que més que ello cons_
tituyen verdaderas multitudes, y la dificultad persistiré en la medida en que se con_
serven métodos didacticos tan inadecuados pora superarla como la exposicisn oral Y.
los libros cuyas confusiones, oscuridades y distanciamientos del nivel cultural de los
estudiantes determinan su restringido valor pedogégico.

Por el contrario, los programas lineoles e intrinsecos permiten a cada edu
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cando trabajar dentro de sus posibilidades y, en virtud de la claridad, la pt;ogresién
légica y la constante verificacidén del aprendizaje con arreglo a los cuales deben —
ser elaborados, contribuyen a que aquéllos fijen mejor las diversas informaciones -
que se le exponen.

En tal virtud, cabe considerar que los referidos sistemas tienden a resol--
ver los problemas que en cuanto se refiere a ajustar la ensefianza a las posibilidades
individuales del alumno, plantea la superpoblacién universitaria unida al manteni—

)

miento de métodos didacticos inadecuados,

b) Necesidad de una ensefanza informativa bésica eficaz,~ La --

constante y gran acumulacidn de informaciones que predomina en la época actual y

la necesidad??ﬁszsf\qyuble de que el hombre cumpla adecuadamente sus deberes co--
y

mo tal, como ciudadano y como titular de profesiones, exigen antes que la vana -~

erudicién, el conocimiento de lo basico para cumplir dichos cometidos.

Es preciso, por eIIo,. que la ensefianza, particularmente la juridica, se ~
afirme en una planeacién de lo que bésicamente debe conocer el estudiante para - -
cumplir con sus funciones profesionales con un sentido de eficacia y servicio social;
por lo mismo es necesario que tal aprendizaje de informaciones sea depurado de la-
gunas y f:!eficiencius. El estudiante debe incorporar lo bésico, lo decisivo para - -
conducirse qcerfadcumente en el ejercicio de una profesion, a suacervo cultural, pa_
ra derivar de ello el méximo aprovechamiento,

Los sistemas lineal e intrinseco, en virtud de que se basan en una plonif_i_

cacidn de la actividad docente y que tienden a impulsar al estudiante a que recuer

i
!
|
;
;
;
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de la informacidn que se le ofrece y a que no incurra en equivocaciones, abren ca

mino al planeamiento de una ensefianza informativa fundamental y o lo tarea de - -

depurar el aprendizaje correspondiente de deficiencias y logunas,

CH) Perspectivas Desfavorables a la Aplicacion de ambos Sistemas en la Ense

fianza del Derecho.

47, Critica relativa a la motivacién del maestro.~ Algunos estimaran -

que los sistemas ontes mencionados, en vista de que sustituyen'la orientacién y el —
estimulo del maestro, pueden enfrentarse al aburrimiento de los alumnos, sobre todo,
los universitarios quienes tienen libertad de requerir la presencia de alguien que los
oriente y estimule a estudiar con entusiasmo.

No obstante, el cumplimiento de tales atribuciones es limitado por la su_
perpoblacidn universitaria, y una medida realista serfa destinarlo, principaimente,~
para la ensefianza de métodos que el alumno necesita como medios de aprender por -
su cuenta, asi como para contribuir a que el educando desarrolle un espiritu critico
y creador capaz de resolver problemas no previstos en datos conocidos y de superar -

las dificultades que se presentan en lo vida y en la actividad profesional,

48. Criticas relativas a fines de la Facultad de Derecho.~  En este tra
bajo se ha destacado la importancia de la investigacion como requisito ineludible —

para lograr fines esenciales de la Facultad de Derecho, (160)

Es innegable que aquélla, no sdlo como medio docente sino como activi—

{160} Supra, Nos. 8, 9, 10,
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el estudio y solucion de casos y la discusidn, para promover el aprendizaje de for--
mas de pensamiento, el desarrollo de actitudes criticas y constructivas y, también
para contribuir o lo comprensién, aplicacidn y, por ende, fijacitn de contenidos —

didacticos.

Lo que podria rendir buenos frutos, en cuanto que la adguisicidn de mé—

todos y de actitudes necesarios para estudiar y la propia comprensién de informacio

nes y de usos, tienen que ser complementados con el recuerdo, ya que éste sirve pa

ra aplicar lo comprendido, para darle destinos Otiles, sin los que perderia importan-

cia el aspecto informativo de la ensefianza.

El préximo tema que estudiaremos, de acuerdo con el principio de activi

dad, serd el de medios dirigidos a la percepcidn sensorial,

X. MEDIOS DIRIGIDOS A LA PERCEPCION SENSORIAL,
A) Fin de su Aplicacién en la Ensefianza,

50. Concurso de los drganos sensoriales para promover la eficacia del —

aprendizaje,~ A través de los medios destinados a suscitar percepciones sensoria~~
les como las auditivas y visuales, Se trata de complementar la actividad reflexi—~
va con la experiencié sensorial a objeto de mejorar la eficacia ae! opaiendizcie ¥, -
desde ofro punto de vista, de la ensefianza.

Lo que se explica en cuanto que la comprensidn de cosas o de procesos -

se facilita cuando son apreciadas sus caracteristicas sensorialmente perceptibles,
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Es mas facil aprender a redactar una demanda teniendo a la vista un ejem
plar bien redactado de dichos documentos, la fotocopia o una representacidn grafica
del mismo, que a través de exposiciones orales en torno a su naturaleza y modo de _
redaccién, Ver la forma en que se redacta la demanda es actuar sensoriaimente y-
ello facilita comprender y recordar dicha forma, mientras que cuando no ha habido_
tal percepcidn y sélo se han. escuchado explicaciones sobre la naturaleza del docu~
mento y la forma de redactarlo, el proceso de comprensidn tendria que hacerse me—
diante un esfuerzo imaginativo y asociativo cuya eficacia resulta discutible. (163)

Es mds facil, ademds, comprender situaciones juridico~procesales apre-~
cidndolas en vivo o mediante el cine pedagégico, por ejemplo, que a través de di-
sertaciones en torno a las mismas; percibir por medio de los érganos visuales el de~
sarrollo de las diversas fases de la situacidn es mds sencillo que tratar de entender--

-las realizando esfuerzos imaginativos sin c;:ntar con su percepeidn,
Es recomendable, en todo caso, el uso de medios destinados a suscitar ex

periencias sensoriales que favorecen el aprendizaje.

B) Medios Destinados a suscitar Experiencias Sensoriales de Utilidad Pedagd

gica,

51. Materiales para exposiciones no realizables en secuencias dingmi=-

{163) LARROYO define la imaginacidn reproductora como "el retorno de una per—
cepcidn en ausencia del objeto que la provocd por primera vez, o para ha~
blar con més exactitud, en ausencia de toda excitacién periférica actual”, -
de lo cual resulta que imaginar algo no percibido anteriormente, a través de
la asociacion de aspectos ya percibidos anie objetos semejantes, viene a ser
més dificil que imaginar aguello que ya ha sustitado determinadas experien~

cias sensoriales en el sujeto. \cfr. LARROYQ, Francisco. Psicologia inte~—
grativa. {Colaboracion de Edmundo Escobar). Editorial Porrda, é.k., [V

xico, D.F., 1964, p. 93). - |
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Es mds facil aprender a redactar una demanda teniendo a la vista un ejem
plar bien redactado de dichos documentos, la fotocopia o una representacién gréfica
del mismo, que a través de exposiciones orales en torno a su naturaleza y modo de _
redaccién, Ver la forma en que se redacta la demanda es actuar sensorialmente y~
ello facility comprender y recordar dicha forma, mientras que cuando no ha habido_
tal percepcidn y sélo se han escuchado explicaciones sobre la naturaleza del docu=—
mento y la forma de redactarlo, el proceso de comprensién tendria que hacerse me=~
diante un esfuerzo imaginativo y asociativo cuya eficacia resulta discutible. (163)

Es mas facil, ademds, comprender situaciones juridico-procesales apre- -
cidndolas en vivo o mediante el cine pedagégico, por ejemplo, que a través de di-
sertaciones en torno a las mismas; percibir por medio de los érganos visuales el de—
sarrolfo de las diversas fases de la situacidn es mds sencillo que tratar de entender-~
las realizando esfuerzos imaginativos sin cc.>ntur con su percepcidn,

Es recomendable, en todo caso, el uso de medios destinados a suscitar ex

periencias sensoriales que favorecen el aprendizaje.

B) Medios Destinados a suscitar Experiencias Sensoriales de Utilidad Pedagé

gica,

51, Materiales para exposiciones no realizables en secuencias dindmi=~

{163) LARROYO define la imaginacién reproductora como "el retorno de una per—
cepcidn en ausencia del objet o que la provocd por primera vez, o para ha~
blar con mds exactitud, en ausencia de toda excitacién periférica actual”, ~
de lo cual resulta que imaginar algo no percibido anteriormente, a través de
la asociacidn de aspectos ya percibidos ante objetos semejantes, viene a ser
més dificil que imaginar aquello que ya ha suscitado determinadas experien=
cias sensoriales en el sujeto. \cfr. LARROYO, Francisco. Psicologia inte—
grativa, {Colaboracién de Edmundo Escobar). Editorial Porrda, 5.'75., NE’_'
xico, D.F., 1964, p. 93).
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_m_i_c_c_:i.- Entre estos materiales se encuentran: la pizarra, el periddico y las lgmi~-
nas murales, las gréficas, cuadros sindpticos y las proyecciones fijas.

Las exposiciones a que contribuyen estos materiales son fijas en el senti=
do de que lo expuesto no estd insertado en secuencias de movimiento como ocurre =
con el cine y la televisidn.

Tal caracteristica hace que el uso de Jos materiales pueda ser controlado con
relativa facilidad por el maestroen la medida en que permite ajustar el ritmo de_
la presentacién de objetos al que corresponde a la actividad orientadora de aquél.

Lo pizarra es un recurso facil de utilizar en la que se pueden escribir as-
pectos importantes de la clase y dibujar, trazar y proyectar diversas representacio—
nes visuales.

Los resGmenes y representaciones en la pizarra promueven reacciones vi_
suales que complementan y favorecen lo actividad reflexiva en cuanto evitan aque-
llos esfuerzos imaginativos que restringen la reflexidn en torno a lo expuesto.

El periddico y las lGminas murales , las gréficas, cuadros sindpticos y las

proyecciones fijas también ofrecen representaciones que contribuyen a simplificar -

- la actividad reflexiva.

S0
52, Las excursiones escolares. - Esfos]:/isitus a deferminados {ugares en~

los que se encuentran objetos de interés para el estudio, que pueden ser cosas, per-
sonas o situaciones procesales (vg. edictos emplazatorios, jueces, actos procesa~ -

les).

Las excursiones permiten la actividad de los drganos auditives, visuales -
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y hasta los tactiles, despiertan el interés del alumno ante la apreciacién directa de
los objetos de estudio y, en suma, ofrecen experiencias Utiles al aprendizaje.

53, Grabadores magnéticos de sonido, radio, cine y televisién,- Los~

grabadores magnéticos de sonido pueden ser utilizados para presentar en el auvla in—
tervenciones de personas que no hubieran podido intervenir directamente ante los —
alumnos y cuya exposicidn sirve para motivar a éstos u ofrecerles materia Gtil para =
la critica individual o colectiva.

Utilizarlos como sustitutos del maestro seria reproducir con mayores in- =
convenientes los defectos de la leccién oral, e incluso, los del método catedrati- -
co.

Ademds, ante el hecho de que sus trasmisiones se dirigen Gnicamente al _
oido habria que evitar, en el local en que se utilicen, la influencia de factores vi=~
suales de distraccion,

Al radio se le considera, desde el punto de vista pedagégico, poco reco_
mendable por constituir "una amplificacién muerta de la leccidn oral" (164) y tie—
ne entre ofros inconvenientes, la imposibilidad de intervenciones interrogativas o —
esclarecedoras de los estudiantes y las posibilidades‘de reproduccién de defectos ver
bales que provocan el aburrimiento del alumnado.

El cine presenta varias ventajas en lo que se refiere al concurso de la - -

percepcion sensorial con miras a la eficacia pedagdgica. Entre ellas se encuentran

(164) Cfr, FLORES GARCIA, "Ensefianza del Derecho Procesal", cit. p, = =
478.
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y hasta los tdctiles, despiertan el interés del alumno ante la apreciacién directa de
los objetos de estudio y, en suma, ofrecen experiencias Gtiles al aprendizaje,

53, Grabadores magnéticos de sonido, radio, cine y televisién,- Los-

grabadores magnéticos de sonido pueden ser utilizados para presentar en el aula in—
tervenciones de personas que no hubieran podido intervenir directamente ante los —
alumnos y cuya exposicidn sirve para motivar a éstos u ofrecerles materia Gtil para =
la critica individual o colectiva.

Utilizarlos como sustitutos del maestro seria reproducir con mayores in- -
convenientes los defectos de la leccién oral, e incluso, los del método catedrdti- -
co,

Ademds, ante el hecho de que sus trasmisiones se dirigen Unicamente al _
oido habria que evitar, en el local en que se utilicen, la influencia de factores vi-
suales de distraccidn.

Al radio se le considera, desde el punto de vista pedagdgico, poco reco_
mendable por constituir "una amplificacién muerta de la leccidn oral" (164) y tie—
ne entre otros inconvenientes, la imposibilidad de intervenciones interrogativas o —
esclarecedoras de los estudiantes y las posibilidudes‘de reproduccién de de#ecfos ver
bales que provocan el aburrimiento del alumnado.

El cine presenta varias ventajas en lo que se refiere al concurso de la -~

percepcidn sensorial con miras a la eficacia pedagdgica. Entre ellas se encuentran

(164) Cfr. FLORES GARCIA, ‘“Ensefianza del Derecho Procesal". cit. p. = =
478.



¥
!
i

151

y hasta los tdctiles, despiertan el interés del alumno ante la apreciacién directa de
los objetos de estudio y, en suma, ofrecen experiencias dtiles al aprendizaje.

53, Grabadores magnéticos de sonido, radio, cine y televisién,~ Los -

grabadores magnéticos de sonido pueden ser utilizados para presentar en el aula in—
tervenciones de personas que no hubieran podido intervenir directamente ante los ~
alumnos y cuya exposicidn sirve para motivar a éstos u ofrecerles materia Gtﬂ para ~
la critica individual o colectiva.

Utilizarlos como sustitutos del maestro seria reproducir con mayores in- =
convenientes los defectos de la leccidn oral, e incluso, los del método catedréti- -
co,

Ademas, ante el hecho de que sus trasmisiones se dirigen dnicamente al _
oido habria que evitar, en el local en que se utilicen, la influencia de factores vi-
suales de distraccion,

Al radio se le considera, desde el punto de vista pedagégico, poco reco_
mendable por constituir "una amplificacién muerta de la leccién oral" (164) y tie—
ne entre ofros inconvenientes, la imposibilidad de intervenciones interregativas o —
esclarecedoras de los estudiantes y las posibilidades de reproduccién de defectos ver
bales que provocan el aburrimiento del alumnado.

El cine presenta varias ventajas en lo que se refiere al concurso de la -~

percepcidn sensorial con miras a la eficacia pedagdgica. Entre ellas se encuentran

(164) Cfr. FLORES GARCIA, "Ensefianza del Derecho Procesal", cit, p. - -
478.
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las posibilidades del cine sonoro en el sentido de favorecer tanto la percepcién au=—

ditiva como la visual.  Otra ventaja es la de un mayor complemento de la activi—

dad reflexiva al presentarse situaciones con significado e insertadas en secuencias =
_movibles.

Se estima, por otra parte, que el cine ofrece experiencias favorables al-
aumento del interés del alumno en virtud de la dramatizacién y del atractivo emo—-
cional y que presenta sucesos con mayor claridad que la vida real en la medida en -
que por su conducto se pueden exponer cosas o hechos con previaplanificacién, - -
(165) lo que contribuye a esclarecer y a fijar ideas.

El uso provechoso del poder pedagdgico del cine depende, en todo caso,
de la seleccién o realizacién de las peliculas con arreglo al predominio del crite--
rio pedagdgico sobre el artistico.

A la televisidn se le afribuyen ventajos como las de que se dirige tanto -
a la vista como al ofdo y que en caso de grandes auditorios o de auditorios muy dis~
persos, puede llegar a ellos en forma simulténea.

Se sefiala, sin embargo, que ante el mensaje de televisidn no hay posibi_
lidades de que el alumno participe en forma activa (lo que también ocurre con el -
cine) y que la imagen del televisor nunca alcanza la nitidez de la cinematogrdfi--
ca.

54, La Representacién.- Existen diversas técnicas dramdticas de utili~

dad pedagdgica, pero entre ellas tiene especial importancia la representacién, que

(165) Cfr. MEANS, R, K, Metodologio y Educacién. Traduccién del inglés de ~
Eduardo J. Prieto. Editorial Paidés, Buenos Aires, Argentina, 1969, p. 152,
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consiste en '"vna dramatizacion cuidadosamente ensayada que implica un libreto, ~
actores y escenografia" y a la que se considera 3til para presentar situaciones ilus~
trativas de conceptos. (166)

Actualmente en la Facultad de Derecho de la UNAM el maestro de Teo
ria del Proceso, Dr, Flores Garcia ha creado una modalidad de representacién que_
ha merecido la simpatia y el interés de estudiantes y maestros de la Universidad y ~
de diversos auditorios de la Repiblica.

La técnica consiste, en términos generales, en la presentacién dentro de
situaciones dramdticas (basadas en un libreto y acompatiadas en algunos instantes =~
de elementos tales como canciones, mdsica y amplificaciones de sonidos), de con-
ceptos de la asignatura, los cuales son ilusfrados.al ser expuestos en forma ingenio~_
sa y amena en el desarrollo de la representacién,

Consideramos que tal técnica favorece el esclarecimiento y fijacién de ~
ideas fundamentales auxiliando la actividad reflexiva con el estimulo de percepcio_
nes auditivas y visuales y del interés de los estudiantes,

El planteamiento de conceptos complementado por su ilustracidn a través A
de situaciones escénicas tiene por fin él que los espectadores se interesen y auxiliar
la comprensién y fijacién de aquéllos; aparte de que la actividad dramdtica se ba=
sa en la comprensidn y tiende al recuerdo de dichas ideas por los actores, en cuan_

to constituye un medio para que éstas sean aplicadas. (167)

(166) Cfr. MEANS, ob. cit., p. 67.

(167) Hay que advertir, de todas formas, que las percepciones sensoriales que tien
de a suscitar esta modalidad, no se basan tan sélo en hechos reales pertene~
cientes a la dramatizacidn, sino también en simbolos con los cuales se trata_

de exphcar posiciones tedricas, apelando a la asociacién de concepjos con=
imagenes.
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Todo lo cual cumple una finalidad informativa y puede servir para el so—
metimiento ulterior de los conceptos, asi ilustrados, a la eritica de los estudiantes;

pero no puede separarse de una actividad reflexiva previa tanto de los actores como

o

del pUblico sin la cual la téenica no produciria sus frutos.

Por lo anterior y al no implicar grandes erogaciones, esta forma de repre
sentacion viene a ser un auxiliar eficaz y econdmico de la ensefianza, particular- -
mente la del Derecho, asi como un medio que no desfavorece sino que, por el con

trario, complementa la actividad reflexiva. (168)
C) Limites de la Utilizacién de Medios dirigidos a la Percepcidn Sensorial.

55. Cardcter auxiliar de los medios y predominio de lo pedagégico.~ =

Sin duda los medios destinados a provocar percepciones de los sentidos facilitan la-
actividad reflexiva en cuanto que su repercusion sobre los drganos de aquéllios auxi-
lia el estudio eliminando esfuerzos que tendrian que hacerse si se excluyen las expe_
riencias o cuya realizacidn contribuyen dichos medios.

Ademds, éstos tienden a estimular al estudio mediante el interés que sue_

le suscitar el cambio de la exposicidn oral a la experiencia sensorial. (169)

(168) Segln el profesor FLORES GARCIA, tal ensayo de representacion "Ha sido =
calificade por expertos teatrales como una férmula didactica, amena y reco~
mendoble para ensefiar el Derecho”, (cfr, "Docencia en las Facultades de
Derecho". cit. p. 415). -

(169) A propésito de dicho interés resulta oportuno remitir a las consideraciones de
HILGARD sobre la curiosidad come motivo de la conducta humana, (cfr, —
HILGARD, Erest R, Introduccion a la Psicologia. Version espafiola de Luis

Echevarria Rivera, Tomo I, Ediciones Morata, Madrid, Espafia, 1966, pp.
202 a 204,
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Tales medios ofrecen, por ofra parte, un caudal de experiencia adecua—
do para la critica individual y colectiva,

Sin embargo, como dice PIAGET, hay un verbalismo de fa imagen junto-
al de la palabra y cuando se intenta aplicar estas técnicas como formas de por s7 -~
iddneas para promover la eficacia del aprendizaje ocurre que tan sélo se remplaza~
ria la dltima especie de verbalismo por la primera, (en la medida en que la activi--
dad reflexiva necesaria tanto para comprender como para fijar contenidos no se pro_
duce sino estimulando al estudio critico individual y colectivo),cﬁn cuando
el uso de tales medios sirva al estudio facilitando su eficacia y brindando ma-—
terial para la critica, (170)

En otras palabras, es preciso complementar la actividad comprensiva con
los medios dest inados a promover percepciones sensoriales, sin que ello detive a un
remplazo de aquella por una dependencia con respecto a éstos.

Debe procurarse, por otra parte, que en el uso de dichos medios predomi_
nen los objetivos pedagdgicos y no ios artisticos, técnicos, o Iqs de simple distrac—
cidn, pues, de lo contrario, su utilidad para la ensefianza se veria reducida.

Hemos terminado el estudio, a la luz del principio de actividad, de los -
medios empleados para suscitar experiencias sensoriales pedagégicamente Gtiles, ==
con ello concluimos el presente trabajo y a continuacién plantearemos las conclusio

nes que del mismo derivan.

(170) Cfr, PIAGET, Psicologia y Pedagogia. cit., pp. 87 y 88,




CONCLUSIONES

1) La concepcion del aprendizaje como un proceso activo al punto de que
se llega a considerar a la tarea docente como estimulo a la autoeducacion del alum-
no y la necesidad de que, para favorecer tal esfuerzo autoeducativo, se adapte la en
sefianza a lo organizacion mental y a los intereses de los nifios, son bases que se atri-
buyen a la aplicacién del principio de actividad en la ensefianza primaria,

2) La ensefianza tebrico-practica, tarea esencial de la Facultad de Dere-
cho, no puede ni debe prescipdir del uso del sistema activo, en cuanto que éste es ne
cesario para comprender contenidos diddcticos, para aplicarlos y para aprovechar en-
forma conciente los ejercicios de capacitacidn profesional, evitando usos inadecua -
dos.

3) Como para el estudiante de Derecho no es sélo necesario investigar, --
ser activo reflexivamente para aprender, sino también aprender a investigar, se impo
ne que en la ensefianza del Derecho a nivel de Licenciatura, no sea soslayado el prin
cipio de actividad del educando.

4) Ha habido experiencias que denotan las considerables posibilidades de-
éxito de que dispone cualquier politica dirigida a recurrir al uso de métodos actives -
en la ensefianza del Derecho.

5) Aunque de par si sean muy deseables el "aprender a aprender” y la com
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prensién. de contenidos didacticos, la puesta en préctica del sistema activo en la en-
sefianza def Derecho no debe pasar por alto la necesidad de cumplir el programa basa
do en lo fundamental, en lo decisivo para actuar profesionalmente en forma eficaz -
y con senti do de servicio social.

6) Cualquier politica de organizacidn tendria que prever la posibilidad -
de un equilibrio entre los campns correspondientes al uso de métodos activos y los -~
que pudieran dejarse a otras formas de la Didéctica Juridica, de suerte que no surgie
sen conflictos perjudiciales entre el imperativo de cumplir programas bésicos y la exi.
gencia de aplicar el principio de actividad en la ensefianza del Derecho.

7) En cuanto se refiere al recurso a métodos activos, es preciso ensefiar -
lo fundamental y aprendible y evitar que tal aprendizaje sea obstruido por exceso de
critica, por ms valor formativo que ésta tenga. Pero por otra parte, no se puede --
descuidar la ensefianza formativa de métodos y actitudes favorables al estudio metbdi
co, en virtud de que su falta harfa dificil la adaptacion del hombre y de! profesional
a las transformaciones del saber y de la técnica.

8) Conviene determinar qué temas fundcmentules podrian ser usados como
objetos de métodos activos, de tal manera que, en cumplimiento de un principio de
concentracién, su estudio tuviera tanto utilidad formativa como informativa, lo cual
es necesario si se toma en cuenta que el uso de aqéllos exige més esfuerzos y puede-
desviar del programa.

9) La gufa del maestro debe ser constante y unirse en la forma més estre -
cha posible al trabajo del alumno. Sin anular, en ningdn momento, la actividad de~

\

éste, aquél debe esclarecer las dudas que se opongan al éxito del aprendizaje y sefia
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lar, basado en su experiencia, medios investigativos y fuentes de datos que contribu-
yan a una comprension exitosa y eficaz y que evitenelque la tarea de estudiar se con
vierta en camino escabroso, dasalentador o, lo que es muy perjudicial desde el punto
de vista pedagogico, estéril.

10) El estimulo es, en todo caso, importante, en la medida en que deter-
mina la marcha del aprendizaje activo y tiende a orientarlo en un sentido favorable.

11} Dada la existencia de clases numerosas, para facilitar el contacto en
tre la guia docente y el trabajo del alumno, hay soluciones como las de dividir los —
grupos en secciones més pequefias, de establecer limites cuantitativos a la formacién
de los mismos; de resolver el conflicto entre el necesario funcionamiento del sistema-
activo en la ensefanza juridica y la exigencia de cumplir finesbasicos del programa-
con la utilizacidn de métodos complementarios de los activos que favorezean la adap
tacion de la ensefianza al estudiante, sobre todo, en aquellos campos que requieran -
menos del estudio critico y més de la simple fijacidn de datos.

Sin embargo, ante el riesgo de que la superpoblacidn adquiera la nafura|i
za de un fendmeno incontenible de adversas repercusiones sobre el cumplimiento de -
las tareas de la Facultad de Derecho, se plantean los alternativas de establecer, con
arreglo a criterios técnicos y justos y sin perjuicio de una idénea extensién de los ser-
vicios de aquélla a todos los sectores sociales, requisitos para iniciar los estudios de-~

de
licenciatura; y, por otra parte, [ introducir sistemas de promocién profesional aplica
Sles, con el concurso de determinadas instituciones, con miras a elevar el nivel de es

tudios y contribuir a que las personas se orienten vocacionalmente,en la mejor forma-
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posibte:

12) Ante el serio problema de que algunos aprendan en forma eficaz y -~
otros lo hagan més lenta y menos eficientemente, resulta imprescindible el que de -
ser aplicado el sistema activo, no se exceda el limite que sefiala la necesidad de que
lo ensefianza se adopte al estudiontado y que, por ende, se recurre a un modelo de -
diferenciacion consistente en dividir las clases en secciones a base de determinar -~
pramedios de copacidad y de conocimientos relativos al estudio de los temos de la -~
asignatura, de suerte que a cada grupo formado con el anterior criterio, corresponda
una determinada clase y nivel de estudio. Lo que plantea, hosta cierto punto, la —
exigencia de que las actividades docentes de la Facultad de Derecho reciban la ayu
da de depurtamentos sicopedagdgicos.

13} Dada la necesidad de hacer uso de la pedagogia activa, para impul-
sar la adquisicion de métodos y actitudes de estudio, asi como el aprendizoje reflexi
vo en torno a informaciones y o practicas profesionales que requieren los esfudiunfes
de Derecho, dejar que, sobre la base de la libertad docente, tal uso dependa de la
voluntad de fos maestros, serfo restringir fas éosibﬂidades de obtener beneficios del ~
mismo y tenderia a impedir medidas conducentes a la superacién de defectos propios~
de lo ensefionza tradicional.

14) La introduccidn obligatoria del sistema activo, exige comprenderio, ~
tener clara conciencia de sus implicaciones, convencerse de su necesidad y prever y
disponer recursos minimos imprescindibles para que entren en accidn los engranajes -

que permiten su funcionomiento, ya que, de lo contrarie, las normas con las que se ~

0y



[ N

g

e

pretendiera instituirlo, se verian limitadas a la simple vigencia sin‘posifividad, por
no existir bases reales que las hicieran operantes,

15) Tal introduccién obligatoria del sistema activo requiere personal ca-
pacitado para superar el tradicionalismo, medios y auxiliares idéneos del estudio, -
asi como la superacién de métodos evaluativos que se oponen a su eficacia.

Asimismo ; dadas las tareas que la actividad impone al maestro, si se pre.
tende recurir al uso obligatorio de métodos activos, es preciso que se prevea la for-
macién de un grupo de maestros dedicados exclusivamente a la docencia, para que-
los mismos sirvan de apoyo a tal reforma pedagégica y que no sea soslayado el requi
sitode renumerar a los profesores, en general, de tal manera que estén en condicio-
nes de adaptarse a las exigencias que planteen los tipos de ensefianza activa que se
les asignen.

La forma obligatoria de aplicar el sistema activo tiene que concretarse —
en una completa previsidn de éste y de sus bases y consecuencias, ya que resultaria
inconveniente el simple plonteamiento normative del mismo aunado a sy contradic—
cién formal, en la medida en que ello serfa un buen medio de producirsu ineficacia,

16) El dogmatismo autoritario del método catedrdtico se opone a la parti
cipacién activa del alumno y a la evolutividad del saber; por ello, como parte de la
obra educacional, no constituye sino un extrafio modelo de contradiccién del progre
so humano que debe ser desterrado definitivomente de la ensefianza del Derecho.

17) Dado que el discurso oral es insuficiente para adaptar la ensefianza~

al educando, es més conveniente combinarlog con la puesta en practica del principio

~
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de acfiv}dad,que usarlo enforma exclusiva, aungue se concedierana aquél oportunida
des de intervenir.

18) En la ensefianza del Derecho no conviene el exclusivo recurso al li~-
bro de texto o a los apuntes, con fines memoristas, en la medida enque ello conduce
a limitar el aprendizaje de la critica y a que el estudiante se habitie a aceptar, en
forma inescrupulosa, datos obtenidos.

19) El discurso magistral tiene importancia desde el punto de vista del -~
principio de actividad, en la medida en que el ejemplo y méritos de destacados con
ferencistas contribuyen a despertar inquietudes que, aparte de fomentar actividades-
inquisitivas que robustecen los conocimientos de quienes s6lo se interesan por su fu-
tura profesion, animan a realizar sus predispoisiciones a aquellos que se sienten afro_i
dos por el estudio.

20) Conviene que el maestro permita que el alumno aprenda, a través de
su trabajo, a valerse de la deduccidn y a ser conciente de los limites de la misma; -
ya que, de lo contrario, todo se podria reducir a una estéril memorizacién del pro -
ceso deductivo desarrollado por el maestro o de las premisas y conclusiones por éf —
presentadas.

21) El método de casos, en su sentido topico-~deductivo, es Gtil pura el -
impulso sistemético al logro del ser jurista, Ello es innegable, en la medida en que
éste tiene que dominar el método topico y el deductivo como medios indispensables -
para la aplicacién de principios generales a casos particulares. Lo que implica que-

en un pais de Derecho esencialmente legislado y, ante la circurstancia de que el -~

N
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po pofu éumpﬁr el programa, el método podria co.ncremrse en ex@imenes sobre aplica.

cidbn de la ley, basados, desde luego, en una previa ensefianzo de métodos interpre-~
tativos e investigativos y de nociones doctrinales y jurisprudenciales, los que permi -~
tirian comprobar el aprendizaje de lo que se ensefia.

25) El método de casos puede servir para familiarizar el educando con -=
problemas précticos; para coudyuvar a que aprenda a aplicar la teoria; para medir el
aprendizaje del estudiante en materia tedrica; para suscitar el que, mediante la apli_
cacion de la teoria, se perfeccione y se obtengan provechosas trasnferencias de dicho
aprendizaje; y para ensefiar la aplicacion de la ley. Por ello, este método es, sin -
duda, activo.

26) El método interrogativo es de gran utilidad en un sistema activo, en-
cuanto que sirve para estimular, verificar y orientar al estudio sistem&tico.

27) No se puede negar que la investigacién elemental o estudio metbdico,
diferente a la investigacidn que tiene por objeto descubrimientos empiricos o tedricos,
sirve para que el estudiante comprenda materias de ensefianza y para que dprenda a
estudiar en forma eficaz y es factible en el periodo de los estudios de licenciatura en
Derecho,

28) Lo que diferencia al Seminario de otros 6rganos son las tareas de in -
vestigar y de ensefiar a investigar. Sin embargo, seria absurdo exigir aportaciones -
de superior calidad en trabajos investigativos que realicen estudiantes de Licenciatu-
ra, error que se acenta si se advierte que el objetivo principal de aquélios es el de-

comprender informaciones y asimifor métodos que se suponen en cualquier investiga -
N

dor idéneo.
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29) En la medida en que la solidaridad en el trabajo forma un sentido de-
losocial y de las limitaciones individuales, necesario para formar al hombre, al in-
vestigador y el profesional, conviene que aquélla caracterice al Seminario y que el -
estimulo al trabajo de equipo sea una de las funciones de &ste,

39) La formacidn de maestros debe comprender la ensefionza de la labor-
investigativa que es necesario ensefiar a los estudiantes para ayudarlos o que aprove-
chen més y mejores frutos de su estudio. Como no se puede ensefiar lo que se ignora,
los profesores deben conocer métodos y téenicas que capacitan al alumno para inves~
tigar seleccionando y utilizando, en forma sistemética, las fuentes de conocimiento-~
del Derecho.

31) Para no pasar por alto las diferencias individuales y evitar situacio -~
nes desfavorables desdeel punto de vista didéctico, conviene que los trabajos de in -
vestigacion se asignen de acuerdo con los niveles de capacidad y de conocimientos -
de los educandos.

32) Por loqueserefiere a la lobor de Seminario es conveniente no exigir
que se reflexione sobre asuntas que pudieran llevar al desvio, a la confusién, al gas-
to ineficaz de energias; convienen, miéis bien, los tépicos que sin presentar grandes ~
complicaciones despierten inquietudes intelectuales, faciliten la adquisicién y ejer-
cicio de métodos y actitudes de estudio, ofrezcan datos de provecho para el aprendi-
zaje de contenidos didicticos y que estén de acuerdo con la evolucidn reciente de --
las investigaciones juridicas.

33) Lo bisqueda de temas de investigacién y de materiales de consulta -
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deberé ser sometida, en la medida de las posibilidades materiales y tacnicas de las-
instituciones de ensefianza del Derecho, a una planificacién. Deberd determinarse -
el grado de dificultad individual y el tiempo destinado por cada tipo intelectual-cul
tural de estudiante a la solucién de los problemas investigatives. Para tal efecto se-
ré necesario determinar, en la forma més adecuada posible, la capacidad intelectual
y nivel de conocimientos de los alumnos y llevar co;ﬂroles y registros de las circuns-
tancias de tiempo utilizado y de dificultades afrontadas por ellos en sus respectivos -
trabajos. Asi, se podrian obviar retrasos y dificultades derivables del hecho de asig.
nar temas que requieran para su estudio Otil por un determinado tipo intelectual-cul-
tural, més tiempo que el previsto, o de atribuir topicos que no se ajustaran a la capa
cidad y nivel cultural del alumno,

34) Para que no se limite la labor directiva del maestro, indispensable ~-
para el funcionamiento del Seminario, es preciso que el estudiante rinda cuenta en-
forma periddica del estado y marcha de sus investigaciones; que constante y metbdi-
camente se pidan aclaraciones al profesor y que &ste responda las preguntas respecti.
vas.,

35) El establecimiento de cursos obligatorios de introduccidn a la investj_
gacién juridica y del Pre-Seminario, en los primeros semestres de la carrera, es re —
quisito ineludible para que el Seminario funcione con eficacia y para que se obten -
gan con la m.ayor prontitud, los beneficios del trabajo reflexivo.

36) Otra de las condiciones indispensables para la eficacia del Seminario

como unidad al servicio de la ensefianza, es el acopio y disponibilidad, para los di-
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versas asignaturas de material de consulta y la existencia de personal técnico que -~
realice funciones administrativas relacionadas con dicho material y sicopedagégicas,
en cuanto que dejar estas tareas a cargo del maestro, serfa entorpecer el cumplimierl
to de su cometido en tanto que Director del Seminario.

37) Para que el trabajo de Seminario seaeficaz, también es preciso que se
disponga de recursos necesarios para la investigacidn como: bibliotecas, hemerotecas,
ejemplares repetidos de cbras, repertorios y revistas de frecuente consulta, aparatos-
reproductores de documentos, etfc.

38) Es preciso insistir, ademés, en la necesidad de que los programas se -
reduzcan a lo fundamental, a lo decisivo para la formacién del jurista y para el ejer
cicio de profesiones que puede desempefiar el Licenciado en Derecho y aprendible y
que, por consiguiente, se eliminen los sistemas arcaicos de evaluacidn basados en el
memorismo, de suerte que la memorizacién de materios, necesaria para presentarse a
exémenes mnemotécnicos, no impida u obstruya las tareas investigativos.

Apropésitade esta, lo criticable son los exémenes basados en el sistema -
tradicional de que el estudiante recite lo que se le comunica. Por ello, para contar
con medios de evaluacién destinados a promover a los educandos, podrian mur&ener -
se, junto a los trabajos de investigacién y de aplicacion y a las précticas habilitado~
ras, exGmenes dirigidos, no a determinar la capacidad memorfstica, sino el aprendi -
zaje de lo bésico.

39) La discusidn es valiosa a la luz del principio de actividad, ya que es

Otil para la ejercitacion de facultades que requiere la actividad del alumno y para ~
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determinar caracterfsticas de los estudiantes de importancia pedagbgica; y centribuye
a ejercicios que no sdlo permiten adquirir buenos hébitos como la objetividad y la se-
riedad intelectual, sino que, ademés, facilitan intercambios de datos favorables al --
aprendizaje del educando,

40) El sistema lineal de ensefianza programada, es el método consisfente -
en una disposicidn previa de contenidos didécticos, de situaciones de estimulo y de ~
sugesfionés que deben presentarse al educando, conforme a determinados principios, -
para asegurar el estudio eficaz y la comprobacién de lo marcha del mismo.

41) Se alude a experiencias seghn las cuales este sistema es favorable al -
estudio reflexivo; pero también se indica que, al basarse Gnicamente en el anélisig,-
no favorece el espiritu de sintesis.

42) Por lo que se refiere al hecho de que el sistema lineal requiere la ela_
boracién de la respuesta por el estudiante y no la eleccion de la misma de un juego de
olternativas, se estima que el alumno no se acostumbra o discriﬁ\inur sino que asimila-
una vaga nocién de lo correcto e incorrecto.

43) Lo programacidn intrinseca consiste en disponer interrogaciones de se-
leccion moltiple sobre la base de material comin escrito, con el fin de determinar -~
constantemente el progreso del aprendizaje para que, en caso de equivocaciones, se -
pueda aplicar el correctivo en forma ‘inmediata ,

44) Se afirma que diversas experiencios han demosirado la superioridad, en
cuanto a eficacia del aprendizaje, del sistema intrinseco, por el cual se dan explica-

ciones de porqué una respuesta es errbnea, sobre el lineal en que sélo se dice al suje-

\




168

to que su contestacion no es correcta,

45) Tanto de lo programacién lineal como de la intrinseca, se dice que =~
llevarlas a cabo resulta muy costoso en comporacion con lo que se tiene que gastar ~-
para la puesta en préctica de otros métodos.

46) Se asegura que ambos sistemas de ensefianza programada ofrecen venta
jos claras sobre la clase oraly con respecto al libro de texto y al libro en general,

47) Los sistemas lineal e intrinseco, en virtud de que se basan en una plo_
nificacion de la actividad docente y que tienden a impulsar al estudiante a que re --
cuerde la informacion que se le ofrece y o que no incurra en equivaciones, abren ca

mino al planeamiento de una ensefianza informativa fundamental y a la tarea de depu

rar el aprendizaje correspondiente de deficiencias y de lagunas.

48) Ambas formas de ensefianza programada permiten o cado educando tra-
bajar dentro de sus posibilidades y, en virtud de la claridad, la progresion légica y ylal
constante verificacion del aprendizaje con arreglo a los cuales deben ser elaborados -
contribuyen a que aquéllos fijen mejor las diversas informaciones que se les exponen.

49) Tonto a la programacién lineal como a la intrinseca se les atribuye el
defecto de que no son favorables al desarrollo del espiritu critico, de la iniciativa ~-
cradora, ni de la investigacién personal, en cuanto que de récurrirse a ellas, el es —
fﬁerzo del estudiante se reduce'd la fectura reflexiva de los contenidos que se le pre-.
sentan, a la contestacidn de las preguntas formuladas en los materiales programados vy

la revision de lo lefdo, en caso de errores, con el inconveniente de que tal actividad

supone la correccion de las materias expuestas.
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50) Una medida acertada serfa hacer uso de dichos programas si se cuen -
ta con medios econdmicos necesarios para ello, en las éreas en que sus caracterfsti -
cas beneficien y sus defectos no perjudiquen, como medios de ensefianza informativa
y, a la vez, aplicar métodos como la investigacién planificada con fines docentes, -
el estudio y solucién de casos y la discusion, para promover el aprendizaje de formas
de pensamiento, el desarrollo de actitudes criticas y constructivas, y también para -
contribuir a la comprensién, aplicacion y, por ende, fijacion de contenidos diddcti-
cos. Lo que podria rendir buenos frutos, en cuanto que la adquisicion de métodos y-
de actitudes necesarios para estudiar y la propia comprension de informaciones, y ==
de usos tienen que ser complementados con el recuerdo, ya que éste sirve para apli -
car lo comprendido, para darle destinos {tiles, sin los que perderia importancia el as
pecto informativo de la ensefianza.

51) Los medios destinados a provocar percepciones de los sentidos facili -
tan la actividad reflexiva, en cuanto que su reperc;.:sién sobre los drganos de aquéllos.
auxilia el estudio, eliminando esfuerzos que tendrian que hacerse si se excluyen las
experiencias a cuya realizacion contribuyen dichos medios.

52) Conviene complementar la actividad reflexiva con los medios destina.
dos a promover percepciones sensoriales, sin que ello derive a un nocivo remplazo de
aquéllos por una dependencia con relacion a éstos. '

53) Debe procurarsé que en él uso de dichos medios predominen los obje -
tivos pedagdgicos y no los artisticos, técnicos, o los de simple distraccién, pues de lo

contrario, su utilidad para la ensefianza se veria reducida.

y
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53. Grabadores magnéticos de sonido, radio, cine y =
television.

54, La representacion,

C) Limites de la Utilizacién de Medios dmg|dos ala Per_
cepcidn Sensorial,

55. Cardcter auxiliar de los medios y predeminio de -
lo pedagdgico.
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