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INTRODUCCION

El Derecho es una disciplina importante dentro del dmbito de fas dencias
Soclales, sin embargo un problema que ko aqueja especialmente es el relativo a su
ensenanza-aprendizaje.

La enseflanza del Derecho por lo regular siempre se ha desarroliado de una
manera tradicional, por fo que se han generado practicas nocivas que interfieren en
un correcto aprendizaje.

El proposito de la presente investigacion, implica la revisién de la ensefianza
del Derecho enfocado principalmente al tema de los contenidos en la Materia de
Filosofia del Derecho a nivel Licenciatura, ya que éstos juegan un papel fundamental
en la estructuracién del curriculum.

De igual forma la investigacion la hemos realizado desde un enfoque
constructivista, el cual nos podrd dar lineas para comprender y estudiar el acto
educativo en toda su complejidad.

Bl constructivismo educativo no constituye una teorfa uniforme sino que
encierra una postura, una visién sobre la educacién; que nos brinda herramientas
metodoldgicas, permitiéndonos comprender de una manera mas amplia la
complejidad que enclerra el proceso de ensefianza-aprendizaje, no sélo en aula sino
también visto desde un plano Individual y social en el sentido méds amplio.

Debemos pugnar por eliminar la ensefianza tradiclonal del Derecho como
paradigma dnico de la formacdién del abogado. La actual situacion requiere
profesionales mejores preparados, con conocimiento significativos, generados en una
constante construccién de la persona.
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En la Justificacién de la investigacion se plantea una visién de la situacién que
guarda fa ensefianza de la materia de Filosofia del Derecho en la Facultad de Derecho
de la Universidad Naclonal Auténoma de México (UNAM), resaltando especialmente la
estructura del programa de estudio de la materia en cuestién, que data de 1993.

En el Marco Teérico se revisan las caracteristicas del actual Plan de Estudios de
la Carrera de Licenciado en Derecho de la Facultad de Derecho de la UNAM de 1993,
resaltando aspectos como el nimero de materias, el perfil del alumno y de los
profesores de la Facultad.

En la parte referente a la ensefianza-aprendizaje en el Constructivismo, se
estudian las principales tesis que dan sustento al enfoque constructivista en el dmbito
educativo, posteriormente se analiza y disaute la Importancia de los contenidos en la
ensefianza-aprendizaje. Para concluir esta parte nos referimos a la evaluacién desde
una perspectiva constructivista y la importancia del programa de estudio.

La seccidn relativa a la Metodologla de la Investigacién contiene la descripcidén
de la problemdtica, los objetivos, definidones operadonales, las variables e
indicadores y los instrumentes de medicidn empleados en la presente investigacién.

En lo referente al Producto Educativo, se desarrolla una propuesta de
programa operativo bajo el enfoque constructivista de la materia de Filosofia del
Derecho, Instrumentado en un grupo de la Facultad de Derecho de la UNAM del turno ,
vespertino.

La Ensefianza del Derecho (especlaimente de la Materla de Filosofia del
Derecho) no puede estar de una manera estdtica, por lo contrario, debemos
investigar nuevos caminos que nos permitan obtener un conocimiento significativo en
el alumno, un conocimiento que no sélo ke sirva para sus estudios profesionales, sino

que sea un conocimiento para la vida.
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El profesional de la ensefianza juridica debe tener un compromiso consigo
mismo en el sentido de reflexionar sobre su préactica docente, asi como siempre estar
en constante actualizacién de conocimientos, no sélo de su materia en cuestién, sino
también en lo referente a su labor educativa,

El prafesional de la ensefianza juridica no debe perder de vista que trabaja con
lo mas Importante, que son los individuos; el docente en menor o mayor medida es
un actor que participa en la formacién de personas Gnicas e irepetibles, de ahi que
sea fundamental Investigar sobre este aspecto que es la enseflanza-aprendizaje del
Derechao,

Debemos evitar posiciones dogméticas en tomo a la ensefianza del Derecho ya
que éstas sélo perjudican la concepcién misma del conocimiento y su transmision; es
necesarlo buscar nuevas rutas para superar estas limitaciones que tradicionalmente
se han impuesto en la ensefianza juridica.

El Derecho es un campo fértil para la reflexién educativa y requiere una serie
de trabajos que nos den nuevas lineas de investigaddn, las cuales repercutiran tarde
0 temprano en un cambio de paradigma en la ensefianza del Derecho.



I. Justificacién de la Investigacién

La presenta investigacidn se encuentra motivada por los procesos de
enseflanza-aprendizaje que existen actualmente en la Facultad de Derecho de la
Universidad Nacional Autdnoma de México (UNAM), los cuales en su gran mayoria se
encuentran influidos por lo que se denomina la ensefianza tradicional en donde lo
importante es la transmisién de conocimiento mediante el trabajo casi Unlco del
profesor, donde éste es el centro del proceso de ensefianza aprendizaje y el alumno
es solamente un receptor de la informadén

Es dedir, la téenica de ensefianza es primordialmente la lamada “citedra” que
se realiza a diario en el aula por el profesor, el cual en muchos casos sdlo repite de
manera mecanica lo aprendido por €l en sus clases de hace ya varios afios o se limita
a leer una serie de apuntes o lecturas, o en ciertos casos la dase es un mondlogo de
60 & 90 minutos.

Ante esta situacion la presente investigacidn se propone generar un producto
educativo en lo relativo a le materia de Filosofia del Derecho, tenlendo como
referencia al paradigma constructivista educativo, el cual nos presenta una
perspectiva diferente y que permite explicar lo complejo de nuestra préctica docente
que se realiza dia a dia.

El constructivismo educativo nos proporciona una vision del proceso educativo
‘para comprender de una manera mds amplia las dificultades y variables existentes en
éste. El constructivismo constituye un enfoque diferente en las concepciones
educativas tradicionales, especlaimente en el campo de la ensefianza juridica donde
ha existido la llamada educaddn centrada en el profesor, es decir el uso de la catedra
en el aula.



Las concepciones educativas siempre se encuentran en constante cambio de
acuerdo al iempo que vivimos, es decir una reflexién sobre la educadén nos
permitira contar con mayores elementos para analizar nuestra labor docente, y
comprender la riqueza que enclerra l2 ensefianza, en este caso la del Derecho.
Confiamos que este enfoque brindard nuevos caminos para el estudio del Derecho y
la educacién, en beneficio de los alumnos, quienes son los actores principales de
todos nuestros esfuerzos como docentes.

El proceso de ensefianza-aprendizaje, enclerra un aspecto complejo, ya que se
ve involucrado no solo el profesor y el alumno, sinc también la institucién, y la
comunidad en general. Et acto de educar implica una serie de factores que influyen
de una u otra manera en la formacién del alumno.

Por lo tanto, encontramos que en el proceso de ensefianza-aprendizaje es
fundamental conocer el sujeto educativo, especialmente la edad del educando, lo
cual es un aspecto que se clvida frecuentemente en la enseflanza tradicional del
Derecho.

La materia de Filosofia del Derecho se ubica en octavo semestre donde por lo
regular los alumnos tienen un promedio de 21 afios, aunque esto parecerfa ser una
cosa secundaria es fundamental, recordemos que varias de las materlas que son
requistto para poder cursar Filosofia del Derecho se imparten en los primeros tres
semestres de la carrera cuando el alumno tiene 17 a 19 afios, y cuando provienen de
sus estudios de béd\illerato.

La pregunta seria la sigulente és6lo porque ingresan a la licenciatura el
alumno sufre espontaneamente cambios en su personalidad y en la forma de
concebir al mundo? La respuesta es no, es decir debemos reflexionar sobre el alumno
que estudia ia carrera de Derecho, conocer el aspecto psicoeducativo del alumng, no
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sdlo como un mero receptor del conocimiento, sino tener presente que el proceso de
ensefianza se da entre varios, en donde ambos (docentes y alumnos) tienen
conodmientos, experlenclas, vivencias, preferencias, saberes en general; de ahi la
necesldad de conocer a quien estamos educando.

El paradigma Constructivista permite analizar el proceso educativo desde
distintas formas lo cual enriquece el quehacer educativo. De ahi que la presente
investigacién se fundamente en este enfoque para asi poder superar la concepcitn
tradicdional de ensefianza que ha dominado durante mucho tempo.

Es necesario recordar que el programa de estudio se encuentra en funcién de
un modelo educativo el cual debe orientar no sélo un materia sinc todo ka curricula
de una carrera, en este caso la de Licendado en Derecho. Por lo tanto, consideramos
que la reallzacion de un verdadero aprendizaje significativo implicarfa una concepcidn
de clase- taller en donde se pudiera dar una interacddn entre los actores del proceso
educativo, a partir de unz planeacién educativa, con los recursos-materiales
adecuados y mediante el uso de las estrategias de ensefianza- aprendizaje. Esto no
implica, que desconozcamos las dificultades que existen en la Facultad de Derecho de
la UNAM, sin embargo el esfuerzo de todos permitird superar en la medida de lo
posible estos obstaculos para alcanzar nuestros objetivos educativos.

Un primer punto seria el conocer si la Facultad de Derecho cuenta con un
modelo educativo que sirva de referente para generar los diferentes programas de
estudio y en especial el de la materia de Flosofia del Derecho.

Este primer punto es fundamental ya que permitifa ubicar no sclamente el
fundamento psicopedagdgico, sino también orientar el enfoque disciplinario que se
busca en el mismo programa. En Plan de estudios de la Licenciatura en Derecho que



data de 1993, sélo contiene los objetivos generales de la Licenciatura pero no adopta
alguna postura pedagdgica-didactica explictamente.

Este aspecto es necesario resaltarlo para que tengamos presente que el
programa parte de cobjetivos muy amplios que no se refleren especificamente a
concepciones de l2 educacién en el campo del Derecho.

De igual forma, en la investigacién hemos centrado nuestra atencidn en el
tema de los contenido, los cuales pueden ser actitudinales, procedimentaies y
actitudinales; esta nueva forma de concebir el conodmiento rompe con la tradicién
de que el Derecho es una serle de datos que el alumno debe de memorizar y asi
asegurar un verdadero conocimiento.

Esta visidn tripartita es Util no sélo para el aspecto de los conocimientos sino
también en lo relativo a los objetivos, la actividades de ensefianza aprendizaje vy la
evaluacién. Esta postura Constructivista permite comprende la complejidad de una
manera amplia y permitiendo elaborar nuevas reflexiones sobre la ensefianza del
Derecho.

Asi se pueden realizar las sigulentes observadiones al programa de estudio de
la Materia de Filosofia del derecho; de esta forma el objetivo general del curso
sefiala: “Al conduir éste, el alumno: Mediante & conocimiento de la Filosofia del
Derecho, el alumno serd capaz de analizar los problemas fundamentales del
Derecho, a través de las diversas corrientes del pensamiento, asi como de encontrar
en los casos précticos las posibles soluciones no solamente legales sino justas, que
se puedan dar a cada uno de ellos, formdndole un verdadero criterio de jurista”.



A partir de la lectura se desprende que con e programa se busca el
aprendizaje de conocimientos declarativos ya que se da un énfasis al aspecto del
andiisls de diferentes problemas. Como un siguiente objetivo se sefiala el de
“encontrar posibles soluciones a casos practicos”, si bien es clerto pareceria que se
persigue un conocimiento procedimental o actitudinal, estos no se alcanzan ya que
al revisar la parte de sugerendas didédcticas y sugerencias de evaluacién éstas se
enfocan primordiaimente al aspecto del conocimiento declarativo.

En la parte final sefiala “formandole un verdadero criterio de jurista”, nos
preguntamos, ¢En un curso de 45 & 50 horas se forma un criterio de “jurista™
Consideramos que éste no se logra por el simple hecho de cursar una asignatura,
sino que es un proceso de varios afios de formacién y de estudio en el campo del
Derecho. Desde otro punto de vista, la formulacién de este objetivo queda
indefinida, ya que no se sefiala expresamente como un objetivo espedifico a
alcanzar en el curso, por el contrarfo se maneja como un aspecto secundario.

Al revisar los objetivos particulares sefialados al Inicio de cada unidad nos
encontramos que en ellos se encuentran compuestos por aquellos gue buscan
contenidos declarativos, asi se mencionan los verbos, distinguird, precisaré,
explicard, comparard, establecerd, determinard; es decir los contenklos estén
enfocados a la formacién en conceptos y hechos que deben ser aprendidos por el
alumno.

De especial interés es el objetivo particular contenido en la unidad 6 cuando
sefiala: “al concluir esta parte del curso e} alumno: Reflexionard sobre cada uno de
los aspectos cruciales de su carrer, la solucién de los problemas juridicos y la
técnica juridica aplicable”. Pareceria que este objetivo busca un contenido
actitudinal, pero si nos aden‘tramos veremos que la palabra “reflexonar en el
contexto que se presenta se refiere en gran medida a un conocimiento declarativo
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de conceptos y hechos que previamente posee, pero (nicamente con €l fin de
recordarlos no para formar alguna actitud o transmitir un valor al alumno; de Igual
forma es criticable la expresién “aspectos cruciates de la carrera” ya que esta posee
diferentes significados.

En el programa de estudio se encuentran ausentes los objetivos de cardcter
procedimental y actitudinal, estos (#imos que deberian tener una importancla
espedial en la materia,

Por lo que se refiere a los contenidos, el programa contiene 6 unidades en los
cuales se da un preferenca amplia a los contenidos de tipo dedarativo, es decir se
da una especial atencion a los conceptos, hechos y datos que debe posee el alumno
al cursar la materia.

Consideramos que un problema que sufre el programa de estudio es el
llamade “enciclopedismo” es decir cuando nos encontramos interesados porgue los
programas de estudio tengan el mayor niimero de temas o contenidos, en vez de
preocupamos por el aprendizaje significativo de éstos.

Es necesario plantear en vez del encidopedismo una cultura juridica bdsica
(concepto que se ha trabajado en otras institudones universitarias, espedficamente
en el Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM), es dedr, reflexionar sobre
cudles son los contenidos que reaimente le van a servir al alumno, no sélo en su
formacion como profesionista sino tambkén como individuo, es decir nos
enfrentamos al reto de como esos contenidos planeados se conviertan en un
aprendizaje significativo.



El actual programa de Filosoffa del Derecho sufre de ese enxiclopedismo,
simplemente basta mendcionar la cantidad de temas que componen la primera
unidad. En la unidad dos de igual forma los contenidos no se encuentran
delimitados, 1o cual da origen a que se pueda divagar en esta amplitud de conceptos
y hechos.

En las unidades tres, cuatro, cinco y seis los contenidos son enciclopédicos,
aunado 2 esto es necesario revisar el tiempo con que se cuenta en e curso, tema
que criticaremos mads adelante.

El programa de estudio de la materia de Filosofia del Derecho, estd
encaminado primordialmente a generar contenidos de tpo declarativo, sin embargo
es cuestionable sl alcanza a formar un conocimiento significativo en el alumno. El
programa de estudio Institucional es sélo un primer paso en la planeaddn educativa,
es necesario reflexionar y encaminar nuestros esfuerzos a generar programas
operativos por parte de los profesores, e Incluso programas operativos a nivel de
Colegio de Profesores y asi crear un ambiente de discusion en donde se busque
primordialmente que el alumno construya un conocimiento no s como profesional
sino un conodmiento que le sirva para la vida

El constructivismo constituye un enfoque que nos sefala nuevas vias de
estudio, especiaimente en el campo de la ensefianza-aprendizaje del Derecho,
discipiina que aun hoy en dia se encuentra orientada en la ensefianza tradicional; es
necesario Inyectar nuevos brios a este aspecto de la Educadién y el Derecho, va que
finalmente buscamos formar personas, no sélo grandes memorias sin utilidad.



II. Marco Tedrico

De especial importancia es revisar el actual Plan de Estudios de la
Licenciatura en Derecho que se imparte en la Facultad de Derecho de la Universidad
Nadonal Auténoma de México y posteriormente sefialar la ubicacion de la materia
de Filosofia det Derecho en la estructura de dicho Pian.

El actual plan de estudio de la Facultad de Derecho de la UNAM fue aprobado
por el H. Consejo Técnico de la Facultad en seslones del 20 de marzo, 14, 15y 19
de abril, 9 y 21 de junio de 1993; asimismo aprobado por el H. Consejo Universitario
en su sesidn del 2 de septiembre de 1993,

La necesidad de un nuevo plan de estudios para la Facultad representd un
cambio significativo en la ensefianza en la facultad ya que el anterior plan de
estudio era de 1907, claro con diversas modificaciones realizadas en los afios 1932,
1939, 1940, 1960, 1965, 1968, 1974, 1977, 1985, Y 1991, sin embargo la
estructura era la misma.

Se sefialé que el anterior plan de estudios carecla de un adecuado sistema de
serlacion de asignaturas que asegurara un asimilacidn gradual y coherente de los
conocimientos vy practicas propios de cada 4rea del Derecho lo cual redundaba en
una instruccidn desordenada que suscitaba una confusidn en el alumno y
dificultades adicionales en la comprensidn de los contenidos.

De igual forma se indicd que era necesario generar y poner en préctica
programas de superacién y actualizacidén académicas dirigidos al profesorado de la
Facultad de Derecho, a fin de actualizar y hacer mds eficaces los métodos de
ensefianza aprendizaje, los cuales, se seflalaba, obedecian a criterios y lineamientos
anacrénicos y obsoletos.



El actual plan de estudios sefiala como objetivos generales de la Licendatura
en Derecho los siguientes:

La licenciatura en Derecho se propone a formas profesionales capaces de:

-Promover la Justicdia Social e Individual, por medio de la adecuadén de los
ordenamientos legales a la realidad sodal.

-Procurar la defensa y aplicadén de los valores nacionaies surgidos vy
consagrados a ko largo de nuestra historia y plasmados en la Constituclén Politica de
los Estados Unidos Mexicanos.

-Aplicar con honestidad y lealtad los principios éticos del Derecho en beneficio de
la comunidad y de sus representados.

-Poseer una amplia cultura y conocimientos de la Ciencla Juridica que le deten
de instrumentos racionales y practcos que le permitan buscar el desarrolio del
orden jurfdico, econdmico v social del pals.

-Tener condencia del papel sodal que le toca desempeRar y su obligacién de
ejercerio en la forma més digna y justa posible.

Fuente: Universidad Nadonal Autdénoma de México. Facuitad de Derecho. Planes y
Programas de Estudio de la Facuttad de Derecho. Tomo I, Editorial. UNAM. México 1993,

Es de sefialar que en el Plan de estudios no se contempla un perfil de egreso
sine solo las caracteristicas de la licendatura, lo cual es de Hlamar la atencién ya que
olvida una parte fundamental que son Ilos alumnos, tal paredere que el Plan de
Estudios se encuentra prindpaimente enfocado a delinear estos objetivos de la
licenciatura mas con un enfoque politico que con un sentido educativo, por lo mismo
habrla que reformar este apartado ddndole un nuevo enfoque y generar el perfil
del egresado de la carrera.




Et plan de estudios vigente fija un perfil de ingreso para los aspirantes a cursar fa
Licenciatura en Derecho, dividiéndolo en Actitudes, Habilidades y Conocimientos.

Perfil de Ingreso para los Aspirantes a Cursar la Licanciatura en Derecho

Actitudes

-Sujeto partidpe en el proceso de ensefianza aprendizaje.
-Iniclativa.

-Permanente deseo de superacién.

-Vocaclkon social y humanista.

Habllidades

-Ingenio creativo

-capacidad de andlisis y sintesis

-habilidad para interrelacionarse con otras personas.
-Expresién verbal y escrita.

-De cuestionamiento e investigacidn.

-Trabajo en equipo.

-Toma de decisiones sin instrucdones precisas.

Conocimientos

Cultura general

-Histotia universal y nadonal,
-Nociones de Derecho.

-Légica y Etica.

-Geografia politica de México.
-Metodologia de la Investigacidn.
-Elementos de un idioma extranjero.

Fuente: Universidad Nadonal Auténoma de México. Facultad de Derecho. Planes y
Programas de Estudio de la Facudtad de Derecho, Tomo I. Editorial. UNAM. México 1993,
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Unas observaciones que se pueden realizar a este perfil de ingreso son las
sigutentes, el aspecto de actitudes que presenta el Plan es muy amplio pero un
problema que se presenta es el siguiente: écémo se identifican estas caracteristicas
en el alumno de nuevo Ingreso?, ya que la UNAM en sus mecanismos para ingresar
a nivel de licenclatura, no aplica ningln instrumento para evaluar este perfil
actitudinal y no es condicionante para ingresar a la carrera.

En la parte de habilidades, varias de éstas, no constituyen desde nuestro
punto de vista procedimientos, tal es e caso de ingenio creativo, habliidad para
interrelacionarse con otras personas, de cuestionamiento e investigacion, toma de
dedisiones sin instrucciones precisas, sélo por mencionar las principales, considero
que se podrian enfocar como actitudes del alumno.

Finalmente en la parte de conodmientos, los rubros son muy amplios, tal es
el caso de “Cultura General”, Légica, Etica; es decir no determina especificamente
contenidos de una manera dedarativa sino que deja un espacio amplio para 2
concepcién de éstos.

Ei plan de estudios vigente se compone de diez semestres, con ocho
asignaturas por semestres, con una carga horario de tres horas a |a semana por
asignatura, con excepcidn de cinco materias con carga de dos horas por semana.

En el plan de estudios se busca reducir los antecedentes histéricos ya que
éstos repercutian en los “contenidos substanciales” de la materia, por lo que se
crea la materia de Historia del Derecho Mexicano. Las asignaturas curriculares estan
seriadas de conformidad con los conocimientos previos que se deben de poseer y
de acuerdo con el semestre correspondientes.

11



El nimero de asignaturas que componen el nuevo plan de estudios es de
setenta y cinco con un valor de cuatrodentos dieciséls aréditos, ademds de dnco
asignaturas de acreditacidn y requisito de ttulacidn sin valor en créditos, todas
obligatorias, para la obtencidn def titulo profesional.

Adicionalmente el alumno deberd acreditar la comprensidn de un Iidioma
extranfero y el manejo de la computadores a nivel de dominio y operacién de
conceptos fundamentales y el manejo de algin procesador de palabras adecuado a
su practica profesional, previo al examen profesional.

Un apartado interesante del nuevo plan de estudios es e perfil
profesiogréfico de los aspirantes al desempefio de fundones docentes; se solicita
que el aspirante a profesor debe ser Licenciado en Derecho de preferencia o contar
con licenciatura en un area, disciplinaria similar o idéntica a la de la asignatura que

se proponga a impartir.

Como caracterfsticas personales del docente se sefialan:

Caracteristicas Personales del Docente

1.-Concienda de lo relevante y de las implicadones de su actividad para fa socledad
y el desarrollo del pais.

2.-Disposicibn para establecer una comunicacién que se traduzca en una
permanente retroalimentacién entre profesor y alumna.

3.-Que fomente en el estudiante la idea de que la educacidn y la cultura son
conceptos intimamente ligados entre si.

4 -Posea un sdlida ética profesional y personal, conciblendo ademas a la educacién
en relacidn a la trasmisién de conodmientos, aspecto informativo, conjuntamente
con su aspecto formativo, en la cual inciden los valores y entre ellos, los morales.
5.-Conciencia de que la estructura de |a personalidad del estudiante de este nivel,
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sobre todo el que ingresa (qQue comiinmente tiene 18 y 20 aftos de edad), no estd
completamente definida, por lo que para €l, es dedisiva Ia imagen que proyecte o
represente el profesor, como profesional y como ser humano,

6.-Sea capaz de desarrolla en el estudiante la actitud de autocritica y generar un
ambliente propiclo para que cada dia se incremente su deseo de superacién. Ademds
que el docente tenga acceso y pueda manejar fuentes de informaclén que orienten
su accién educativa hadia la formacién de actitudes responsables en los alumnos,
en la bdsqueda de criterios de vealidez, fiabilidad y actualidad de fa informacion.
7.-Asuma que todo el proceso educativo de Facultad de Derecho debe actualizarse
permanentemente para asegurar su eficacia, ¢reando de fa misma manera, las
condiciones més adecuadas para que el académico no sélo se preocupe por cumplir
a tiempo el programa de su asignatura, sin0 que su inquietud se centre en la
adquisicién de un nuevo papel en la accién educativa, en la que comprenda mejor
las necesidades de ks alumnos dentro del proceso ensefianza- aprendlzaje y se
responsabilice de los resultados de éste,

8.-Sea capaz de formar en el alumno el criterio y madurez del pensamiento l5gico y
de la actitud critica.

9.-Fomente en el estudiante la necesidad de Investigar constantemente y que ésta

perdure como habito, a fin de que Incremente cada vez mas su acervo cuitural.
Fuente: Universidad Nadonal Autfinoma de Médco. Facultad de Derecho. Planes y
Programas de Estudio de ia Facultad de Derecho. Tomo L. Editorial. UNAM. México 1993.

Las caracteristicas personales del docente son muy ambiguas ya gue retoman
aspectos educativos, pero también de una manera ligera hacen mendén a aspectos
morales, sin tener presente una idea dara de 10 que es el papel docente en el
proceso de enseflanza-aprendizaje ya que el Plan de estudios no parte de un
modelo educativo especifico.
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En iguales circunstancias se encuentran las caracteristicas de tipo profesional
del docente, las cudles hacen referencia a un profesor dedicado exclusivamente en
el ensefianza del Derecho, lo cual serfa lo ideal sin embrago en la realidad sélo
algunos lo hacen, asi el Plan de estudios sefala las skyulentes:

Caracteristicas de tipo profesional del docente

1.-Dominar el programa de la materia y el drea del conocimlento juridico en que se
ublque su asignatura.

2.-Tener habllidad para aplicar las técnicas didacticas actuales y apropiadas de
acuerdo a las caracteristicas y condiclones de los alumnos y del grupo, asi como los
objetivos de la materia.

3.-Poseer capacidad para emplear de manera adecuada los métodos y técnicas de
Investigacién dentifica y en consecuendia, fomentar esta actividad en los alumnos.
4.-Utilizar los recursos didécticos e instrumentos pedagdgicos modernos, para una

mejor realizacion del proceso ensefianza aprendizaje.
Fuente: Universidad Naclonal Auténoma de México. Facultad de Derecho. Planes y
Programas de Estudio de Ia Faculitad de Derecho. Tomo I. Editorial. UNAM. México 1993.

Si blen es cierto se busca un cambio en el docente del la Facultad de
Derecho, existe el sistema de ensefianza mediante la cétedra, es decir una
educacin tradicional, en donde el profesor es el centro de {a dase relegando a los
alumno en un segundo plano. Es dedr aspectos que propone el Plan de estudios no
han sucedido en la realidad a pesar de que el Plan tiene ya diez afios de
implementacidn. Ademas es de sefialar el alto numero de alumnos que existe en
cada grupo; grupos que se conforman por mas de B0 alumnos, lo cual dificufta el
trabajo en clase, simplemente elaborar equipos en dase se convierte en algo muy
complejo por el nimero de estudlantes y las instalaciones del salén de dases que no
estan disefiadas para estas actividades.
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Caracteristicas Generales de la Poblacién Estudiantil de la Facuitad de
Derecho de la UNAM

Afo 1993-1994 1997-1958 2001-2002

Edad 20.85 aflos 20.04 aflos 20.05 afios

Sexo Masculino 51.6% Masculino 51.93% | Masculino 49.75%
Femenino 48.4 Femenino 48.07% | Femenino 50.25%

Bachiilerato Publico 53.7% Plblico 48.79 % Pdblico 65.6%

tursado Privado 39.2% Privado 47.96% Privado 30.7%
Ambos 3.5% Ambaos 3.24% Ambos 3.7%

Sostén Econdmico | Padres 83.65% Padres 87.06% Padres 80.96%
Pareja 1.75% Pareja 1.54% Pareja 1.14%
Ctro 2.95% Otro 2.51% Otro 1.75%
Alumno 11.6% Alumno 10.15% Alumno 15.09%

Fusnte: UMAM. FACULTAD DE DERECHO. ELEMENTOS INFORMATIVOS Y ANALITICOS DE LA FACULTAD DE
DERECHO. H. CONSEIO TECNICO DE LA FACULTAD DE DERECHO PARA REMISION A LA COMISION ESPECTAL
PARA EL CONGRESO UNIVERSITARIO. MARZO 31 2003 http:/ /wwrw.CONgreso.unpm.mx

Podemos sefialar algunos aspectos interesante, primeramente el promedio de
edad de los alumnos es de veinte afios, serfa interesante revisar estos datos de
acuerdo al tumo para ver ¢! existen alguna variacién, De igual forma en los (itimos
ahos las alumnas constituyen un poco mas de la poblacién escolar, situacion que era
lo contrarlo, ya que Ia carrera de Derecho estaba muy identificada con el hombre y
el nimero de alumnas era bajo. De Igual forma se distingue que después de la
huelga de 1999-2000 de la UNAM, el porcentaje de alumnos que provenian del
bachillerato privado disminuyé y aumentd el nimero de estudiantes del bachlilerato
pablico, asimismo aumentd en los Gitimos afios el niimero de alumnos que son su
propio sostén econémico y disminuyd el nimero de alumnos cuyo sostén son los
padres.
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Caracteristicas del Personal Académico

Personal de Carrera 134
Profesores de Asignatura 898
Ayudantes de Profesor 71
Jubtlados 48
Total 1151

Fusnbe: UNAM. FACULTAD DE DERECHO. ELEMENTOS INFORMATIVOS Y ANALITICOS DE LA FACILTAD DE
um.mm@muumrmumrmmwAumm
PARA EL CONGRESO UNIVERSITARIO. MARZO 31 2003 hitp:/ /wewh.CoRgreso Aman.mx

Un primer comentario a resaltar es que 1a mayoria de los profesores son de
asignatura y pocos los de carrera, en el informe se sefiala que los alumnos prefieren
a profesores que se dediquen a la “practica profesional” (litigio, administracidn
publica privada, notarios, etc). Sin embargo una reflexion que se puede hacer es e
siguiente: ¢Cudntos profesores toman con profesionalismo la ensefianza del
Derecho? Es decir cuantos se preocupan por mejorar su actividad docente, preparan
material didactico para su clase, generan materiales de estudio con un enfoque
didéctico, cuando la mayoria labora en obro trabajo todo el dia y sélo dedica unas
horas a la Facultad ya sea en la mafiana o por la tarde.

La profesionalizacién de la ensefianza del Derecho es fundamental para tener
profesores preparados, no sélo en una disciplina sino con un enfoque diddctico, es
decir con una marco teérico que le permita reflexionar sobre su actuacidn como
docente; el profesor entendido como un profesional de la ensefianza y en este caso
de la ensefianza juridica.

De Igual forma los profesores de carrera son pocos para una institucién tan
grande, asimismo es de resaltar que segun el informe 48 profesores jubilados
continfian impartiendo clases en la instituckén, posiblemente como profesores de
asignatura, ya que el informe no especifica su sltuacion laboral.
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Personal de Carrera

Profesores Eméritos 8
Profesores Definitivos 51
Profesores Interinos 2
Profesores no Definitivos 61
Técnicos Académicos Interinos 1
Técnicos Académicos no definitivos 11
Total 134

wummumo:m:ummnvﬂsvmﬂmuunuumu
m.ummuumrwummmnumm
PARA EL CONGRESO UNIVERSITARIO. MARZO 31 2003 hitp://www.congress.Lmam.mx

De Igual forma en los profesores de carera, un gran ndmero son no
definitivos, por lo tanto habrfa que analizar el Impacto de su carga académica en
benefico de la Facultad misma, desde un punto de vista académico (trabajos de
investigacién  publicados, asesorfa de tesis profestonales, presentacion de
conferencias, preparadén de cursos, etc).

Profesores de Asignatura

Definitivos A 141
Definitivos B 40
Interinos 700
Interinos B 17
Total 898

Fuente: UNAM. FACULTAD DE DERECHO. ELEMENTOS INFORMATIVOS ¥ ANALITICOS DE LA FACULTAD DE
nmmu.ooﬂsuoréauoouurmrmnzmmrmnmdﬂnumudnm
PARA EL CONGRESO UNIVERSITARIO. MARZO 31 2003 hitp:/ /e Congreso.unam.mx

De los 898 profesores de asignatura, [2 gran mayoria son interinos, es decir
no tienen una establlidad laboral y se encuentran sujetos a contratacién cada

semestre, sera interesante realizar un estudio para saber la carga académica de los
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profesores de aslgnatura interinos en promedio, sin embargo con el simple dato del
cuadro podemos apredlar que la labor docente de la Facultad de Derecho de la
UNAM préacticamente descansa en los profesores de asignatura interinos, de ahi
surge mi Inquietud por una profeslonalizacién de la ensefianza del Derecho, y dejar
de entender a ésta como una actividad secundaria en la vida del profesional de
Derecho.

Personal Académico por Grado

Licenciatura 719
Especialidad 2
Maestria 28
Doctorado 216
Pasantes 7
Total 972

Fuente: UNAM. FACULTAD DE DERECHO. ELEMENTOS INFORMATIVOS Y ANALITICOS DE LA FAGULYAD DE
mo.wmﬁmmuuermummmmmAummwﬂm
PARA EL CONGRESO UNIVERSITARIO. MARZO 31 2003 hitp://wwiw.cONgreso.unam.mx

Finalmente la mayorfa de los docentes de la Facultad de Derecho poseen el
grado académico de Licenclatura, seguidos por los profesores con Doctorado; sin
embangoesbajoeinﬁmerodedocmt&sconelgradodeMaestro(ZS)ysélodos
con espedialidad. De igual forma se puede llegar a la conclusion que en la Facultad
de Derecho la actividad docente recae en los profesores con el grado de Licenciado;
seria interesante hacer un estudio para conocer fa preparacidn docente del personal
académico y conocer el nivel que se posee en un momento determinado.

Por otro lado la materia de Flosofia del Derecho tradicionalmente se ha
orientado a un tipo de conocimiento dedlarativo, impartido en un gran ndamerc de
profesores mediante el sistema de la catedra, lo cual ha redundado en que los
alumnos pierdan el interés en la materia, o incluso la vean como una disciplina
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oscura y complicada. Por lo anterior es necesario replantear la ensefianza de esta
materia v en espedal la de los conocdmientos, tanto declarativos, como
procedimentales y los actitudinales.

La materia en cuestién se ubica en el cuarto afio de la carrera, en el octavo
semestre, la materia es de cardcter obligatorla, y en ese mismo semestre se ubica
con las siguientes materias: Derecho Internadonal Privado I, Derecho Fiscal II,
Derecho Ecoldgico, Derecho Agrario, y Contratos Mercantiles. Es de sefialar que en
este nivel el alumno no cursa otra materia iusfilosdfica de manera obligatoria.

Sin embargo, de especial interés es la serladdén existente para poder cursar la
materia ya que el alumno debe acreditar Introduccién al Estudio del Derecho, Teorla
del Derecho, Metodologia Juridica y Etica Juridica. La elaborackén del programa de
estudio de la Materia de Riosofia del Derecho debe tomar en cuenta estos
antecedentes para asi evitar la repeticion de temas, y lo mas importante, que el curso
no parta de cero sino que se aproveche e conocimiento previo del alumno adquirido
en sus otras materias, no sélo fas iusfilosdficas.

Iguaimente se puede discutir si la materia deberia estar al final de la curricula,
es decir en décdmo semestre como una reflexddn final sobre sus estudios de Derecho.
En ko particular consideramos que su ubicaddn en octavo semestre es correcta ya
que en noveno o décimo semestre el alumno podria tomar materias optativas de
corte iusfilosdfico y la materia de Filosofia del Derecho le permitird contar con
mayores herramientas para tener éxito en sus futuros estudios en los Ultimos

semestres.
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III. La Ensefianza-Aprendizaje en el Constructivismo Educativo

Para comprender la ensefianza constructivista, se deben ubicar las notas
principales del constructivismo, especialmente referido al campo educativo, en virtud
de fa varledad de enfoques existentes sobre el tema.

Frida Diaz Barriga (2002) explica esta problemética existente en tomo al
constructivismo, al seflalar que nos enfrentamos a una gran grama de posturas
denominadas generalimente como constructivistas, que abarcan no sélo el dmbito
educativo sino también campos como la Psicologia, la Epistemologla o diversas
disciplinas sociales.

Ante esta diversidad, Marlo Carretero (1993) a la pregunta de éQué es el
constructivismo? Comenta que los aspectos congnitivos y soclales del
comportamiento es resultado de una construccién a partir de su medio ambiente y
del aspecto interno del individuo, por lo que el conodmiento de la persona es una
construccion constante, diz a dia realizada a partir de su conocimlento previamente
adquirido. Es decir el sujeto no asimila el conocimiento de una manera directa sino
que convergen una serle de factores que propician este saber.

La construccidn del conocdimiento por parte del alumno Implica una serie de
factores que intervienen de una manera activa, es dedr no sélo influye el aspecto
personal del individuo, sino también su contexto sodal y [a informacién previa que
posee [2 persona. El conocimiento no se reduce una transmisién lineal, sino que es
producto de una Interaccidn con diversos factores.
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Frida Dfaz Barriga (2002) plantea una serie de retos a las cuales se enfrenta
una concepcidn constructivista de la ensefianza-aprendizaje; en virtud de que el
conocimiento es un constructo y la problemdtica educativa es diversa y compleja.

Retos del Constructivismo Educativo (Frida Diaz Barriga: 2002)

-El desarrotio psicoldgico del individuo, particularmente en el plano intelectual y en
su Intersecddn oon los aprendizajes escolares,

-la identificacidn y atendén a la diversidad de intereses, necesidades y
motivaciones de los alumnos en relacién con el proceso ensefianza- aprendizaje.

~El reconocimiento de la existencia de diversos tipos y modalidades de aprendizaje
escolar, dando una atencién mads integrada a los componentes Intelectuales,
afectivos y soclales.

-El replanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a que los sujetos
aprendan sobre contenidos significativos,

-La bisqueda de alternativas novedosas para fa seleccidn, organizacién vy
distribucién del conocdmiento escolar, asociadas al disefio y promocdén de
estrategias de aprendizaje e instruccién cognitivas.

-La revalorizacién del papel del docente, no sdlo en sus funciones de transmisor del
conocimiento, guia o fadittador del aprendizaje, sino como mediador del mismo,
enfatizando el papel de la ayuda pedagdgica que presta regularmente al alumno.

-Diaz Barriga Arceo, Frida. Herméndez Rojas, Gerardo, Estrateglas Docentes parz un Aprendizaje
Significativo. Un Interpretacién Constructivista. 22 edicién, Editorial MoGraw-Hiil, Méxdco 2002.
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Dos aspectos me interesan resaltar, primeramente identificar al aprendizaje
escolar como resultado de una serie de reladones v situaclones que se presentan en
el individuo, lo cual genera una persona tinica e irrepetible, es decir el alumno es una
construccion de sus relacdones scdales y € mismo conodmiento se asimila a las
estructuras mediante procesos de socializacién.

Otro punto a resaltar seria el de replantear los contenidos curriculares, ya que
tradicionalmente en el Derecho los contenidos se han estructurado de una manera
enciclopedista, en la cual el profesor se encuentra més preocupado por agotar lo
temas y no por 1o que verdaderamente aprenden sus alumnos. Por su parte
Carretero (Carretero:1998) considera que las discusiones constructivistas actuales

giran sobre los sigulentes temas:

A) La reconceptualizacidn de las relaciones entre el desarrolio y el
aprendizaje.

B) La consideracién de que el conocimlento posee cardcter especifico
en vez de general.

(0] La interaccién entre el conocimiento cotidiane y el académico v el
papel que ambos cumplen en la instruccidn.

D) El enorme avance reallzado para caracterizar el conocimiento
cotidiano.

E) La Importancla concedida al estudio del cambio conceptual como

proceso cdave para estudlar el proceso de construccdn de
conocimiento.

El alumno posee conodmiento previo el cual debemos utilizar, rescatar, para
que de esta manera podamos construir el nuevo conocimiento sobre las bases que ya
trae el alumno, por lo tanto no compartimos la idea de que el alumno llega sin ningin
saber a la clase o al curso, concepclén que es muy frecuente en la ensefianza del
Derecho.
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Para el Constructivismo (Zabala:1999) nuestra estructura cognoscitiva estd
configurada por una red de esquemas de conocimiento, a lo largo de la vida estos
esquemas se modifican, se revisan, se hacen mds complejos y adaptados 2 la
realidad, es decir més ricos en relaciones. La naturaleza de los esquemas de
conocimiento del alumno depende de su nivel de desarrolto y de los conocimientos
previos que haya construldo, las situaclones de aprendizaje pueden conceptualizarse
como un proceso de contraste, revisidn y de construccién de esquemas de contenido
sobre los contenidos escolares.

Para desencadenar este proceso en los alumnos, es necesario que en virtud de
los contenidos, se puedan actualizar en los alumnos sus esquemas de conocimientos,
es dedr contrastarios con lo nuevo, identificar similltudes y discrepancias, e
integrarlos en sus esquemas; cuando esto sucede se puede afimar que se esta
produciendo un conodimiento significativo.

El sustento tedrico del constructivismo se debe buscar en las aportaciones de
diversas corrientes, tales como la postura psicogenética de Piaget, la aportaciones de
Ausubel sobre el aprendizaje significativo y el enfoque sociocuitural en fa Psicologia

de Vygatsky.

La concepcidn constructivista parte de la naturaleza soclal de la educadén
escolar, lo que permite generar una serle de principios que nos permiten comprender
la compiejidad que enclerran los procesos de ensefianza aprendizaje y que se
manifiestan en la construcclén de conocimientos.

Por su parte Alicla Camilloni (Camilloni;1998) considera que el constructivismo
debe ser concebido como una unidad de andlisis mas amplia que una teoria, como
una solucién modélica para muchos de los problemas que tienen que ver con el
conocimiento y con la ensefianza.
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A partir de las contribuciones de Piaget, Vigostky, y Ausubel, el constructivismo
piantea una sintesis para poder entender y plantear un modelo educativo en el cual
los diversos factores que Influyen en la personas sean tomados en cuenta para crear
un conodmiento, un conocimiento significativo.

El trabajo de Piaget es esencialmente de cardcter epistemoldgico, no
educativo, buscando una explicacién a como el sujeto pasaba de un estado de
conocimiento a otro mayor, por lo que se considera un modelo explicativo de la
forma en que se organiza el conocimiento dentro del sujeto cognoscente, de ahi que
radique la Importancia de este pensamiento. (Frida Dfaz-Barriga: 2002)

La problemdtica del paradigma psicogenético constructivista es
fundamentaimente epistémica, Plaget se Interesé en el tema de la adquisicién de
conocimiento en su sentido epistemoldgico, problemas sobre los cuales profundizé a
lo largo de su obra y buscar asi un planteamiento clentifico.

Las problematica del pensamiento plagetiano se puede delinear en los siguientes
puntos:

a) &éComo construimos el conodmiento dentifico?

b) éCémo se traslada el sujeto de un estado de conocimiento inferior a otro de
orden superior?

¢) &Como se originan las categorfas bésicas det pensamiento racionai?

Los aspectos centrales de la teoria de Piaget son la teorfa de fa equifibracién yla

teoria de los estadios los cudles permiten comprender la construccién del
conocimiento en el sujeto.
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En el esquema conceptual de Plaget hay que partir de la cetegoria de la
accién. La acdén es esencial para la supervivenda blolGgica y para el desarrolio de la
cognkitn, en éste Glimo dmbito el sujeto act(a para conocer el objeto y en ello se
encterra €l principio fundamental de toda interaccién reclproca del sujeto y objeto en
el proceso del conocimiento. Esto implica una relacién cognoscitiva, en la cual
Influyen factores internos y externos por lo que el nivel de complejidad es evidente,

A las unidades de organizacién que posee el sujeto cognoscente, Plaget las
denomind esquemas, que son los ladrllos de toda construccién del sistema intelectual
o cognitivo {(Herndndez: 2002). Los esquemés se ejercitan, organiza, diferenclan e
integran en formas cada vez més complejas. Una totalidad organizada de esquemas,
con cdertas leyes de composicidn y transformaciones forman una estructura de
conocimiento. Hay esquemas y estructuras que intervienen directamente en la
regulacién de las interacciones del sujeto con la realidad y, a su vez, sirven como
marcos asimiladores a través de las cuales se incorpora la nueva informacidn. Dos
funciones centrales en el esquema de Plaget que influyen de manera determinante en
el proceso cognitivo son la organizacién y la adaptadén.

La kdea de organizacién en el esquema piagetano tiene tres funciones daramente
identificables, por una parte la conservacion: permite al sujeto  mantener
pardalmente las estructuras o sistemas coherentes ya adquiridos de los flujos de
interaccién con el medio, la conservacidn es parcial porque fas estructuras son
dindmicas. Otra seria la tendencia asimilativa: si blen las estructuras organizadas
tienen la funcién de conservacion, tienden a incorporar elementos variables que las
enriquecen; finaimente la propensién hada la diferenclacion y la integracién: fas
estructuras precisamente por su naturaleza dindmica y ablerta, tienden a
diferenciarse, coordinarse y a establecer nuevas relaciones de integracién.
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La adaptacion es una tendendia continua, activa de ajuste hacia el medio, lo que
implica la asimilacién y la acomodacién. La asimilacén encierra un proceso de
incorporacion de una caracteristica u objeto a los esquemas que tiene ef sujeto, esto
conlleva a un interpretaddn de la realidad mediante los esquemas, es dedr la
asimilacién implica una acto de wtilizar los esquemas como referentes para interpretar
y estructurar la nueva informadién que recibe el sujeto.

Por lo anterior se puede rescatar de los esquemas y los procesos de asimilacion,
que todo esquema se encuentra en una constante alimentacidn, y por lo que tiende a
sufrir ajustes de acuerdo a la informacién asimilada, mantenlendo su capacidad de
recibir mayor informacién, es dedr continda su funcidn de marco receptor o
asimilador.

La asimlilacién generalmente se asocia con una reacomodacién de los esquemas
ya existentes, lo cual es resultado de la Interaccién con la informacldn nueva, a estos
ajuste Piaget los lama acomodacion.

St dnicamente existiese la asimilacién, gran parte de nuestros conodmientos
serian fantasticos y condudrfan a continuas equivocaciones (Pozo: 2002). Es
necesario un proceso compiementario que Piaget denomina acomodacidn, gradias a
él nuestros conceptos e ideas se adaptan reciprocamente a las caracteristicas vagas
pero reales del mundo.

Con base en estos dos esquemas (asimilacién- acomodacién) podemos ver que ia
informacidn entrante en el sujeto se relaciona con la experiencia previa ¥y no ocurre
un simple proceso de acumulacidn asociativa de la informacién, es dedr el
conodmiento no se reduce a un empirismo puro, sino que se conecta con las
estructuras ya existentes del sujeto.
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La acomodacién supone no (Onicamente una modificacion de los esquemas
previos en funcidn de la informacién asimilada, sino también una nueva asimlladén o
reinterpretacién de los datos o conocimientos anteriores en funcldn de los nuevos
esquemas construidos, es decir los datos o la Informacién es procesada de una
manera constante con los datos existentes y los que se reciben constantemente.

Existird un equilibrio entre las estructuras del sujeto y su medio cuando la
informacién no produce cambios en los esquemas del sujeto vy existe cierta
compensacién entre los procesos de asimilacion y acomodacién.

La adaptacidn no es mds que e equilibrio entre la acomodacion y la asimilacién,
un equilibdo continuo que puede verse afterado por nuevas aproximaciones o
relaciones del sujeto al medio o por nuevas problematicas que el medio plantee al

sujeto.

El resultado final de la interaccién entre los procesos de acomodacién vy
asimilacidn es la equilibracién, la eual tiene origen cuando es alcanzado un equillbrio
entre las discrepanclas o contradicciones surgidas por las Informacién nueva
asimllada vy la informacién que tenfamos a fa que hemos acomodado.

Cuando ocurre un desajuste como producto de una perturbacién exdgena o
enddgena, se procede un estado de desequllibrio que lleva al sujeto a movilizar sus
estructuras cognitivas con el fin de compensar y de reestablecer el equilibrio perdido,
o bien para lograr una equilibradén de orden superior.

Las respuestas a las perturbaclones (Hemdndez: 2002) pueden ser basicamente

de tres tipos:
a) Respuestas alfa, Las perturbaciones pueden ser leves y déblles de tal forma
que con un simple modificacién conductual se anulan; o pueden ser mas
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complejas y, en este caso, son practicamente negadas por el sujeto, hay un
equilibrio entre la asimilacién y la acomodadén (equilibracién momentanea):

b) Respuestas beta. En este caso las perturbaciones que provocaron el
desequllibrio Hegan a ser incorporadas por el sistema, lo cual provoca una
ligera modificacion en él. Hay una equilibracidn erntre los subsistemas.

¢} Respuestas gama. La perturbacién de hecho se anticipa como una variante de
las transformaclones posibles del sistema. En este caso, las perturbaciones son
perfectamente explicadas, y ya han modificado sustancialmente el sistema
total porque se integraron en él.

La bisqueda hacia una equilibracién superior es el motor del desarrollo cognitivo,
este implica el “salto” de niveles de equilibracién Inferior, hacia niveles superiores
que permitan gue el sujeto de adapte de una mejor manera a su ambiente.

El equilibrio se mantendrd Unicamente cuando la accidn asimitadora gue ejercen
los esquemas activados permita aprehender totaimente el objeto de conocimiento,
pero esta circunstancia es poco habitual, ko usual es que el objeto oponga
resistencias a dejarse asimilar total o parcialmente por los diferentes esquemas
activados o0 que la acddn asimilatoria ejercida genere resultados contradictorios.
Aparecen pues, una serie de perturbaciones y/o lagunas que generan un desequilibrio
cognitivo, fruto de ta inadecuadén de los esquemas activados (Coll: 1999).

El motor del desarrollo se sitda asi en los desequillbrios, en la ruptura de este

equilibrio entre fa asimllacién y la acomodaddn; son estos desequilibrios los que
obligan al sujeto a revisar los esquemas y a buscar su superaclén.
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Los desequilibrios silo pueden ser considerados como los factores
desencadenantes de la bisqueda de la superacién, su mayor o menor inddenda
sobre el desarrollo de los esquemas y de las estructuras han de evaluarse en funcidn
de las reequilibraclones que posibilitan y de las construcciones o reconstrucciones que
generan. El conocimiento se encuentra en funddn de esta relacion de asimilacion vy
reacomodo de los datos en las estructuras del sujeto, es dedir el conocimiento no se
recibe de una manera pasiva o se asimila de una manera asllada, por el contrario es
de vital importancia las estructuras v los datos gque posee previamente e sujeto
cognoscente

Lo anterior implica indagar sobre como es posible un equilibrio dindmico en el
proceso de la construcddn del conodmiento. Para Plaget son las estructuras y los
esquemas cognitivos los que definen las etapas de desarrollo cognitivo.

Con Piaget encontramos una concepddén del conodmiento en donde la
asimilacién, la acomodacidn y el equilibrio dindmico son la plezas fundamentales del
esquema, mediante el cual el sujeto capta su medio y le permite comprenderio e
integrarse de una manera constante .

Por su parte la aportaciones de Ausubel nos permitirdn comprender el alcance
del conocimlento significativo, el cual es pleza fundamental dentro del esquema
constructivista.

Las ideas de Ausubel (Diaz-Barriga: 2002) publicadas por primera vez a mitad
de los aflos sesenta, constituyen una dara discrepancia con la visién de que el
aprendizaje v la ensefianza escolar se basaba en la practica secuenciada y en la
repeticidn de elementos divididos en pequefias partes, en un esguema conductista.
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La aftica fundamental de Ausubel a la ensefianza tradiclonal reside en la idea
de que el aprendizaje resulta muy poco eficaz si consiste simplemente en la
repeticién mecdnica de elementos que el alumno no puede estructurar formando un
toda relacionado.

El conocimiento significativo es uno de 1as principales enfoques de {os cuales el
constructivismo toma elementos con el objeto de plantear cdmo se puede transmitir
un verdadero conodmiento que deje en el alumno un significado. Cosa que no se
alcanza con una enseflanza rigida y tradidonal que se esmera en que el alumno
reciba la mayor cantidad de datos de una determinada materia, olvidando por
completo los posibles nexgs que puede tener con su conocimiento previo.

De acuerdo a esto existen diferentes tipos de aprendizaje que ocurren dentro
del aula y pueden ubicarse en dos dimensiones bdsicas, una en tomo al tipo de
aprendizaje realizado por el alumno y la segunda respecto al Hpo de estrategia o
metodoiogla de ensefianza que se sigue.

En ka primera dimensidn se distinguen dos modalidades de aprendizaje, el
repetitivo 0 memoristico y e significativo y en la segunda dimension se distingue el
aprendizaje por percepcién y el aprendizaje por descubrimiento.

El aprendizaje memoristico implica aprender {a Informacion de forma Kteral, tal
comao se formuld en ef proceso de ensefianza; por su parte el aprendizaje significativo
consiste en la adquisicén de la informacién de forma sustandial, la incorporacidn que
se reallza en las estructuras mentales del sujeto no es arbitraria, sino que se hace
relacionando dicha informacidn con el conocimiento previo.
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Por su metodologia el aprendizaje puede ser receptivo, cuando se refiere a la
adquisicién de productos acabados de informacidn, en él la participacion del aiumno
consiste simplemente en interalizar dicha informacion, el aprendizaje por recepddn
puede ser memoristico o significativo.

£l aprendizaje por descubrimiento por su parte, es donde el contenido principal
de {a informacién que se va ha aprender no se presenta en su forma final, sino que el
alumno debe descubrirla para luego ser aprendida por éste.

Para que suceda el aprendizaje significativo es necesario que se presenten varias
situaciones, una primera consistirla en que el material que se va ha aprender posea
un grado de significatividad, es decir no debe ser incoherente o falto de lqica. Un
segundo punto implica que el material nuevo tenga una relacién con & conodmiento
previo del alumno, para que asl logre reallzar las conexiones necesarias entre el
nuevo y el conocimiento ya existente.

Finalmente es necesario del alumno disponibilidad y esfuerzo para aprender, lo
cual puede parecer muy subjetivo, sin embargo este aspecto es fundamental de lo
contrario sin la partidpacién activa del alumno no lograremos un cenocimiento
significativo.

Una vez cublertas estas tres condiciones, la informacién podré ser adquirida de
una forma sustanclal y no arbitrarlamente, el alumno podré relacionar
semanticamente el material de aprendizaje con su conocimiento previo y entonces
aprenderio con comprensién atribuyéndole significado y sentido personales.

Para C. Coll (Coll:2002) e aprendizaje serd significativo cuando cumpla dos
condiciones: una primera consiste en que el contenido debe ser potencialmente
significativo desde el punto de vista de su estructura interna (significatividad logica)
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no debe ser arbitrario nl confuso; como desde el punto de vista de sus posible
asimilacién (significatividad psicoldgica), tiene que habetr en la estructura cognitiva
del alumno, elementos pertinentes y relacionables.

En segundo lugar se debe tener una actitud favorable para aprender
significativamente, es decir el alumno debe estar motivado para relacionar lo que

aprende con lo que ya sabe.

Aprender es sinbhimo de comprender.; por ello lo que se comprenda serd lo
que se aprenderd y recodard mejor porque quedara integrado en nuestra estructura
de conocimientos, es decir ei alumno hace suyo el conocimiento ya que éste queda
arraigado en €l sujeto cognitivo, en sus estructuras y conectado al conocimiento
previp, es dedir no es una asociacién arbitraria.

Un aprendizaje es significativo cuando puede incorporarse a las estructuras de
conocimlento que posee el sujeto, es decir cuando el nuevo material adquiere
significado para el Individuo a partir de su relacién con conodmientos anteriores, para
ello es necesarioc que el material a aprender posea un significado en sl mismo, es
dedr que haya una relacién no arbitraria o simpiemente asociativa entre sus partes
{Pozo: 2002).

Los escenarios escolares del aprendizaje significativo por recepddn es el mas
valloso, Incluso por encima del aprendizaje por descubrimiento, esto se debe a que |2
mayor parte de la informacién que aprendemos esta expresada en €l lenguaje oral o
escrito, €l profesor o el diseflador de los materiales curriculares debe exponerla o
prepararla adecuadamente.
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La significatividad del aprendizaje estd directamente relacionada con su
funcionalidad, es decir los conocimientos adquiridos deben ser funcionales, que
puedan ser efectivamente utilizados cuando en clertas drounstanclas que se
encuentre el alumno lo exija; cuando mas complejas sean las relaciones del nuevo
contenido con las estructuras del alumno, mayor serd la significatividad del
aprendizaje y su potencialidad.

Entre los conceptos ausubelianos mds conocidos, es e referente a los
denominados organizadores previos, estos son presentaciones que hace el profesor
con el fin de ayudar al alumno a establecer relaciones adecuadas entre el
conocimiento nuevo y el alcanzado. Se tratan de vinculos entre los conocimientos
simples a unos més elaborados, su finalidad consiste en permitr la enseflanza
recepto- significativa, esto encierra que la exposiddn organizada de contenidos
puede ser utilizado como un Instrumento eficaz para alcanzar una comprension
adecuada por parte de los alumnas (Carretero: 2002).

El aprendizaje significativo es recomendable especiaimente en 0s niveles de
educacién media y superior, pero no en los niveles de educacidn elemental en los que
los alumnos carecen de habllidedes de razonamiento absiracto (basadas en el

lenguaje), por lo que en este nivel debe recurrirse preferentemente al aprendizaje
por descubrimiento.

El conocimiento significativo se presenta cuando se estén establedendo
relaclones no arbitrarias entre lo que ya forma parte de la estructura cognosditiva del
alumno y lo que se ha ensefiado; cuando estas condiciones no se presentan el
aprendizaje que se realiza es més superficial y puede estar al imite de un aprendizaje
mecénlco, caracterizado por el escaso numero de relacdones que se pueden
establecer con los esquemas de conocimiento presentes en la estructura cognoscitiva
y por los tanto facilmente olvidables.
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Fnalmente, el aprendizaje no consiste en una mera copla, reflejo exacto ©
simple reproducdidn del contenido que debe aprenderse, sino gue implica un proceso
de construccidn o reconstruccidn en el que las aportaciones del alumno son de gran
importanda, El aprendizaje es resultado de la Informadidn asimiada en conexién con
los datos ya existente, esto implica que cada sujeto es (nico e imepetible ya que l2
asimiladién y la significatividad del conocimiento no serd Igual de una persona a etra
ya que influye notablemente su conocimiento previo .

Las aportaciones de Piaget y de Ausubel son dos de los esizbones para ublcar
al constructivismo, sin embargo también es de sefialar que el individuo se encuentra
en un contexto histdrico soclal e cual influye en su aprendizaje, de ahl que las
aportaciones de Vygotsky fueran objeto de interés para los psiclogos occidentales
desde la época de los afios sesenta.

Una de las contribuciones esendales de Vygotsky ha sido la de concebir al
sujeto como un ser eminentemente sodal y al conocimlento mismo como un producto
soclal, por lo que fue un auténtico pionero al formular algunos postulados que han
sido retomados por la Psicologla afios después, sobre el funcionamiento de los
procesos cognitivos.

Vygotsky busca superar los problemas que presenta la Psicologla
asoclacionista, proponiendo una concepcién en donde el aprendizaje no soko era fruto
de la acumulacién de datos o de refliejos o asoclaciones entre estimulos y respuestas,
sino lo contrario, ef ser humano actia sobre estos estimulos modificandolos gracias a
la mediacidn que existe entre el estimulo y la respuesta.

Gran parte de la obra de Vygotsky giré en toma a la explicacién del origen y el
desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores y en ésta otorgd peso especial a
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l0s temas referentes al lenguaje, el pensamiento y la importancia del contexto sodal
en e desarrollo.

La caracterfstica fundamental de la teoria de Vigotsky consiste en la
integracidn de lo interno v lo externo, su Psicologla no se reflere nl a la mente ni a
las relaciones entre estimulo y respuesta especificadas desde el exterior (Newman:
1998). Para Vigotsky el problema epistemoldgico de la relacién entre e sujeto y el
objeto de conocimiento se resuelve con un planteamlento interaccionista dlaléctico,
en el que existe una relaci6n de interaccién y de transformadén reciproca iniciada
por la actividad mental mediada del sujeto.

En este planteamiento Intervienen dos formas de medlacdn sodal, la
intervencidn del contexto sociocultural en un sentido ampllo y los artefactos
sociocutturales que usa el sujeto cuando conoce al objeto,

Al actuar sobre el objeto, & sujeto utiliza instrumentos de naturaleza
soclocultural que pueden ser de dos tipos, las herramientas y los signos. El uso de las
herramientas estin externamente orlentadas y los signos producen cambios en el
sujeto que realiza la actividad, es dedr estin orientados Intemamente. El sujeto a
través de la actividad mediada, es decir de l2 mediacidn, reconstruye el mundo
soclocuitural en que se construyen de manera progresiva las funciones psicoldgicas
superiores y la conciencla.

Para Vygotsky los mediadores (Pozo: 2002) son instrumentos transformadores
de la realidad no imitadores de ésta. Se distinguen dos tipos de instrumentos, las
herramlentas y los signos; las primeras actiran materiaimente sobre el estimulo
modificindolo, por su parte los signos modifican a la persona que lo utiliza como
mediador y actia sobre la interaccidn de esa persona con su entormo. Los signos los
proporciona {a cuttura, el medio social, pero estos signos hay que interiorizarios en ei
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sufeto, con que conlleva una ser de transformaciones y procesos psicolégicos. Por lo
tanto e proceso de aprendizaje consiste en una Intemalizaddn progresiva de
instrumentos mediadores.

El tema de {3 medladén cultural es central en la obra de Vigotsky, ya que en
virtud de ésta el Individuo se relaclona con el mundo y consigo mismo, El tipo mas
simple de instrumento serfa la hermramienta que actia materiaimente sobre el
estimulo modificAndolo, asi un martific actla de marea directa sobre € clavo, de tal
forma que la accidn a que da lugar no sdlo responde al entorme sino que o medifica
materiaimente.

Entre los signos el lenguaje destaca de manera especial, ya que tiene un lugar
fundamental en el proceso de aculturacidn de los hombres y el desarrollo de la
funciones psicoldgicas superiores. El lenguaje se usa primero con fines comunicativos
sociales para influlr en los demés y para comprender la realidad circundante, luego
se utiliza en uno mismo a través de su Intemalizacion (lenguaje intemo vy
pensamiento verbal).

Los sistemas de signos son de naturaleza social en cuanto productos de la
evoluddn sodiocultural, y no han sido Inventados por cada individuo en su relacidn
con la naturaleza, se vueiven individuales los signos cuando funcionan en cada
individuo a través del proceso de Internalizacidn.

Igualmente los signos son de naturaleza sodial en cuanto el signo entra en la
dindmlca comunicacional de la interaccidn soclal. Vygatsky concibe at signo como un
medio empleado extermamente por razones scdales para influir sobre los otros, que
sdlo después, gracias a la internallzacidn, se convierte en un medio para Influirse a si
mismo (Marti: 2000).
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El sistema de signos utilizado con més frecuenda es el lenguaje hablado pero
hay muchos sistemas simbdélicos que nos permiten actuar sobre la realidad, pero a
diferencia de la herramienta el signo no modifica materialmente el estimulo sino que
modifica a la persona que lo utiliza como mediador y en definitiva, actiia scbre la
Interaccion de esa persona con su entorno. H lenguaje tiene un doble funcidn fa
relacién del sujeto consigo mismo y permite la relacién sodal con los otros individuos.

Son los signos, como mediadores que modifican al sujeto v, a través de éste a

los objetos, los que tienen mayor Interés para la Psicologla cognitiva debido a su
Importanda en la formacién del sujeto.

De esta forma el desarollo psicoldgico se entiende como una serie de
transformaciones cualitativas, asodadas con cambios en el uso de los Instrumentos
psicolégicos, en este sentido se producen modificadones en las formas de mediacién
los cuales hacen que ks sujetos realicen operadones mas compiejas sobre los
objetos.

Por lo que respecta a las funciones psicolégicas superiores se distinguen entre
una linea de desarrolio natural y otra cultura; las funciones psicoldgicas inferiores son
producto directo de una linea natural de desamollo, que abarca aspectos de
desarrolio y maduracién, mientras que las funciones psicolégicas superiores son
producto de una linea de desarrollo cultural en la que intervienen los procesos de
mediacién cuftural. Asl, las funciones psicoldgicas superiores e inferiores se
distinguen porque las primeras son del control de Individuo, es decir son reguladas
voluntariamente, ademds de por el uso de signos como medladores del individuo con
sus origenes sociales.
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Las funciones psicoldgicas superiores estdn sujetas a un proceso de
Internalizacién progresivo que es esenclaimente reconstructivo a partir de una
realidad externa. El hombre nace provisto de dertas caracterfsticas proplas de la
especie (por ejempio, la visién por medio de los ojos, que permite la percepcidn
tridimensional, o la capacidad de reclbir y procesar Informackin auditiva), pero las
llamadas funciones pslooldgicas superiores, aquelias que incluyen la conclencia, la
intencion, la planificaddn, las acdones voluntarias y dellberadas, dependen de
procesos de aprendlzaje (Kohl de Ofivelra: 2000). Las funciones superiores son un
producto cultural desarrollado y transmitido a través del proplo ser humano en sus
diferentes generaciones.

Bl aprendizaje nunca tiene lugar en el individuo alslado, aquél es fruto de una
interacdén entre e individuo, el medio y los procesos de mediacidn. La zona de
desarrollo préximo es un concepto que aparece en las (itimas etapas de la obra de
Vigotsky, en la que intentdé concentrase en el andlisis del sujeto en el contexto de
situadiones concretas (Wertsch: 1988).

Vigotsky usa el concepto de zona de desarrollo préximo en un doble contexto,
en el plano de las relaciones en la enseffanza-aprendizaje (en e desarrolio
psicotdgico, lo usd como un constructo crucial entre ambos) y en el plano de la
evaluacidn del desarrollo cognitivo en el que propuso el constructo como un
insrumento conceptual para superar las limitadones de los Instrumentos de
evaluacidn. Vigostky define a la zona de desarrollo préximo como “la distanda entre
el nivel real de desarrollo, determinada por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrolio potencial, determinadc a
través de la resoludén de un problema bajo la gufa de un adulto o en la colaboracién
con otro compafiero més capaz *.
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La zona de desarrollo proximal es por excelencia el dominio pskoldgico en
constante transformacién. En otros términos, este postulado implica la Idea de el
papel explicito del profesor para provocar en los alumnos avances que no sucederian
espontdneamente, consiste en una interferencia en la zona de desarrollo proximal de

aquelics.

La interaccién soclal no debe darse exclusivamente con los profesores sino
con muchas personas, tales como famlilares, amigos de edad o Incluso otras
personas con las que requiere convivir en sus actividades cotidianas. Vigotsky se
aventura a sostener que, en este proceso, aln los “compafieros imaginarios” tienen
gran importancia (Garcia: 2003).

La interpretacidn de la zona de desarrolio préximo debe entenderse desde
varios aspectos, para asi generar propuestas en el dmbito educativo, por lo que se
pueden sefialar los siguientes puntos: Primeramente partir de un enfogque global de la
enseflanza-aprendizaje de habllidades, conocimientos y actitudes. Un segundo punto
consistiia en resaltar la mediacién social de los Instrumentos culturales del
aprendizaje, y finalmente permitir el andlisis de los procesos de transicion y de
cambio en el sujeto.

El papel activo del alumno en el constructivisrno no es contraria al papel del
profesor en la enseflanza, éste a través de la observacién de sus alumnos, ka
presentacién de conodmientos, sus relaciones, y proporcionando hestamientas para
su estudio, crea las condiciones para que la construccién que generen los alumnos
sea més amplia o restringida y se oriente a un sentido, es decir generar situaciones
de equllibrio, desequllibrio y reequilibrio; & profesor se guia de un plan
preestabtecido, implicito o explicito, que ha de ir adaptando a la dindmica camblante
del aula. Por esto la intervencion pedagdgica se concibe como una ayuda al proceso
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de construccion det alumno, una intervencién que va creando zonas de desarrolio
préximo (Porlan: 1997).

Esta concepcién de la educacién permite replantear la funcién del profesor y
1a escuela en el proceso de ensefianza-aprendizaje, estos se convierten en partes
fundamentales que dan un contexto sodal al alumno. El trabajo reciproco, la
fundon del profesor v e trabajo cooperativo entre alumnos conforma un ambilente
decisivo para un verdadero aprendizafe.

Bl aprendizaje en el constructivismo tiene como punto de partida a la escuela,
la cual hace accesible los aspectos culturales los cuales influyen en el perfil cognitivo
y en & desarrolio personal del sujeto.

El concepto de zona de desarrollo préxima se encuentra en e niideo de la
explicaddén soclal del aprendizaje de Vigotsky, en consecuencia debe ser el punto de
partida para el desarrollc de la teoria, ya que plantea Interrogantes sobre la
naturaleza de lo soclal en la relacién educativa y sobre la naturaleza propia de la
relacién. (Danlels; 2003)

La intervencién pedagdgica, finalmente se concibe como una ayuda enfocada
al proceso de construcddn del conocimiento de los alumnos, una intervencion que
crea zonas de desarrollo préximo.

La situacién de ensefianza-aprendizaje implica un proceso de significados
orfentados hacia la autonomia del alumno y asi contribuir a la construccdn de
significados, de conocimientos, lo cual debe ser el dato principal del proceso
educativo del alumno.
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Partiendo de los enfoques antes comentados, la concepcién constructivista del
aprendizaje se basa en la idea de que la finalidad de fa educadén que se Imparte en
las institudones educativas consiste en promover, fomentar los procesos de
crecimientos personales de los alumnos mediante la particlpacién de éstos en
actividades planificadas y sistematizadas.

Estos aprendizajes se producirdn de manera satisfactoria mediante la participacién
det alumno en actividades Intenclonales, planificadas y sistemdticas, que logren
propiciar en éste una actividad mental constructiva.

La construccién del conocimiento significativo como meta de esta corriente,
implica un enriquecimiento de la persona ya que abarca no séio su parte psicoldgica
individual, sino tamblén el aprovechamiento de su conocimiento asl como un
conodimiento e integracién de su contexto sodal que le rodea. La concepcitn
constructivista parte de la complejidad misma de los procesos de ensefiar y aprender,
y 2l mismo tiempo, de su potencialidad para explicar el crecimiento de ks individuos
que participan en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Bl conodmiento encierra una constante construccion por 1o que fa Instituckn
educativa debe favorecer un aprendizaje significativo asl como una comprensitn de
los contenidos y la aplicacién de éstos, es decir su funcionalidad.

La concepcidn constructivista del aprendizaje escolar sitia la actividad mental
constructiva dei alumnao en |a base de los procesos de desarrollo personal que trata
de promover la educacidn escolar. Mediante la realizacién de aprendizajes
significativos, el alumno construye, modifica, diversifica y coordina sus esquemas,
estableciendo de este modo redes de significados que enriquecen su conodmiento
del mundo fislco y sodial, fomentando su crecimiento personal.
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Aprendizaje significativo, memorizadén comprensiva y funcionalidad de o
aprendido son tres aspectos esendiales de esta manera de entender el aprendizaje en

general, y el aprendizaje en particular, (Coll:200)

El constructivismo educativo Implica una concepcién de alumno activo en su
aprendizaje, es declr rechaza la idea del alumno pasivo como simple receptor de un
conodmiento acabado. En e marco de la institucién educativa el alumno debe crecer
como persona, generandose en é un conocdimiento significativo, enmarcado en un
contexto sodal y cultural determinado.

La concepcidn constructivista se organiza en tomo a tres ideas fundamentales:

Ideas Fundamentales del Constructivismo (Frida Diaz Barriga: 2002)

1.- El alumno es el responsable fitimo de su propio proceso de aprendizaje.

2.- La actividad mental constructiva de alumno se aplica a contenidos que
poseen ya un grado considerable de elaboracién.

3.- La funcién del docente es engarzar los procesos de construccién del alumno
con el saber colectivo culturaimente organizado.

El alumno crea su conocimiento, teniendo siempre como referencla a sus
conocimientos previos, aprender un contenido impfica una asociacién de ideas, de
vinculos existentes en el alumno y los nuevos que se agregan en su constante

aprendizaje,
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Esta concepcldn constructivista plantea la funcidn del profesor, como un
agente facilitador del conocimiento, es decir pugna eontra el docente de la educacion
tradicional el cual transmite una serle de datos descontextualizados, de manera
autoritaria. Es necesario por lo tanto reflexionar fa funcién del docente en la
enseflanza -aprendizaje, evitando que se convierta en el (nico actor de la ensefianza,
es dedir el profesor debe estar conciente de su nuevo papel y por lo tanto preparado
€en un concepcion educativa constructivista.

La accién educativa debe de tratar de incidir sobre la actividad mental
constructiva del alumno, creande las condiciones favorables para que los esquemas
del conodmiento que construye el alumno en el transcurso de sus experiencias sean
los mas correctos y ricos posibles y se orienten en la direccidn marcada por las
Intenciones que presiden y gufan la educacién escolar. La finalidad de [a intervencién
pedagdgica consiste en que el alumno desarrolle & capacidad de reallzar aprendizajes
significativos por si mismo en una amplia gama de situaciones y circunstandas, esto
implica que el alumno “aprenda a aprender”.

Solamente en la medida en que los alumnos sean capaces de darse cuenta de
sus proplos errores y buscar los medios para superarios, se podra afirmar que han
aprendido a aprender, lo que quiere decir que para alcanzar este punto deben darse
cuenta de lo que saben y de lo que no saben, y aprender més cuando se encuentren
en una situadén dificl.

El constructivismo enclerra una sintesis de diversas corrientes Psicolégicas, con
el objeto de proporconar un marco tedrico que permita explicar de una manera mas
completa, los procesos compiejos que enciema la enseflanza-aprendizaje. El
constructivismo sigue siendo un enfoque de princlplos explicativos, ablerto a matices
y por lo tanto a perspectivas, més que conslstir en sl mismo una teoria acabada.
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Desde la concepdon constructivista se asume que en la escuela fos alumnos
aprenden y se desarrollan en la medida en que pueden construir significados
adecuados, significativos en tomo a los contenidos que configuran el curriculum
escolar; esta construccién incluye la aportacién activa del alumno, su disponibilidad y
conocimientos previos en el marco de una situacién de interaccién, en la cual el
profesor actia de guia y mediador entre el alumno y fa cultura, lo que reafima el
caracter social del proceso educativo.

La situacién individual del sujeto, su contexto sodal y la importancia de
alcanzar un conocimiento significativo son los puntos centrales de un constructivismo
educativo; por lo anterior el estudio de ios tipos de contenidos (dedarativos,
procedimentales y actitudinales) lo realizaré dentro de un marco teérico
constructivista y asf poder enfocar la presente investigacién.



A) Los Contenidos

Los contenldos han tenido un papel fundamental dentro de la planeaddn
educativa siendo considerados como elemento bésico dentro del esquema
tradicional, sin embargo debemos revalorar éstos dentro del constructivismo.

La distincién entre varios tipos de conocimiento y su propuesta curricutar
encierta un mensaje pedagégice de alcance, es dedir Intenta romper con la prictica
habitual frecuentemente denunciada de una ensefianza centrada en exceso en la
memorizacidn mds 0 menos repetitha y una asimilacidn més o menos comprensiva
de conceptos y sistemas conceptuales. Asimismo es un intento por acabar con la
concepcidn tradicional que excuye un determinado tipo de formas y saberes
cultwrales cuya importancia esta fuera de toda duda como son los procedimientos y
las actitudes.

De Iguai forma habria que sefialar que la divisién de tipos de conocimiento se
realiza para comprender los procesos cognoscitivos por ko que se hace su
separadon y divisién metodokigica, para analizar lo que siempre se presenta de
manera integral.

Mediante el estudio de los contenidos desde un enfoque constructivista se
busca replantear la importancia de éstos en la enseflanza de la Fliosofia del
Derecho, ya que el programa actual de la materia en la Facultad de Derecho de la
UNAM, esta enfocado con un perfll Onicamente declarativo, es decr sblo se
preocupa porque en la dase el alumno revise el mayor nimero de temas posibie, lo
cudl es materiaimente imposible tomando en cuenta el nimero de horas clase y la
forma de ensefianza directa del profesor.
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El estudio de los contenklos permitid comprender que estudian nuestros
alumnos, ¥ tener una perspectiva mas amplia de la complejidad que enclerran los
contenldos, no Unicamente como datos, hechos o conceptos, sino también la
importancia que tenen los procedimlentos y las actitudes en la formacidn de la
persona.

Especialmente nos referiremos sobre el aspecto procedimental y el
actitudinatl, el cual se olvida frecuentemente en la ensefianza de k2 Filosofia del
berecho, cuestién que debemos retomar y replantear en su verdadero alcance en la
formacién, no sélo de abogados, sino de seres humanos.

Los contenidos en una versién constructivista son un medio y no un fin en si
mismos (Molina: 1995) que se concreta en los aprendizajes que desarrola & alumno
Y que conlieva su conodimiento individual y sodal en la linea planteada de las
intencionalidades educativas.

La construccion del conocimiento en la escuela requiere de una ayuda
pedagdgica del profesor, es dedr su mediacén sin Importar si se trate del
aprendizaje de hechos, tonceptos, procedimientos o de actitudes,

Bl replanteamiento del profesor como fadlitador del conocimiento, en donde
el alumno es en gran medida creador de su conocimiento, el papel de los contenidos
debe ser revalorado, de ahf que sea fundamental preguntarse qué se ensefla, como
se ensefia y cémo se aprende, para asi alcanzar una aprendizaje significativo.

En una propuesta constructivista estructurar las propuestas curriculares en
tormo a tres tipos de contenidos puede suponer una ayuda al profesorado para
organizar su practica docente y orientaria hacia la manera mas adecuada de actuar.



Los contenidos designan el conjunto de saberes o formas culturales cuya
asimilacion y aproplacién por los alumnos y alumnas se considera esendal para su
desarrollo y sodlalizacién.

El desarrolio de los seres humanos se da sliempre en un contexto social y
cutturalmente definido. El crecimiento personal se plantea como un proceso
mediante el cual las personas hacen suyos €l conocimiento y la cultura de su grupo
sodial. El conocimiento es una reconstruccién del saber que efectia el alumno
medlante una actividad personal y social, lo cual implica conformarse como un
individuo Gnico e irrepetible.

Es basico el contexto social porque es el lugar donde se forma ese
conocmiento, ya que de o contrario encontrar@mos un  contenido
descontextualizado. No existen para el individuo formas independientes de los
contenidos, ni contenidos Independientes del contexto cultural, el ser humano se
constituye como una instandia cultural, es decir &l aspecto humano del individuo se
adquiere cuando asimila los elementos basicos de la cultura.

Cada individuo construye sus esquemas de representacidn y actuacidn a
partir de los esquemas de interpretacidn y accidn legitimados en su comunidad
cultural (Pérez:1999). Cada individuo de la especie humana no empieza desde cero,
desde la nada, sino desde la permanencia del acervo cultural que se acumula y
enriquece con la actividad de cada nueva generaciin.

Para aprender un concepto es necesario establecer relaciones significativas
con otros conceptos. Cuando mas entretejida y compleja sea la red de conceplos
que posee una persona, mayor serd su capacidad para establecer relaciones
significativas y por tanto para comprender los hechos propios de esa area.
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La forma de asimilar los contenidos Implica que los alumnos construyan
significados, esto es, dar sentido a lo que aprenden; se busca garantizar el logro de
un aprendizaje significativo que posibliitaréd la sodalizacidn de los alumnos.

DeﬁteconceptosepuededarunnuevosentidoalaideadeconteMdo,
rechazando el concepto cldsico y reconodmiento que también son contenidos los
valores, principios, que se transmiten y generan en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Se pretende propiclar en el alumno una relacidn de dependencia mutua
enu-elosdatos,hedwos,conceptosyprindplos,oonlasacﬂumVlos
procedimientos al incorporar un determinado contenido.

Esta variedad de caracterizacién del contenido implica que el alumno al hacer
suyos estos conodimientos, por una parte forme su conocimiento propio y lo
soclalice, buscando siempre un conocimiento significativo, es dar sentido a lo que
estan aprendiendo no s6lo en el aula sino en su contexto sodo cultural.

La escuela como institucién soclal en fa que se encuentran grupos de
individuos que viven entomos sociales mas amplios ejerce poderosos influjos de
sodalizacién. La cultura dominante en el contexto politico y econémico  al que
pertencce fa escuela impregna inevitablemente ios procesos escolares.

La escuela es educativa cuando el conjunto de materiales, conodmientos,
experiencias y elaboraciones simbdlicas, es dedr la cultura académica, sirve para
que cada alumno se reconstruya de manera consclente su conocimiento y actuacién
abavésdeunaprmdereﬂexlénafﬁcasobre!aproplaexpeﬂendayla
comunicadén con terceros.

La tarea educativa de la escuela (Pérez: 1999) regulere autonomia e
independencia intelectual y se caracteriza precisamente por el andlisis critico de los
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mismos procesos e influjos soclalizadores, es decir la utllizacion del conocimiento
més depurado y rico de la comunidad humana para favorecer el desarrollo
conscente y auténomo en los individuos de modos propios de pensar y actuar.

Esto da pauta a la concepcidn de tres tipos de conocimiento, los declaratives,
los procedimentales y los actitudinales, este planteamiento busca superar el modelo
tradidonal del contenido como simple informaddén academicista y la memorizaddn
de la informacién de manera mecénica.

B constructivismo no implica el rechazo total a que el alumno aprenda un
concepto determinado, sino al contrario se trata de que ese concepto tenga una
aplicacién y que forme una actitud en el alumno en su contexto sodal. El
aprendizaje de conceptos minimos es bésico para desarrollar futuros conocimlentos
mas completos.

El que los contenidos de ensefianza puedan ser vistos desde una triple
perspectiva no puede significar que todo contepido tenga que ser tratado en las
tres categorias, més blen debe significar hacer reflexionar al profesorado que debe
considerar esa triple dimensién y en consecuencia decidir si un determinado
contenido que trata de enseflar, debo enfocario y presentario preferentemente con
el objetivo de promover una actitud o el aprendizaje de un proceso, en
consecuencia pensar que estrategia metodoldgica serfa més coherente con dicho
enfoque (Bolivar: 1992).

Asl en la materia de Fllosofia del Derecho los conocimientos deben

replantearse para si poder comprender de un manera mas amplia la riqueza del
saber, no excluyendo aigln tipo de conocimiento, en aras de lo dedarativo.
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Los docentes deben tener presente que no se trata de eliminar a s
contenidos dedarativos, sino por el contrario permite tener una visién més amplia
de lo que se ensefia en el aula, mediante las estrategias necesarias para reallzarias.

Estas estrateglas han sido denominadas de diferentes maneras, como
situaciones de aprendizaje, actividades, estrateglas, experienclas de aprendizaje,
estrategias para la mediacdn pedagdgica, estrategias didacticas, etc. Con mayor o
menor predsion y daridad cada uno de estos términas encierra como esencla las
acdones previstas a ejecutar para que el alumno desarrolle su proceso de
aprendizaje,

Al momento de analizar los tipos de conodmiento, debemos tener en cuenta
varios factores:

-Todo contenido por muy especifico que sea estd asoclado y por tanto se
aprende con contenidos de otra naturaleza.

-Las actividades de ensefianza tienen que integrar al maximo los contenidos
que se quieren ensefiar para incrementar su significatividad, por lo que han de
contemplar explidtamente actividades educativas, relacionadas de forma simulténea
con aquellos contenidos que puedan dar més significatividad al aprendizaje.

-Las actividades de aprendizaje son substancialmente diferentes segin la
naturaleza del contenido (Zabala:2002).

En una propuesta constructivista, es dedr enfocada en el alumno, las
acciones deben centrarse especialmente en lo que hard el estudiante para adquirir o
construir el aprendizaje; por lo anterior es igualmente vélido hablar de situaciones
de aprendizaje, ya que no constituyen recetas Unicas que nos aseguren el
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conodmiento, lo mds importante es delimitar las orlentaciones generales que
permitan tomar decisiones acertadas y adecuadas a la hora de elaborar los diversos
planteamientos didacticos.

Las situaclones de aprendizaje deben entenderse como una serie de
actividades coordinadas que permitan al alumno asimilar o construir un determinado
aprendizaje. Lo esencial, es que las actividades sean corectamente organizadas de
manera que garanticen el logro de cada objetivo de aprendiznje. Es decir debemos
evitar que el aprendizaje s6lo se ubique sélo como un mera repeticidn de conceptos
aislados e Incoherentes. '
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B) Los Contenidos Declarativos

Los conodimientos declarativos implican tanto los hechos como los principlos
y conceptos; los hechos se refieren a acontecimientos particulares o concretos, los
conceptos son un conjunto de objetos, sucesos o simbolos que tienen caracteristicas
comunes, y los principios que son enunciados que describen como se dan los
cambilos que se producen en uno 0 €n un conjunto de sucesos.

La estrategia de reiteracion en el aprendizaje de hechos es de gran ayuda
(Coll: 1992), sin embargo no implica una memorizacién mecénica; es necesario, que
los alumnos aprendan hechos y datos de memoria, este tipo de aprendizaje debe
restringirse a una proporcikin adecuada, evitando que constituya para los alumnos Ia
forma fundamental de aprender una materla. Es importante que fos alumnos
retengan algunos datos en su memoria, pero siempre con el objetivo de que sepan
interpretarios, es decir de que tengan algin significado para ellos.

Los conocimientos de hechos Implica una copia Iiteral del conocimlento en
donde la repeticién memoristica es de gran ayuda, se adqulere de una vez, y se
olvida rapidamente.

El aprendizaje de los hechos y datos fundamentales debe, por tanto
acompafiarse de un dominio de las técnicas y procedimientos (tiles para acceder a
nuevos datos cuando éstos sean relevantes, es dedr, cuando ayuden a comprender
una tarea o un problema, o sea, cuando sirvan para adquirlr nuevos conceptos,

Et aprendizaje de hechos debe implicar una relacidn con conocimientos

anteriores, un aprendizaje significativo, que se aprenden gradualmente y se olviden
lenta y gradualmente,
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Para que se produzca un aprendizaje significativo de conceptos es necesario,
al menos que el material tenga significado, es declr que esté internamente
organizado y sea comprensible, y que el alumno disponga de conocimiento previos
que pueda relacionar con ese nuevo material junto con una disposicién favorable a
buscar ese tipo de relaciones significativas que debe fomentar el docente en su
relacion con el alumno.

El aprendizaje significativo estarfa reladonado con una disposicién u
otientacién hacia el aprendizaje diferente de la que requiere la adquisicién
memoristica de informacién. No se trata de que el alumno reproduzca datos sino
que se encuentre un significativo a lo que estd haciendo.

Es necesario que @ alumno encuentre la relacidn de conocimientos previos y
de los ya adquiridos, es decir de su bagaje conceptual. Comprender conceptos
requiere acercarse 8 |a tareas de aprendizaje con una determinada actitud que a su
vez se traduce en Implicarse en cierto tipo de actividades o procedimientos de

aprendizaje.

Todo esto con el fin de conseguir un aprendizaje significativo, s6lo podran

comprenderse aquellos materiales que se encuentran organtzados, que tengan una
conexién logica o conceptual con el resto de las partes.

El aprendizaje de hechos se logra por una asimitacidn literal sin comprensién
de la informacién, bajo una Kgica reproductiva 0 memoristica v donde poco
importan los conocimientos previos de los alumnos; mientras que en el caso del
aprendizaje conceptual ocurre una asimilacién sobre el significado de la informacién
nueva, se comprende los que se estad aprendiendo, para ko cual es imprescindible el
uso de los conocimientos previos pertinentes que posee el alumno. (Diaz- Barriga:
2002)
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Con relacién a las actividades de ensefianza de los hechos hay que resaltar
la repeticién memoristica, la cual debe reallzarse en el marco de otras actividades,
de igual forma la memorizacién debe consistir en pequefias partes, en un largo
tiempo, evitando mucha informacién en poco tiempo.,

De Iigual forma la memorizaddn debe limitarse a datos que serén
constantemente utllizados y practicados para evitar el olvido a corto plazo. Sin
embargo un aprendizaje de conodimientos declarativos debe estar enfocado

bisicamente al aprendizaje significativo que construya el alumno.

Coll (Coll:1992) sefiala diferencias entre las actitudes necesaras para el
aprendizaje significativo y el memoristico:

Aprendizaje significativo

-Esfuerzo deliberado por relacionar los nuevos conocimientos con conocimientos ya
existentes en la estructura cognitiva.

-Orlentacién hacla aprendizajes relacionados con experlenclas, con hechos u
objetos.

-Implicacién afectiva para reladonar los nuevos conocimientos con aprendizajes
anteriores,

Aprendizaje memoristico

-Ningln esfuerzo por Integrar los nuevos conodmientos con conocimlentos ya
existentes en la estructura cognitiva.
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-Orientacién hacla aprendizajes no relacionados con experiendias, hechos u objetos.

-Ninguna implicacidn afectiva para reladonar los nuevos conocimientos con
aprendizajes anteriores

Para que se produzca un aprendizaje significativo de conceptos es necesario
que el material a utilizar en la ensefianza tenga significado y que el alumno tenga
conodmientos previos con los que puedan trebajar los nuevos elementos, por lo que
las actividades de ensefianza aprendizaje deben estar dirigidas a asegurar a que se
cumplan estas das condiciones.

Un tema que se encuentre fundado en el aprendizaje por investigacién o
descubrimiento consistiria en presentar a los alumnos un material de trabajo no
estructurado Implicitamente, de tal modo que los alumnos mediante el uso de
clertos procedimientos de observacidn, analisis e investigacién, deben de descubrir
el significado de la tarea y las relaciones conceptuales existentes.

Las fases de una actividad de descubrimiento pueden ser varias de acorde a
la edad del alumno o la materia que se trate, sin embargo se sefialan las siguientes

Fases de una actividad de descubrimiento

i.- Presentacion de una situaclén problemética

2.-Observacién, identificacién de variables y recoleccién de datos

3.-Experimentadion, para comprobar las hipétesis formuladas sobre ias variables y
los datos.
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4.- Organizacién e interpretacién de los resultados.

Para que las actividades de descubrimiento del alumno puedan conducir a
una comprensidn del fendmeno a observar es necesario limitar el dmbito de
busqueda e investigaddn, es decir delimitar el objeto. Las actividades propuestas
deben tener en cuenta el conodmiento previo del alumno para poder plantear el
problema adecuadamente.

El aprendizaje de conocimientos declarativos mediante descubrimiento
implica que el alumno tiene las herramientas sobre el procedimiento para acceder a
ese conocimiento, de lo contrario no se alcanzarén los objetivos planteados.

Las tareas de descubrimiento deben realizarse en un contexto, esto mediante
la presentacion de situaciones cotidianas que permitan el intercambio de opiniones
con sus compaiieros y asi el alumno pueda apreclar el valor de sus opiniones
expuestas otorgandole un sentido al aprendizafe.

En el aprendizaje por descubrimiento se debe partir de los conceptos més
senditios a los mas complejos, slempre con la meta de que el alumno pueda exponer
los resuftados de su conocimiento construido.

Para promover el aprendizaje conceptual (Diaz Barriga: 2002) es necesario
que los materiales de aprendizaje se organicen y estructuren correctamente, lo cual
les provee e una riqueza conceptual que puede ser explotada por los alumnos. El
profesor debe de planear actividades donde los alumnas tengan oportunidades de
explorar, comprender y analizar los conceptos de forma significativa, ya sea
mediante una estrategias expositiva o por descubrimiento.
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En un aprendizaje de conceptos organizado en exposicidon, el alumno recibe
clasificada la informacion conceptual y mediante el uso de un texto previamente
determinado, el alumno debe asimilar el conocimiento y relacionaro con
conodmientos anteriores para si encontrar un sentido en su aprendizaje.

Como fases de una actividad expositiva se sefialan:

Fases de una Actividad Expositiva

1.-Introduccion: activa los conocdmientos previos

P -Presentaclén del contenido o exposicién proplamente dicha: la organizacién
ponceptual ha de ser explicita y motivadora

B.-Establecimiento de conexiones entre las ideas previas y la organizaddn
Conceptual: comparacién, ejemplificacién, aplicadén etc. (Coll:1992)

En la fase de introduccién un elemento muy importante es que se genere un
significado en el alumno, lo principal es que alumno empiece a asoclar el concepto a
desarrollarse en la dase. De lo contrario no se logrard que se active algln -
conocimiento previo en el alumno.

La presentacién del contenido debe realizarse de una mera coherente, es
decir ordenada. La exposicién no debe consistir en una serie de ideas aisladas que
se presentan en un discurso, sino que debe existir un hilo conductor en toda la
exposicion.
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De iguai forma el hacer énfasls en el texto escrito, o hablado facllita que el
alumno pueda conectar la exposicin con su conocimiento previo, es decir que
mediante que el uso de estas sefiales se puedan lograr los conexdones necesarias en
el conocimiento que ya posee el alumno.

Dado que los conceptos y principios son temas abstractos, requleren de una
comprension del significado y por consiguiente un proceso de elaboracién personal,
por lo que necesita de actividades que aseguren el reconocimiento de los
conocimientos previos, que aseguren la significatividad y la funcionalidad, que sean
adecuadas al nivel de desarroflo, que provoquen una actividad mental, etc.
(Zabala:2002).

El determinar el conocimiento previo de los alumnos implica una tarea
especifica del docente; para este punto puede hacer uso de los cuestionarios sobre
los conocimientos en especifico, asi como el planteamiento de situaciones problemas
parz apreciar 13 solucion de éstos por los alumnos y ver los conceptos que maneja,
o mediante una entrevista al alumno previamente preparada.

Estas actividades permiten al docente conocer las ideas principales que sus
slumnos tienen sobre la materia lo cual ayuda a la planeacién de la clase, hacen
que el alumno tome cierta conclencia de sus ldeas, reflexione sobre éstas y le ayude

a organizarlas las cuales podrdn ser expuestas en e grupo para su expaskién y
debate y asi enriquecer el conocimiento.

Por lo tanto, las actividades de aprendizaje de los conocimientos

declarativos, se tratan de actividades complejas que provocan un verdadero
proceso de elaboracidn y construcckén personal.
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Las actividades debe estar enfocadas a la comprensidn del concepto a fin de
utilizarlo para la interpretackin o0 el conocimiento de situadones, o para la
construccién de otras ideas, lo cual enriquezca el saber del alumno, es decir
prepordonarie las ideas para una nuevo conodmiento.

En la materla de Fiosofia del Derecho el uso de contenidos declarativos es
importante, en particular una forma que podria ser utilizada es el uso de la lectura
controlada. Dichas lecturas referentes a los temas a tratar en dase, pueden ser
revisados por los alumnos con el auxilio de un cuestionaric proporcionado por el
profesor en donde se contengan las preguntas claves de la lectura, Con un reporte
de ésta y la discusidn en clase de los temas permitirdn una mejor comprension del
contenido.
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C) Los Contenidos Procedimentales

Los contenidos procedimentales implican un saber hacer, es decir que con
estos contenidos el alumno desarrolle su capacidad de actuar de manera eficaz. Este
tipo de contenidos implica habllidades, destrezas, estrategias, técnicas, etc; es dedr
todos aquelios contenidos de aprendizaje que cumplen con la definiciédn de ser un
conjunto de acciones ordenadas y dirigidas a un fin 0 una meta especdifica.

Al conjunto de acciones © decisiones que componen la elaboradén o la
partidpacion es a lo que Hamamos procedimiento. El procedimiento compieto puede
constar de muchas operaciones més simples, las cudles se suceden en e tiempo y
en cierto orden {Coll;1992).

Los procedimientos deben ser aprendidos de manera significativa, es decir
reladonarse con conodmientos prevics, este nuevo saber debe ser paulatino, de
manera progresiva. Con este tipo de conocimiento lo que se busca es conocer las
formas de actuar, de usar este conocimlento, asl como de utilizar esas formas para
conocer mas.

Lo que se trata se asegurar ¢on el aprendizaje de los procedimientos es su
instalacién en una red de significados mas amplia, en la estructura cognoscitiva de
los alumnos. Cada procedimiento se vinculard con otros procedimientos ya
conoddos y su aprendizaje supondré al mismo tiempo la revisién, modificacion y
enriquecimiento de ellos.

Los rasgos distintivos de un contenido procedimental son: (Zabala: 2000)

A) Se refiere a un curso de accién, un camino, Un proceso, una secuencda, una
operacién o una serie de operaclones.
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B) Debe haber un orden determinado que los presida, de modo que una cosas
vayan de detras de las otras de acuerdo con unos criterios determinados.

C) Todo esta en funcidn de obtener un resuitado o de conseguir una meta con
€xito.

Esto Implica que exsten lineas en el estudio de los conocdmientos
procedimentales es decir que este tipo de conocimientos muestran un vertiente
indinada a capaddades motrices o cognitivas, una segunda tinea esta determinada
por el numero de acciones que intervienen en la ejecucién de un contenido
procedimental, y finalmente una tercera inea consistente en el grado de
predeterminacién del orden de las secuencias.

El aprendizaje significativo de los procedimientos no es tampoco cuestidn de
todo o nada. El aprendizaje de procedimientos admite grados y el alumno no los
hace suyos por completo en el primer momento. Sucede mds bien que los que van
construyendo de manera progresiva, perfecdonando fa actuadén cada vez mas vy
aumentando con elio el valor funcional det procedimiento o la posibilidad de ser
aplicado en nuevas y mds complejas situaciones que se le presenten al alumno.

El aprendizaje de los procedimientos (Frida Diaz Barriga:2002) Implica un
proceso gradual en que deben considerarse varias dimensiones que son las

siguientes:

1.-De una etapa Inidal de ejecuxién insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecucidn
ripida y experta.
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2.-De la ejecucion del procedimiento realizada con un alto nivel de control
consciente, hasta la ejecucidn con un bajo nivel de atencidn consclente y una
realizacién casl automdtica.

3.-De una ejecudion con esfuerzo, desordenada y sujeta al tanteo por ensayo y
error de los pasos del procedimiento, hasta una ejecucidn articulada, ordenada y
regida por representaciones simbdlicas (reglas).

4.-De una comprensidn inciplente de los pasos y de la meta que el procedimiento
pretende conseguir, hasta una comprension plena de las acclones involucradas y del
logro de una meta plenamente identificada.

De igual forma se sefialan las dimensiones especificas del aprendizaje
significativo de los procedimientos de la siguiente forma:

-Composicion de las acciones de que consta el procedimiento.
-Generalizacién del procedimiento.

-Contextualizacion del procedimiento.

-Conodmiento del procedimiento.

-Automaticidad derla ejecucién

-Integracién y precision del conjunto de la acddn.
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Lo que se busca en el alumno durante el aprendizaje de conceptos
primeramente, es la correccién en la ejecudén de las operaciones que lo componen
es dedr, que amplie y complete el procedimiento; la probabilidad de que el
procedimiento se haga presente donde se requiera.

Ei grado de automaticidad para la realizacidn del procedimiento, la
organ&adéndelasacdamdequemnstaiasemnda,hdisnﬂnudéndem,
rapidez y coordinacin temporales especiales, asi como los conocimientos que tenga
¢ alumno para hacer uso de! procedimiento es dedir como y cuando aplicario, debe
ser de manera gradual

Las acciones que compone el conocimiento procedimental enfocadas al
aprendizaje son las sigulentes:

-La realizacién de las acciones que conforman los procedimientos es un
condicién sine qua non para el aprendizate.

-La ejercitacion muiitiple es el elemento imprescindible para el dominio
competente.

-La reflexién sobre la misma actividad permite tomar condenda de
actuacion,

-La aplicacion en contextos diferenclados se basa en el hecho de que aquello
que hemos aprendido serd mas (til en ia medida en que podamos utilizario
en situaciones no siempre previsibles (Zabala:2002).

Entre los recursos didacticos para la ensefianza de estos contenidos se
pueden sefialar, la imitadon de modelos, la ensefianza directa por parte del profesor
0 de otros alumnos, la Induccidn del andlisis y reflexién sobre las actuaciones, es
dedir todas las actividades que realicen los alumnos, y la adquieran como una
herramienta, fruto de un verdadero aprendizaje.
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Pero posiblemente lo mds importante de la adquisidién de tos conocdmientos
procedimentales es que le sirvan al alumno para resolver una determinada
problemdtica que se le presenten es dedr, que el alumno se encuentre con las
herramientas necesarias para € hacer, y en todo caso para poder asimilar nuevos
conocimientos de cualquier tipo Incluso los procedimentales.

En el mismo sentido los contenidos que deben contener varias actividades
durante su ensefianza, asf tenemos:

-Las actividades deben partir de situaciones significativas y funcionales, a fin
de que el contenido pueda ser aprendido con la capacidad de poder utllizario
cuando sea conveniente.

-a secuencla debe contemplar actividades que presenten los modelos de
desarrollo del contenido de aprendizaje.

-Es necesario que las actividades de ensefianza aprendizaje se ajusten al
méximo a una secuencia clara con un orden de actividades que siga un progreso

gradual.

-Se requieren actividades con ayudas de diferente grado y practica guiada.

-La ensefianza de contenidos procedimentales exige que los alumnos tengan
k2 oportunidad de llevar a cabo reatizaciones Independlentes en que puedan mostrar
su competencia en el dominio del contenido aprendide.

La investigacidn documental constituirfa un aprendizaje procedimental de
gran utilidad para la matera de Fllosofia del Derecho; si blen es clerto existen
materias como Técnicas de ia Investigacién Juridica donde deben aprenderse los
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procedimientos de la investigacién, en Filosofia del Derecho serfa de gran utilidad
retomar dichos procedimientos para aplicarios a una discdplina en espedfico. La
elaboracién de trabajos de Investigacidn (monografias) durante el desarrolio del
Curso, NOS puede proporconar una manerz interesante de reforzar un conocimiento

procedimental.

En especial en la Materia de Flosofia del Derecho & alumno debe contar con
las herramientas necesarias para realizar los andlisis comespondientes a las
diferentes figuras juridicas existentes, es dedr e alumno debe utilizar los
procedimientos aprendidos para solucionar problemas que se presentan en la
préctica propla del Derecho o Incluso ks de dmbito tedrico.

La caracteristica del “saber hacer” no se asimila de manera mecénica sino por
€l hecho de que al lado de las acciones y de los ejercicios, realicemos una reflexién
sobre la propla actividad y su aplicad6n en contextos diferentes para poner de
manifiesto el carécter significativo y fundional del conocimiento aprendido.

Es de espedial importanda este conocimiento en la materia en cuestién ya
que tradiclonalmente se le ubicd como un disciplina completamente dedlarativa en
donde el alumno recibia un texto acabado e inmutable y s6lo se Himitaba 2 repetir lo
recibldo en clase; sl replanteamos la materia con los conocimientos procedimentales
se verdn las aportaciones del alumno y sus herramientas con que cuenta para
analizar a! Derecho como un todo complejo.
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D) Los Contenidos Actitudinales

Una actitud implica tanto un componente afectivo como una tendencla a la
accidn, lo que encierra una parte cognitiva, una parte afectiva y una conductual, es
decir la actitudes consisten en tendendas o disposiciones adquiridas y relativamente
duraderas a evaluar de un modo determinado un objeto, persona, suceso o
situacdién y actuar en consonanda con dicha evaluacion.

Una actitud es formulada siempre con una propledad de la personatidad
individual, por mds que su génesls se deba a factores sociales. Una actitud es
menos duradera que su temperamento, pero mas duradera que un motivo ¢ un
humor ¢ estado de &nimo. Aunque los principales determinantes de las actitudes se
entienden en términos de influencias sodiales tales como normas, roles, valores o
creencias, esto no distingue por completo de otros constructos de personalidad.

Se puede definir a las actitudes (Coll:1992) como tendencias o disposiciones
adquiridas y refativamente duraderas a evaluar de un modo, determinando un
objeto, persona, suceso o situacidn y a actuar en consonancla con dicha evaluacion,
Las actitudes poseen por tanto, tres componentes basicos y definitorios que reflejan
la complejidad de la realidad sodal.

La formacidn y e cambio de actitudes operan slempre con estos tres
componentes que son: Componente Cognitivo (conocimlentos y creencias),
Componente Afectivo (sentimlentos y preferenclas) y Coniponente Conductual
{acciones manifiestas y dedaradones de intenciones).

La actitud Implican varias situaciones, por una parte son experiencias
subjetivas Internalizadas, implican una evaluacidn de una cosa, situacdién o persona.



De igual forma implican juicios evaluativos expresindose por lenguaje verba!
0 no verbal y son transmisibles. Las actitudes Implican de igual forma en varios
casos, el medio de expresién o manifestacién de determinados valores, los cuales se
ven claramente en patrones de comportamiento.

Por su parte Bolivar (Bolivar:1992) sintetiza a las caracteristicas de las actitudes
de la siguiente forma:

A} Las actitudes son predisposiciones que Impulsan a actuar de determinada
manera, compuestas de elementos cognitivos (creenclas), afectivos
(valoraciones) y comportamentales (tendencias a responder).

B) No hay una relacién directa entre actitudes y conducta, intervienen otros
factores mediadiones, pero las actitudes condiclonan la conducta.

C) Las acciones educativas deben contribulr a generar actitudes positivas hacla
los valores y contenido, considerados moral o sociaimente relevantes.

Al visualizar de este modo ka funddn v la impertanda de las actitudes y los
valores se hace fundamental, también que los docentes comprendan la necesidad
de planificar y ejecutar, en la practica pedagégica cotidiana, diversas actividades o
experiencias de aprendizaje que estimulen el aprendizaje o el fortalecimiento de
actitudes y valores.

El aprendizaje de las actitudes constituye un proceso, no un acto instantédneo,
que exige un aprendizaje previo de las normas y reglas que rigen el sisterna sodial,
Ademés este aprendizaje no se produce aisladamente, sino que el individuo
interacciona con otras perscnas dentro de uno o varios grupos.
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Las actitudes impregnan la totalidad del proceso educativo, de ahl que para
apreclar su importancia se debe resaltar el papel activo del alumno en los procesos
de enseflanza, es decir la curlosidad y el Interés, como factores que favorecen el
aprendizaje. Otro punto serfa los llamados factores afectivos y emocionales en el
éxito o fracaso escolar y una actitud positiva hacia un objeto concreto es dedir una
buena relacién social.

Se considera que un valor se ha adquirido cuando se ha interiorizado y se
han elaborado criterios para tomar posesion ante elio que debe considerarse
positivo 0 negativo, es dedir criterios morales que rigen el actuar de uno y de los
demds. Se aprende una actitud cuando la persona plensa, slente y actilla de una
forma mas o menos constante ente el objeto concreto a quien dirige dicha actitud.

El aprendizaje de los contenidos actitudinales supone un conocimiento y una
reflexién sobre los posibles modelos de enseflanza-aprendizaje, un andlisis y una
valoradén de las normas, asl como una apropladén y elaboraclén del contenido, to
que conlieva a una toma de posicién y valoracién de la propla actuacién docente.

Existen varias técnicas de Internalizacién de los conodimlentos  actitudinales
(Frida Diaz Barriga: 2002), primeramente se puede sefialar la dramatizacion, en
donde se requiere que ios alumnos adopten de manera activa un papel de otra
persona, e objetivo es producir cambios en la percepcén y evaluacion de la obra
persona , tanto el papel de observador como de representador pueden influir en el

sujeto.

Otra técnia  son los didlogos discusiones que se presentan en el grupo,
donde el alumno pueda dar argumentos para asi sostener su tesis frente a la de sus
compafieros, o cual cuando es un didlogo rico este favorecerd un contenido
actitudinal,
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La exposicién en plblico de un tema por el alumno puede constituir otra
técnica de estudio y serd diferente a como si fuera un mero receptor permitiéndole
reflexionar sobre cémo el tema Influye en sus concepciones e induso en su vida
misma.

La toma de decislones es otra técnkca que se puede utilizar dejando que el
alumno tome clertas decisiones que le atafien directamente, esto no implica que el
profesor delegue toda la responsabliidad en el alumno, sino solo en dertos
aspectos, con el objeto de lograr una autonomia personal en e alumno.

Por su parte Zabala (Zabala 2002) sefiala algunes criterios que deben tener
las actividades de ensefianza de los contenidos actitudinales, asf menciona:

-Adaptar el carécter de los contenidos actitudinales a las necesidades y
situadones reales de los alumnos, tenlendo en cuenta, al definidas, las
caracteristicas, los intereses y las necesidades personales de cada uno de elios y del
grupo — clase en general.

-Partir de la realidad y aprovechar los conflictos que en ella se plantean,
tienen que ser el hilo conductor del trabajo de estos contenidos.

-Introducir procesos de reflexidn critica para que las normas sociales de
convivencia formen parte de las proplas normas .

-Facilitar modelos de las actitudes que se quieren desarrollar, no sdlo por

parte del profesorado, incentivando y promoviendo comportamlento coherentes con
estos modelos.
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-Fomentar la autonomia moral de cada alumno, ke cual implica no sélo que el
profesorado establezca espacios donde ponerlas en practica , sino también crear en
el alumnado espacios de experimentad6n de los procesos de adquisidén que
permitan esta autonomfa.

La utilizacién de estos contenidos pesmite un mejor logro de los contenidos
de los programas, de ahi que sea fundamental que el profesor planifique su dase y
sus estrateglas en la ensefianza. Los contenidos actitudinales tienen un papel
fundamental en la ensefianza, especialmente en el modelo constructivista, el cual
permite apreciar con una visidn mas amplhia los procesos que Intervienen para la
creackdn de nuevo conocimiento en el alumno, y replantee la posicidn def docente
en el aula de clases.

70



E) La Evaluacidn de los Contenidos

La evaluacidn actia al servicio del conodmiento y def aprendizaje, aprendemos
de 1a evaluaddn cuando la convertimos en actividad de conocimlento, y en acto de
aprendizaje. Sdlo cuando se asegura el aprendizaje podremos asegurar la evaluaddn
convertida en medio de aprendizaje y en expresion de saberes, sélo entonces
podremos hablar de evaluacién.

La evaluacidn debe consistir en una parte Integral del proceso de ensefianza
aprendizaje en el aula, esto implica que debe asegurarse si se alcarza calidad en el
proceso educativo, no se pueden obtener cambios educativos sl no se asumen
innovaclones en |2 practica evaluativa. (Molina:1997)

Por lo anterior es necesario dimensionar la actividad evaluadora dentro de un
marco Constructivista lo cudl nos proporcionara una nueva visién de esta tarea
fundamental en la educacién.

La evaluadén no es una operacion que realizamos Umicamente como una
actividad final del proceso educativo, sino que enclerra una serie de actividades
encaminadas a retroalimentar nuestra funcion educativa en beneficio de todos los
participantes es decir de docentes y alumnos.

La evaluacidn constituye una oportunidad excelente para quienes aprendan
pongan en practica sus conodmlentos y se sientan en la necesidad de defender sus
ideas, sus razones, sus saberes; por lo tanto debe ser también el momento en que
afioren las dudas, las inseguridades, la Ignorancia, si es que realmente existe
intencién de superaras.
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La evaluacién que aspira a ser formativa tiene que estar continuamente al
servicio de la practica para mejoraria y al servicio de quienes participan en ella, La
evaluacién que no forma y de ka que no aprenden quienes participan en elia debe
descartarse de los niveles de educacién.

La evaluacidn debe ser un ejerdcio transparente en todo su recorrido en e que
se garantice su publicidad y conocimiento de los criterlos a aplicar. La evaluacion
debe constituir un continuo, por o cual debe ser integrada en el curriculum y por lo
tanto en el aprendizaje. No son tareas discretas, discontinuas, asiladas, nl es un
apéndice de la ensefianza. La evaluacidn, por ko tanto no constituye una actividad
aislada del proceso educativo, sino que es parte fundamental.

{a responsabilidad del profesor estd en garantizar que aguello que los alumnos
estudian, leen y aprenden merece la pena que sea objeto de aprendizaje. La tarea de
los alumnos consiste en tomar conclencia de que ellos son los responsables maximos
de su proplo aprendizaje. La evaluacién educativa se preocupa més en la forma en
que el alumno aprende, sin descuidar la calidad de lo que aprende. Es dedr los
alumnos y profesores son partes constantes de la evaluacién, no sblo el alumno como
se piensa tradicdonalmente, sino que la actividad docente se ve enriquecida por la
evaluadién.

El aprendizaje y la evaluadén deben estar ortentados y dirigidos por el
curriculum, como kdea giobal de principios y marco conceptual de referencia que
concreta en practicas especificas la educacion como proyecto social y politico, y por 1a
ensefianza que debe Inspirarse en él.

Por lo mismo no todo lo que se ensefia debe convertirse automaticamente en
objeto de evaluacidn. Ni todo lo que se aprende es evaluable, ni lo es en el mismo
sentido, ni tiene el mismo valor (Alvarez:2001).
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Una buena enseflanza (de acuerdo al constructivismo) contribuye
positivamente a hacer bueno el aprendizaje; y a que una buena actividad de
ensefianza y de aprendizaje hace buena la evaluacién.

Si se busca obtener un aprendizaje significative, entonces necesariamente se
deben buscar nuevas ideas, formas originales, caminos de ensefiar distintos e
innovadores en los que fas personas trasdenden el rol asignado, esto implica un
cambio en la idea del profesor tradicional y del alumno pasivo el cual sélo se limita a
recibir conocimientos adecuados.

Debemos replanteammos las tareas del alumno como constructor de su
conoclmiento, y por lo tanto la evaluacidn se encamina a ponderar que tanto ha sido
significativo el aprendizaje escolar.

Los profesores deben hacer frente de un modo activo a nuevas formas de
ensefiar gue deben posibilitar y provocar un modo distinto de aprender y que e
resultado sea relevante ademds de significativo para el sujeto que lo intenta, no slo
reducido para el aula sino que sea significativo para su vida fuera def aula, lo cual
exige criterlos diferentes de evaluadén.

Aprender no es sdlo acumular conocimientos {como en el modelo tradicional)
sino modos de razonar con ellos hasta aprenderics, interiorizarios e integrarios en la
estructura mental de quien aprende. La manera en la que el sujeto aprende es més

importante que aquello que aprende, porque fadlita el aprendizaje y capacita al
sujeto para seguir aprendiendo permanentemente.

Tenlendo un visién dara del modo en que el sujeto aprende, descubriremos la
forma de ayudarie en este proceso, esta etapa constituye lo esendial de la formacién
y clarifica el campo de la evaluacion.
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Una cuestion clave que los profesores deben preguntarse al hablar de
evaluadén, es su propla concepcién o vision sobre el conocimiento, la educacion, la
ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo del currfculum. Darlo por sobreentendida a
partir de la experiencia vivida como alumno o acumuwlada como profesor, es ignorar la
asuncién de responsablilidades personales y descartar o esquivar los compromisos
conceptuales, ideoldgicos y soclales a los que cada uno pueda llegar en y con su
practica docente.

Este punto es fundamental, de ko contrario puede darse el caso de que el
curriculum propone determinados criterics, que pueden ser innovadores, sin embargo -
nos encontraremos con un barrera que serdn lo mismos profesores, los cudles
mantienen una concepadn de curriculum, de aprendizaje y por lo tanto de evaluacidn
muy particular, la cual impedird de una u otra forma la aplicacikén de propuestas
educativas diferentes en la practica.

Si se considera que el aprendizaje es construccidn, es participacién, es
comprensién, es asimiladdn, en los proples esquemas de razonamiento y no mera
" repeticién de palabras memorizadas no significativas, es porque detrds hay una visién
epistemoldgica constructivista de o que es el conocimiento.

Evaluar es conocer, es dialogar, es indagar, es argumentar, es deliberar, es |
razonar, es aprender. En términos generales, es decididamente comprometido con la
racionalidad practica y critica, quien evalGa, quiere conocer, valorar, sopesar,
discriminar, discemir, contrastar el valor de una acdén humana, de un actividad , de
un proceso, de un resultados. Evaluar es construir conocimiento por vias heuristicas
de descubrimiento. Qulen evalia con intencion formativa quiere conocer la calidad de
los procesos y de los resultados (Alvarez:2001).
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Por medlo de I2 evaluaclén en educadén, queremos conocer para valorar los
procesos que producen clertos resultados, e intervenir a tiempo si es necesario con la
honesta intencidn de asegurar el éxito de cuantos particdpan en el mismo proceso
educativo, porque lo mas importante es la formacién del alumno, es decir que tenga
una educadén para ia vida no para acreditar un curso en especifico.

La evaluacidn educativa debemos entenderla como una actividad que invita 2
seguir aprendiendo, para acercamoas 3 ella con un actitud constructiva de aprendizaje
y convertifa en un modo de aprendizaje y de esta forma sirva a la practica docente
permanentemente.

La evaluadén educativa es aquella actividad de investigacdién y de reflexion
que comprende la recopilacién de datos (Informacidn valiosa) interpretacion y andlisls
critico para asl valorar el desempeifio de! alumno.

La evaluacién debe estar més préxima a la bisqueda de conocimiento y méas
préxima a la Interpretaclén y la andlisls critico y constructivo blen informado, por lo
tanto debe constitulr una oportunidad real de demostrar lo que los sujetos saben y
cémo lo saben, slo asf el profesor podra detectar la consistencla del saber adquirido
v la sofidez sobre lo que se va construyendo su conocimlento y asl intervenir a tlempo
cuando sea necesarlo, sl la actividad de aprendizaje que esta desarrollando el
alumno merece o no la pena desde un punto de vista formativo o simplemente tal
actividad de aprendizaje no se esta dando.

Evaluamos para conocer cuando corregimos constructiva y solidariamente con
qulen aprende, no para confirmar Ignorancias, descalificar olvidos, penalizar
aprendizajes no adquiridos. Cuando los profesores actian como correctores que
explican y comunican razonadamente, son fuente de aprendizaje mediante la
informacién comprensible y argumentada que deben aporstar en esta tarea.
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Debemos erradicar la préctica de la evaluadén como una actividad de poder
que ejerce de una manera discredonal el profesor la cual no beneficia para nada al
proceso de enseflanza-aprendizaje, sino al contrario pervierte la relacién de los
actores del proceso educativo; cuando el profesor es el centro de la ensefianza y el
alumno es un personaje pasivo se corre del gran riesgo de que la evaluacién no
alcance su sentido pleno y sélo se confunda con la calificacién.

La calificacion es una actividad administrativa que se realiza con el objeto de
acreditar un curso, es declr no se enfoca a valorar el conocimiento significativo del
alumno, sino que nos proporciona un visién cuantitaiva de lo que posee el alumno, lo
cual es una visén pardial.

La calificacién alin cuando sea determinada con absoluta justicla, sélo Iindica
cudnto sabe el alumno, pero lo deja y nos deja totaimente ignorantes de qué sabe,
qué no sabe, cdmo lo sabe vy, lo que es mds importante, gractas a qué lo sabe. De ahi
que [a calificacién sirva tan poco educativamente hablando y que sea tan estérit para
orlentar en el mejoramiento de la ensefianza (Carrefio: 1999).

La evaluacidn debe asumirse 0omo un proceso sistemdtico de reflexién sobre
la propla practica educativa, en este sentido debe ser wtilizada para retroalimentar la
practica, lo que permite analizer caracteristicas, condiciones y logros de los alumnos,
constatar ritmos cde aprendizaje, pero especialmente el aprendizaje adguirido o
construido por los alumnos.

El tiempo de dase convertido en tiempo de aprendizaje facilitado, estimulado,
ayudado, orientado por la ensefianza debe convertirse en una oportunidad
simulténea de evaluaddn. La ensefianza y Ia evaluacidén deben ser actividades con las
que buscamos la apropiacién del saber y la emancipacién, que da el acceso a la
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cuttura y la cienda. Sélo por esta via podremos hacer del proceso de ensefianza y de
aprendizaje un tnico proceso Interactivo y solidario de colaboracidn.

La evaluacién (Coll: 2002) designa un conjunto de actuaciones previstas en el
disefio curricular mediante las cudles es posible ajustar progrestvamente la ayuda
pedagdgica a las caracteristicas y necesidades de los alumnos y determinar s| se han
cumplido a no y hasta que punto las intenclones educativas que estan en la base de

dicha ayuda pedagégica.

Lz evaluacion cumple dos funciones: debe permitir ajustar la ayuda
pedagégica a las caracteristicas Individuales de los alumnos mediante aproximadones
sucesivas, y debe determinar el grado en gue se han conseguido las intenciones del

proyecto.

El problema del ajuste pedagdgico tiene dos vertientes, en primer lugar poder
deckdir el tipo de ayuda pedagdgica que se ofrecerd a los alumnos, por ko que es
necesario conocer [as caracteristicas de los mismos; la caracteristica inicial mds
importante es el conocimiento previo o que el alumno ya posee en & momento de
incorporarse al proceso educativo, es dedr llevar a cabo una evaluacién iniclal.

El ajuste pedagdgico tiene una segunda vertiente, a medida que se desarrolla
el proceso educativo el alumno evoluciona, sus necesidades varfan y en consecuencia
el tipo de ayuda pedagdgica tiene que irse ajustando de manera paralela, es decir se
lieva a cabo la evaluacién formativa, es decir es I3 evaluacidn del proceso de
aprendizaje con el fin de proporcionar la ayuda pedagdgica mas adecuada en cada
momento.
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Ademds de las dos vertientes antes mencionadas la evaluaddn tiene otra
finalidad, determinar si se han alcanzade ¢ nd y hasta que punto los objetivos
educatives, de ahi que hagamos uso de la evaluacién sumativa que consiste en
medir los resultados de dicho aprendizaje para cerciorarse de que alcanzan el nivel
exigido; es dedr pronunciarse sobre el grado de €xito o fracaso del proceso educativo
en el cumplimiento de las intendones que estan en su origen.

La evaluacidn sumativa es también un instrumento de control del proceso
educativo; el édto o fracaso en los resultados de los alumnos es un indicador del
éxito o fracaso del propio proceso educativo,

La evaluacién diagndstica o iniclal tiene como propdsito tomar las decisiones
pertinentes para hacer al hecho educativo més viable o eficaz, evitando férmulas e
caminos Inadecuados; identificando la realidad particular de fos alumncs que
participarén en el hecho educativo, comparandola en la realidad pretendida en los
objetivos y los requisitos o condidones que su logro demanda (Carrefio: 1999).

El conocimiento de lo que cada alumno sabe, sabe hacer y cémo es, es el
punto de partida que debe permitimos, en relacidn con las objetivos y contenidas de
aprendizaje previstos, establecer el tipo de actividades y tareas que Hdenen que
fadlitar el aprendizaje de cada alumno; asi nos proporciona pautas para definir una
propuesta hipotética de Intervencidn, la organizacién de una serie de actividades de
aprendizaje que, dada nuestra experiencia y nuestro conocimiento personal,
suponemos que posibliitara el progreso de los alumnos.

La evaluacidn diagndstica o inidal permite determinar aprendizajes previos y

detectar capacidades del alumno, asl como identificar sus potencialidades, lo cual
permite una mayor efectividad en los procesos de enseflanza-aprendizaje.
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El alumno no llega a la clase como una hoja en blanco sino con conocimientos
y estructuras previas, los cudles son necesarios kdentificar con e objeto de elabora
una nita que permita llevar por buen camino el proceso de ensefianza-aprendizaje,
para detectar fortalezas y debliidades y enfrentarias exitosamente.

La evaluaddn formativa por su parte designa al conjunto de actividades
probatorias y apreciaciones mediante las cudles juzgamos y controlamos ¢ avance
mismo del proceso educativo, examinando sistemdaticamente los resultados de 2
enseflanza; tenlendo como propésito tomar decisiones respecto a las alternativas de
acckén y direccidn que se van presentando conforme se avanza en el proceso
educativo.

La evaluacén formativa permite Ir ajustando el procesc de ensefianza
aprendizaje en términos de los objetivos, contenidos y actividades de aprendizaje;
por lo que brinda Informacion acerca del alumno para construir su aprendizaje, asl
como ofrecer informacidn para los docentes sobre cémo se desarrolia el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Molina:1997).

La evaluacidn formativa Implica un trabajo constante en el aula y el andlisis de
la Informacién obtenida dia a dfa; por lo que requiere un trabajo profesional dei
docente para reconocer la situaddn que guarda & proceso educativo y asi tomar las
decisiones mds convenientes encaminadas a |l obtencién de un aprendizaje
significativo.

La formacidn sumativa designa la forma mediante la cual medimos o juzgamos

¢l aprendizaje, tentendo como funcidn explorar en forma equiiibrada el aprendizaje
en los contenlidos incluidos, localizando en los resuttados el nivel individuat de logro.
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Esta evaluacién reallzada al fina!l de! cido acumula la informadén obtenida por
las otras evaluaciones, por lo que es necesario realizar una revision integral para
determinar si se alcanzaron los objetivos propuestos y para que el profesor evallie su
modelo de ensefianza-aprendizaje.

Al final de validar las actividades, conocer la situacién de cada alumno y poder
tomar las medidas educativas pertinentes, habré de sistematizar el conocimiento del
progreso seguldo. Esto requiere constatar los resultados obtenidos, es decir las
competencias conseguidas en relacion con los objetivos previstos, y por el otro
analizar el proceso y la progresidén que ha seguido cada alumne a fin de continuar su
formacién prestando atencidn a sus caracteristicas espedales (Cuenca:2001).

La evaluacién sumativa permite analizar los logros del proceso de ensefianza-
aprendizaje tanto para el alumno y el profesor; con relacidn al alumno fa evaluacién
permite apreciar que tanto se ha obtenido un conocimiento significativo, y por parte
def docente proporciona informacion vallosa para poder realizar su planeacién
docente, comigiendo errores y potenclando los aclertos obtenidos para futuras
actividades educativas.

Debe fomentarse la préactica de la evaluacién Inicial, la evaluacién formativa y
la evaluadén sumativa como instrumentos pedagdgicos, recordando que el
aprendizaje escolar debe ser por definicidn, significativo y que puede referirse tanto
a hachos, conceptos y principios como a procedimientos, valores, normas y actitudes.
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F) La Evaluacién de los Contenidos Declarativos
La evaluacién en este tipo de conocimientos debe estar enfocada a constatar
hasta que punto se han comprendido esos conceptos y principios y en qué medida se

conectan y relacionan con lo que uno ya sabe acerca de cdmo se aprende.

Frida Diaz Barriga (2002) sefiala una serie de caracteristicas gue reviste la
evaluacidn del conocimiento dedarativo, especiaimente de hechos:

1.-La evaluadén debe atender a la simple reproducciin de los datos

2.-Los datos y los hechos tan sGio pueden aprenderse o no aprenderse, por lo que su
evaluadén también resulta de todo o nada.

3.-a evaluacién del conodmiento factual facllita que se realice la cuantificacién de
puntos a las respuestas comrectas.

Para el conocimiento de conceptos se encuentran otras caracteristicas:

1.-Se solicita la informacién intensiva de un concepto o principle.

2.-Reconocer el significado de un concepto entre varios posibles,

3.- Se debe trabajar con ejemplos.

4.-Se busca relacionar los conceptos con otros de mayor © menor compiejidad.

5.- Se puede emplear la exposicidn temética.
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6.-Aplicar los conceptos a tareas de soludén de problemas.

Sin embargo quizé el punto més importante son los Instrumento de evaluacién
para este tipo de conodmiento los cudles pueden ser de diversos tipos los cudles nos
permitirdn apreciar §a significatividad del conodmiento adquirido, asf tenemos los
sigulentes:

1) La utifizacién de cuestionarios formados por preguntas refativas a aspectos
dedarativos conaretos de las estrateglas de aprendizaje; dichas preguntas sl son
abiertas deben evitar solicitar directamente del alumno un definicién, puesto que la
capacidad de elaborar definiciones de los conceptos que CONOCEMOSs NO Suelen ser un
buen indicador del nivel de comprension de éstos, por lo que afirmar que un persona
no conoce un determinado concepto porque no es capaz de definirlo, no es muy
atinado.

En este sentido la soluckdn mas adecuada sea kb que se ha denominado
*reconocimiento de la definicidn” que suele lievase a cabo en los cuestionarios de
eteccidn multiple.

2) Pedir un composicién organizada, eral o escrita a partir de preguntas cortas
debidamente relaclonadas, o sobre un tema general. En este mismo sentido la
realizacién de mapas conceptuales o esquemas de sintesis resulta aconsejable. En
este tipo de trabajos lo que debe valorarse por encima de todo es la descripcién
segun las propias palabras del alumno, asl como las justificaciones de cada uno de
los argumentos expuestos o de las relaciones presentadas.

3) El uso de Ia entrevista individual o de grupo que tenga por objeto recoger
Informacién acerca de las explicaciones y justificaclones que los alumnos elaboran
durante las estrategias de aprendizaje (Monereo:2001).
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Estos Instrumentos pueden aplicarse de manera conjunta, con el objeto de
contar con mds elementos para Ia tarea evaluadora. be igual forma es de sefialar que
el alumno al alcanzar este tipo de conodimientos sdle estamos ante une de los varios
conodmientos que podemos evaluar, no olvidemeos los procedimentales y los
actitudinales que son de especial Importanda en la Filosofia del Derecho.
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G) La Evaluacién de los Contenidos Procedimentales

Frida Diaz Barriga (2002) seffala dos consideraciones que no se deben perder
de vista en la evaluacion de los contenidos procedimentates; estos contenidos no
deben evaluarse como contenldos memoristicos, por lo que debe buscarse la
significatividad del aprendizaje, es dedr su utiidad para el glumno, no su mera
repeticion.

Para lograr una valoracidn integral de los procedimientos, deben contempiarse las
siguientes dimensiones :

a) La adquisicién de la informacién sobre el procedimiento, que le permita al
alumno saber qué y cudndo hacer uso de él, asi como saber en qué
condiciones usario y qué decisiones tomar.

b) El uso o conocimiento y el grado de eomprension de los pasos involucrados en
el procedimiento, es decir que el alumno sepa ejecutarlo y logre un dominio
aproplado de las acciones que lo componen.

C) El sentido otorgado al procedimiento, esto implica que el alumno sea capaz de
valorar su actuadén al ejecutario, déndote un sentido.

Las actividades adecuadas para conocer el grado de dominio, las dificultades y
trabas en su aprendizaje, sblo pueden ser en las que se propongan sltuaciones donde
se utilicen diches contenidos procedimimentales; actividades y situaciones que
permitan {a observacion sistemética de los alumnos.



Es dedr, mediante la presentacidn de situaciones el alumno podrd
implementar los contenidos aprendidos y asf poder llevarse a cabo la evaluacion, por
lo que se sugieren algunos Instrumentos que nos proporconarian los datos
necesarios para alcanzar nuestro propdsito.

1) Mediante la identificacién de procedimientos, en este caso el profesor
puede utllizar plblicamente un determinado procedimiento para resolver un problema
y pedir que los alumnos Identifiquen el procedimiento utllizado y sus pasos.

2} Pedir al alumnos que juzgue o valore su correcta utllizacién, en esta
situacién el profesor puede realizar un procedimiento cometiendo algunos errores
faclles de identificar por el alumno.

3) Otro recurso de evaluadén es por medio de la evaluacén directa del
alumno al realizar tos procedimientos aprendidos, preguntindole sobre el cdmo del
procedimlento.

4) Un recurso que puede ser adecuado para la evaiuadén es pedir al alumno
que ensefie a un compafiero a usar un método o técnica determinada (Zabala:2002).

Cualquier de estas situaciones implica una preparadién de la actividad por
parte det profesor, asi como los requisites de empo y espacios necesarios para Hevar
a cabo nuestra evaluacion; de igual forma la realizaddn del procedimiento aprendido
debe de partir de una concepcién general a lo particular, aumentando gradualmente
la dificultad que se le presente al alumno y asi valorar su aprendizaje.
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H) La Evaluacién de los Contenidos Actitudinaies

Un aspecto importante en fa evaluacidén de los contenidos, es no quedarse en
la valoracién a nivel dedarativo, debemos tratar de orlentar la evaluadén de una
forma tal que permita valorar la coherencia entre el discurso y la accidn, es dedr la
coherencia entre lo que fos alumnos dicen en relackén a clertas actitudes o valores y
que realmente realizan respecto de las mismas.

En esto radica la dificultad que implica la evaluacién de este tipo de
conocimiento, es decir determinar hasta que grado existe una Internalizacién de los
valores en los alumnos y edmo se manifiestan en sus actitudes o conductas.

£l docente debe planificar situaciones que permitan evaluar la manera en que
sus alumnos manlfiestan y valoran diversas actitudes, principios y valores en
situaciones concretas, lo mds importante es ponderar los logros alcanzados en cuanto
a las actitudes y valores objeto de aprendizaje.

Siguiendo a Frida Diaz Barriga (2002) sefiala una clasificacién de técnicas e
instrumentos para la evaluadén de los contenidos procedimentales.

1} Uso de la observacién directa. Este medio es mejor sl se planifica y sistematiza
y se realiza en periodos largos; se pueden utilizar las siguientes técnicas:
registro anecddtico, ribricas, listas de control, escalas de observacidn, diarios
de dase, triangulacion de informacién con otros profesores.

2) Cuestionarios e instrumentos de autoinforme. El uso de estos instrumentos
permite una valoracién especialmente cuantitativa de las actitudes expresadas
de manera verbal; sin embargo su uso debe ser reservado ya que existe el
riesgo de que los alumnos falseen las respuestas por diverso motivos.
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3) El andlisis del discurso y la soluddn de problemas. Pesmite buscar formas de
relacionar lo que dicen con lo que hacen en los diferente momentos de
interaccién que se presentan en el aula, asl se pueden wtilizar las siguiente
técnicas como entrevistas, debates en dase, intercamblos orales, solictud de
redacciones sobre temas elegldos, el sociedrama, la resolucién de dilemas
morales, contar historias vividas.

Por la complejidad de la evaluacion de las actitudes y los valores, es muy
recomendable que se apliquen varias técnicas de manera simuitdnea, lo cual puede
llegar a exigir un alto costo en tiempo y preparacién para su instrumentacion.

Bolivar (1992) por su parte sefiala los principales instrumentos para la evaluadén
de los contenidos actitudinales:

1.-Observacién sistemdtica: escalas de observacidn, listas de control, registro
anecddtico, diarlos de dase.

2.-Andlisis de las producciones de los alumnos: producciones pldsticas o musicales,
investigaciones, juegos de simulacién y draméticos.

3.-Intercamblos orales con los alumnos: entrevista, debates, asambleas.

4, -Cuestionarios 0 escalas de actitudes.

5.-Grabaciones en magnetdfono o video y andlisis posterior.

6.-Observador externo.
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Para poder saber que plensan y que vaioran realmente los alumnos y, sobre
todo, cudles son sus actitudes, es necesario que en la dase y en la escuela surfan
sufidentes situaciones “conflictivas” que permitan la observaddn del comportamiento
de cada uno de los alumnos.

B aula como entramado de relaciones y transacciones permanentes crea un
amblente de actividades diarias, creendas, modos de llevar la dase, el ambiente de
dase se reflere a la percepcidn del clima psico-sodal de dase por los alumnos y /o
profesores, pudiendo ser medido que nos permita crear situaciones que nos lleven a
la aplicacién de algunos de los instrumentos de evaluadion.

Los contenldos actitudinales se manifiestan en gran medida en la discusion y ef
didlogo en el grupo por lo que es necesario que el docente tenga un control
constante de la actividad para evitar que la actividad se desvie y no se akancen los

objetivos propuestos desde un inicie.
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I) El Programa de Estudio

Fl programa de estudlo constituye una parte importante dentro de la
planeacién didéctica ya que éste implica una ifnea a seguir en el desarroilo del curso,
siempre en el contexto del plan de estudios.

Un programa de estudios (Pansza Gonzéler:1997) endlerra una formulacion
Npotéﬁcadelosaprendlnjesquesebusanobtener en una unidad didactica de los
diferenaquesecmnponmbsplansdemdio,adanésdemarcarlalﬁms
generales que orlentan la formulacion de programas de las unidades, asi como
constdaarelﬂempoymediosconquesewentaparaeﬂnba}odocente.

Sedistlnguentrmtiposdepmgramas,eldeiplandeatud#oodelslstema
educativo, ef de la Institucién 0 academia de maestros y el del docente.

E programa de! plan de estudios o del sistema educativo se formula cuando se
reallzanlosprocesosdeelaboraddndeunplan,obieneslaexpresiéndeuna
propuesta de contenidos para todo un sstema educativo: primaria, secundaria,
media superior, superior, etc.

Esteupodeprogramaesmpwﬂndeconeredéndeiosproyectoseducaﬁvos
amplios que materializan una politica de formacion para un nivel educativo y es un
punto de partida para los desarrolios que cada academia de profesores realice con el
objeto de adecuar los criterios globales que se desprenden del programa. El
programa no es una parte aislada sino que se encuentra inmerso en el plan de

estudios.
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A este nivel el programa de estudio se encuentra intimamente relacionado con
los propdsitos del sistema, el tpo de necesidades sodlales e individuales que se
tomaron en cuenta para su elaboracién, la éreas de formacibén en que estd
organizade y las nociones basicas de cada una de dichas &reas. Estos programas
permiten establecer las nociones bédsicas a desarrollar en cada area de formacdién y
en particular de cada asignatura.

El programa de la Institucidn o de la academia es una propuesta de
aprendizaje minimos que se promoverdn en el curso y orienta las estrategias de
trabajo, de autoridades, maestros y alumnos.

Este tipo de programa puede entenderse como una segunda etapa que se
fundamenta en el conocimlento del plan de estudios y en et andlisis sistemético de las
condiciones institucionales entendida ésta como las experiencias de los docentes en
tomo a los temas propuestos a desarrollar.

La importancia de estos programas radica en que se realice un estudio serio
del plan de estudios, se tomen en cuenta las necesidades de la institucién educativa y
las condiciones de alumnos y profesores.

El programa de la institucién o de la academia de los profesores es un
instrumento orientado en una institucién escolar, que se construye a partir de la
interpretacién del programa del plan de estudios, implica una tarea de adecuario a la
realidad cotidiana. .

La experiencia que se genera entre los docentes al realizar e programa de la
institucion  es muy rica, porque es un foro de reflexion docente en torno a los
alumnos que han cursado la materia, las estrategias empleadas en los curso y los
resultados obtenidos a fin del curso; existe un intercambio de experiencias entre los
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profesores de una materia en especifico, o incluso se permite la multidisciplina. (Dfaz
Barriga, Angel:2002)

Seria iInteresante la posibilidad de Implementar un seminaric entre los
profesores de la Facultad de Derecho de acuerdo a su materla, para que se
reftexionara en torno a su actividad docente, y discutlr e Intercambiar experiencias
sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, el uso de técnkcas, la evaluacidn, etc,
siempre en un marco de tolerancia y respeto a las diversas opiniones,

El conocer los objetivos de la Institucién y las caracteristicas de los alumnos
que estudian la matera en cuestidn permite a los docentes centrar su reflexién
colectiva a problemas concretos que se presenten a diarlo en la dase, y que estas
inquietudes queden plasmadas en el programa de la institucién.

El llamado programa del docente, consiste en que el profesor elabore las
estrategias de enseflanza que se realizaran en el curso escotar, el programa del
docente es la sintesis del programa del plan de estudios, el programa de la
Institucién, de su experiencia docente, del conocimiento de las diversas técnicas de

aprendizaje.

El origen de este tipo de programa se centra en la imposibilidad de que un
programa contenga todas las situacdiones que se presenten en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Un elemento importante en este tipo de programas es la
evaiuacion, la cual debe ser considerada por el profesor en todo momento.

El programa del docente refieja la postura de! docente frente a la educacién,

es decir su concepto general se ve plasmado en la elaboracién del programa, en el
cual buscaréd plasmar su experiencia, conocimiento y visién de vida.
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El programa del docente en un trabajo inacabado, es decir esta en constante
construccién, perfeccionamiento, es una actividad Innovadora que permite al profesor
buscas nuevos horizontes en su practica diaria con el alumno.

El programa del docente no debe entengerse como algo estdtico que se
convierta en una guia limitada con la cual el profesor se encierre y repita lo. mismo
en todos los cursos que imparte. El trabajo constante en el aula, la interacclén
profesor-alumno, alumno-alumno, profesor-profesor, y la constante actualizacién
docente, no sdlo en su materia, permite que el programa de este tipo sea un
producto flexible, actual y en constante cambio.

Es deseable que cada profesor tenga un programa personal de docencla en
este sentido, no de la forma en que se ha entendido en muchos casos en la Facultad
de Derecho con los “apuntes de catedra”, los cudles son repetidos constantemente
cada curso por el profesor, creyendo que su simple lectura a lo largo de los afios
forma un verdadero aprendizaje en sus alumnos.

Estos tres tipos de programas deben verse como una unidad vy el
reconodmiento de ia diversidad de los procesos escolares y la profesionalizacién de la
docencia, ya que se ve Inmersa la visién de la institucdén y del profesor sobre la
educacion, tomandoe en todo momento la importancla del alumno, que debe ser el
centro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Esta idea de programa encierma ta ldea de preclsar los conceptos que se
buscan aprender v los objetivos ya que estos orientan en gran medida la elaboracién
de un programa; es decir revisar que tipo de contenidos dedarativos,
procedimentales y actitudinales se buscan en el programa,
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Los elementos que deben contener un programa de una materia varla en
razon de cada autor, sin embargo se presentardn dos posturas, la de Pansza
Gonzdlez (1997) y la de Frida Diaz Barriga (2000)

Es de sefialar que la importanda del programa radica en orlentar al profesor
en la planeacién y desarrollo de 1a dase, sin que esto se convierta en un lastre que
impida al docente aplicar las estrateglas necesarlas para alcanzar ks objetivos

planteados.

PANSZA GONZALEZ DIAZ-BARRIGA

A)DATOS GENERALES A)DATOS GENERALES
B)INTRODUCCION A LA 8)INTRODUCCION

UNIDAD DIDACTICA CJOBIETIVOS TERMINALES

VCJOBIETIVOS TERMINALES DEL
CURSO

D)INTRODUCCION A CADA

UNA DE LAS UNIDADES

E) OBJETIVOS DE UNIDAD

F)BIBLIOGRAFIA

-PANSZA GONZALEZ, MARGARITA. et al. Operatividad de ke
m Tomo 2. 6% ed. Edftorial Guernika, SA. Médco 1996

D)CONTENIDO TEMATICO
E)ACTIVIDADES DE INSTRUCCION
F)RECURSOS NECESARIOS
G)TIEMPOS ESTIMADOS

-Dar Bxniga Araeo, Frida. Herniinoer Rogas, Gerardh. Estralegias
Docentes parg un Agrendizaje Significathvo, Un Interpretacidn
Constructhvista. 2% ediciin. Editorisl McGrave-H. Méoa 2002.

Se puede sefialar que Diaz Barriga en un enfoque constructivista resalta de
manera especlal las actividades de instruccién y los recursos necesarios, los cuales
son fundamentales para llevar a cabo el proceso educativo, ya que el conocmiento
significativo es fruto de las relaciones sodales y de las condiclones que se presentan

en el aprendizaje cotidiano.
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Datos Generales

Permite la ubicacién del programa dentro de {a materla, plan curricular, asi
como los datos especfficos correspondientes al curso, la askgnatura o el modulo,
situdndolo en el contexto académico en que se desarrolia.

Introduccién

Esta debe describir el contenido global del Curso, los propdsitos del mismo, la
trascendencia y el beneficio que reportard al alumno en su actividad profesional vy
académica.

Objetivos Terminales
Deben reflejar el aprendizaje (ltimo que alcanzara el alumno como una parte
del logro de los objetivos curriculares.

Introduccién a cada una de las Unidades del Curso
Es una versidn coloquial de lo que se va ha tratar en la unidad, lo cual permite
ver la Integracién v el enfogue que se manejard.

Contenido Temético

Contenido tematico eorganizado i6gica y pskoldgicamente y dasificado en
unidades temdticas. A cada unidad le corresponderd un listado de los objetivos
especificos. Tanto el contenido eomo los abjetivos especificos deben ser congnientes
con los objetivos terminales, ya que se derivan de éstos

Recursos Necesarios

Consiste en seflalar los recursos necesarios para la conduccién del programa,
tales como escenarios, materiales, elementos de apoyo y recurses humanos.
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Tiempos Estimados
Se especifica la cronologia necesaria para lograr los objetivos del programa. Es
conveniente sefialar los iempos a utllizar por unidad.

Actividades de Instruccién

Implican una descripcién de las experiencias de ensefianza—aprendizaje que se
llevardn a cabo durante la instruccén; ademas se pueden seifalar los métodos y
medios de instrucddn, asi como las formas y los tipos de evaluacidn.

La enseflanza es una construcddn conjunta que se realiza de una manera
constante en cada aula donde se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje. La
tarea del docente es saber interpretar la ensefianza y tomarla como un objeto de
estudio para mejorar en dicho proceso.

Las estrategias de ensefianza son procedimientos que el docente utiliza en
forma reflexiva y flexible para fomentar el logro de aprendizajes significativos. Por lo
anterior el profesor debe tener un amplio conocimiento de las estrategias y cdmo
pueden ser utilizadas.

Se sefialan (Diaz Barriga: 2002) cinco aspectos esendlales para considerar qué
tipo de estrategias es la indicada para dertos momentos de la ensefianza, estas son:

1)Consideracién de las caracteristicas generales de los aprendices.

2)Tipo de dominlo del conocimiento en general y del conocimiento curricular en
particular que se va a abordar.

3)La intencionalidad o meta que se desea lograr y las actividades cognitivas y
pedagdgicas que debe realizar el alumno para conseguirla.
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4)La vigilancla constante del proceso de ensefianza, asi como el proceso Y
aprendizaje de los alumnos.

5)La determinacion del contexto intersubjetivo creado con los alumnos hasta ese
momento.

Bibliografia

Todo programa debe llevar una bibliografia det material a utllizar en el desarrollo
del programa para que los alumnos cuente con el material necesario. La bibllografia
puede presentarse al final del programa o bien en cada unidad, La bibliografia puede
ser complementaria cuando su lectura no es obligatoria o basica cuya ledtura sera
obligatoria.



IV. Metodologia de la Investigacién

-Tema: La Ensefianza de los Contenidos en la Materia de Fllosofia del Derecho. (Un
Enfoque Constructivista)

-Descripcion Problematica.

En el pian de estudios de Licenciado en Derecho de la Facuitad de Derecho
de la UNAM de 1993, tiene una especial importancia las materias Iusfiloséficas,
espedificamente la materia de Fllosofia del Derecho que se imparte en el octave
semestre de la carrera. El programa de la materia esta integrado casi por contenidos
de tipo declarativos, defando aun lado los procedimentaies y los actitudinales en la
ensefianza de la materia.

-Pregunta de Investigacién.
iComo implementar la ensefianza de los contenidos procedimentales y
actitudinales en la materia de Filosofia del Derecho?

- Objetivos.
General.
-Revisar los contenidos de la materia de Fllosofia del Derecho desde un enfoque

Constructivista, para evar a cabo la implementacién de éstos en la clase, asf como
generar un producto educativo (programa operativo de la materia).

Especificos.
-Analizar los tres tipos de contenidos (declarativos, procedimentales y actitudinales).

97



-Revisar al programa oficial de la materia para distinguir los contenidos que

propone.

- Estudiar de las estrategias de ensefianza en especifico para cada tipo de

contenido.

-Proponer un enfogue disciplinario de los contenidos de la materia en estudio desde

la perspectiva Constructivista.

-Variables e Indicadores

ENFOQUE VARIABLE
Constructivismo Ensefianza

Cognoscitivo Contenklos

INDICADCRES

DEF. OPERACICNAL

a) Enfoque Constructivista

El alumno es e responsable Gitimo
de su propio aprendizaje. La
actividad mental constructiva del
alumno se aplica a contenidos que
poseen ya un grado considerable de
elaboracion. La funcién dei docente
€s engarzer los proceses de
gonstruccidn ded alumno con el saber
oolectivo cutturaimente organizado.

a) Contenidos Declarativos
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-El saber que o conocimiento
dedarativo se puede definir como
aquella competenda referida al
conocimiento de datos, hechos,
conceptos y principias; s un saber
que dice, que se declara o que se
conforma por medio del lenguaje.



b)Contenidos Procedimentales

-Es aquel conodmiento que se
refiere a fa ejecucién de
procedimientos, estrateglas, técnicas,
habilidades, destrezas, métodos, etc.
Es un saber préctico en la realizacién
de varias acdones u operaciones,

c)Contenidos Actitudinales

ENFOQUE VARIABLE INDICADORES
Disefio curicular Programa 2) Datos Generales
de a matenia
b)Introducddn

-Es un conocimiento referido & las
actitudes; las actitudes son
experiencias subjetivas que Implican
julcios evaluativos, que se expresan
en forma verbal ¢ no verbai, que son
relativamente estables y que se
aprenden en el contexto social, Las
actitudes son un reflejo de los
valores que posee Una persona.

DEF. OPERACTONAL

~Permite la ubicacidn del
programa dentro del plan curricular,
asi como los datos especificos
correspondientes al curso, la
asignatura o e modulo.

-Esta debe describir el contenido
global del curso, ks propésitos del
mismeo, la trascendencia y el
beneficlo que reportara &l alumno en
su actividad profestonal y académica.



c) Objetivos terminales -Deben reflejar el aprendizaje tltimo

d)Centenido Tematico.

que akanzara el alumno como un

parte del logro de los objetivos
curriculares.

-Contenido organizado ldgica y
psicolégicamente, dlasificado en
unidades temdticas. A cada unidad le
comesponders un Kstado de los
objetivos especificos, éstos deben ser
congruentes con los objetivos
terminales.

e)Actividades de Instruccion

Recursos Necesarios

g) Tlempos estimados
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-inclulr  una descripcién de las
experiencias de ensefianra-
aprendizaje que se llevardn a cabo
durante la instruccidn, ademds de
pueden sefialar métodes y medios de
instruccion.

-Sefialar los recursos necesaros para
la conducdon del programa, tales
mmo escenarios, materiales,
elementos de apoyc y recursos
humanos.

-Se especifica la cronologfa necesaria
par lograr los objetives del
programa.



ENFOQUE VARIABLE INDICADORES DEF, OPERACIONAL

Constructivismo La evaluacién  a) Evaluacién Inical - La evaluadién diagndstica o

b)Evatuacidn Formativa -La evaluacién formativa por
su parte designa al conjunto
de actividades probatorias y
apreciaciones mediante las
asles juzgamaos y
controlamas el avance
misno del proceso
educativo, examinando
sisteméticamente los
resultados de la enseffanza;
tenlendo como propésito
tomar decisiones respecio a
las aftemativas de acdén y
direccién que se van
presentando conforme se
avanza en el proceso de
ensefanza aprendizaje.

¢) Evaiuacién Sumativa - La evaluacdiGn sumativa que
consiste en medir los resuftados de
dicho aprendizaje para cerciorarse de
que akcanzan &l nivel exigido; es
decir pronunciarse sobre el grado de
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éxito o fracaso del proceso educativo
en el cumplimiento de las intencones
que estAn en su origen. La
evaluadn sumativa es también un
instrumento de contrel del proceso
educativo,

-Disefio de la Investigacién

Desde una perspectiva constructivista es de especial importancia la medicion
de los contenidos dedlarativos, procedimentales y actitudinales.

Los instrumentos que permiten la evaluacién de los contenidos declarativos
que se utilizardn en la presente investigadén seran la elaboracién de resimenes, el
desarrolio de monografias y ensayos.

La mediddén de los contenidos procedimentales implica la observadén y
seguimiento directo de la ejecucién del procedimiento y de los productos logrados
gradas a la aplicacidn de técnicas.

El uso de la observadén directa para medir los contenidas actitudinales requiere
la utilizacion de los diarios de clase.

En los diarios de clase se recoge la informacion que interesa durante una periodo
largo y sirve para analizar, interpretar o refiexionar sobre distintos aspectos del
proceso educativo (El aprendizaje de los alumnos, la ensefianza, las Interacciones
profesor- alumno, la disciplina, etc). Pueden incluirse en el mismo las observaciones
comentarios, sentimientos, opiniones, frustraciones, explicaciones, valoradones,
preocupaciones, etc.
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Los aspectos que se recomlendan incluir en el diario son:

a) Contexto o ambiente de clase (dindmica, reladiones soclales, participacién).

b) Actuacién del profesor (estrategias, metodologia, formas de interaccién,
propasitos).

¢) Comportamientos de los alumnos (implicacones en las actividades,
estrateglas, incidentes),

-Poblacién

La poblacibn con quien se trabajo en la presente Investigackin son fos
alumnos del grupo 9 del tumo vespertino de la materia de Fllosofia del Derecho de
la Facultad de Derecho de la UNAM, que se imparte los dias Lunes, Miéreoles y
Viernes en un horario de 20 a 21 horas.

Por medio de un cuestionario se recopilaron datos estadisticos que nos
permiten apreciar el perfii de la poblacién en estudio, dicho Instrumento fue
aplicado a los alumnos del grupo nueve de la materia de Filosofia del Derecho
obteniendo resultados interesantes.
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Modelo del cuestionario aplicado a los alumnos.

UNAM. FACULTAD DE DERECHO. MATERIA. FILOSOFIA DEL DERECHO.
PROFESOR. JORGE ROBLES VAZQUEZ.
DATOS ESTADISTICOS DEL GRUPO 9.

-NOMBRE DEL ALUMNOC
-Edad -Género -Estado Civil.
-Domicllio -Teléfono

{Trabaja Actuaimente? Si. No. Actividad que realiza en el trabajo.

-Trabajo de la Madre
-Trabajo del Padre.

-Tiempo que dedica a! estudio en la semana, ademas de sus clases.
-Materias de su preferencla.

-Materias que ha reprobado el alumno en ia carrera.

—Calificaciones obtenidas en fas materias de:

Introducdi6n al Estudio del Derecho.  Teoria del Derecho
Metodologia Juridica Etica Juridica Teoria del Estado

_éQué sabes de la materia de Fllosofia del Derecho?
~¢Qué esperas de la materia de Filosofia def Derecho?

-éCudles son tus pasatiempos?
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V. Producto Educativo (Programa Operativo)

La materia de Filosofia del Derecho tiene una espedal importancia en la
formacién del Licenclado en Derecho va que busca generar una reflexién sobre el
fendmeno juridico, tanto en su aspecto soclal como individual.

Con la estructura del Plan de Estudio de 1993 se busad que la materia fuera el
corolario de otras disciplinas ubicadas en la misma rama de conocimientos, asi
tenemos a la materias de Introduccién al Estudio del Derecho, Teoria del Derecho,
£tica, y Metodologia Juridica.

La Filosofia del Derecho es una discipline que permite indagar sobre ks
fundamentos mismos del ordenamiento juridico, sus estructuras, sus valores y fines
que en un momento determinado deberfa perseguir.

Por lo anterior es necesario plantearse la situacidn sobre la forma de
ensefianza de la disciptina en cuestién, ya que tradicionalmente se ha entendido a
est4 Unicamente como la memorizad6n de una serie de datos histdricos por parte del
alumno, utilizando como principal técnica de ensefianza la catedra del docente.

Si blen es cierto esta herramienta ha brindado interesantes resultados, ha
conllevado una serie de problemas en la ensefianza, tales como volver un mondlogo
las clases impartidas en el curso, fomentar la pasividad del alumno evitando la
reflexién y critica de éste, centrar el curso en un texto Unico y de “cabecera” como
fuente de informacién, asi como desalentar el interés del alumno por estos temas,
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A partir de una reflexién sobre el quehacer docente especlalmente con las
herramientas conceptuales del constructivismo educativo, hemos buscado replantear
la ensefianza de la materia, principalmente en el dmbito de sus contenidos.

Como docente de la Facultad de Derecho de la UNAM, hemos encontrado que
los alumnos vienen con una Inercia en tomo a la ensefianza del Derecho enfocada
principalmente en la citedra, por ko cual cuando se busca modificar dicha situadon
en un momento podria parecer una tarea dificll de alcanzar, sin embargo es una labor
que arroja frutos interesantes.

La partidpacidn del alumno es fundamental para alcanzar los logros de la
materia ya que la ensefianza del Derecho debe estar enfocada en el estudlante, por
lo anterior es necesario teorizar sobre nuestra practica docente cotidiana, como una
actividad primordial del profesor.

A partir de la experiencia docente hemos centrado nuestros esfuerzos en el
tema de los contenidos (sin olvidar otros aspectos) los cudles abarcan una serie de
puntos fundamentales de la ensefiaza, es decir lo que debe aprender e alumno, no
sélo datos, hechos o conceptos, sino también procedimientos, y actitudes.

La disciplina en cuestién es muy generosa ya que este aspecto triple
(contenidos dedarativos, procedimentales y actitudinales) nas permite aprender la
materia de la manera mds amplia y rica posible, generando una serie de adtividades
para alcanzar nuestros objetivos planteados desde el Inicio, pero especialmente la de
actitudes y procedimientos. -Tradicionalmente se le ha dado Importancia a la
ensefianza de los contenidos declarativos de la Fllosofia del Derecho, sin embargo
debemos buscar nuevos aspectos de la ensefianza-aprendizaje, para cumplir con
nuestros objetivos educativos.
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El presente producto operativo educativo consiste en una programa operativo
de la materia Implementado en grupo; en el programa se hace un desglose de clase
por dase sefialando especificamente las fases de desarrollo de la dase, (fase de
induccién, fase de desarrollo y fase de sintesis y derre), asi como las estrateglas de
ensefianza y de aprendizaje. De Igual forma se enumeran los recursos a utifizar en
cada fase, la forma de evaluad6n y el tiempo a utllizar por actividad.

El programa debe ser resuitado de una concepcion constructivista del proceso
de ensefianza-aprendizaje, en la cual el alumno es el centro de |a ensefianza, en
donde se busca alcanzar un aprendizaje significativo no sélo de conceptos, al
contrario en el producto educativo se hace énfasis a la ensefianza de los contenidos
actitudinales y los procedimentales.

En el curso se busca aprovechar los conodmientos que trae ef alumno tanto en
su persona, como los obtenidos en su educacién superior para asi generar un
conocimlento significativo. Las estrateglas de ensefianza-aprendizaje fueron elegidas
de acuerdo al tipo de conocdimiento que se busca alcanzar, de igual forma la
evaiuacidn es constante en todas las etapas del proceso educativo,

El presente producto operativo constituye una herramienta de gran utilidad
para el docente, ya que le permite llevar un seguimiento para el desarrollo de todos
los temas del programa, ademas de proporcionarie actividades que le permitan
alcanzar con éxito el logro de sus obietivos educativos.

De igual forma en la ensefianza del Derecho en la Facultad de Derecho de la

UNAM pocos son los trabajo educativos de éste tipo, debido a que tradicionalmente la
clase tiene frecuentemente el trabajo centrado en ef docente.
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El programa operativo constituye una herramienta para el profesor ya que al
teorizar su préctica educativa le permite Innovar constantemente su funcién como
docente, logrando un mejor proceso de ensefianza-aprendizaje, espedalmente en el
ambito jurldico,

Producto Educativo
Programa de la Materia

Asignatura. Filosofia del Derecho.
Clave: 1804
Semestre. Octavo
Nivel. Licendatura
Créditos 6
Obligatoria
Horas por semana. 3
Horas por semestre. 45

OBJETIVO GENERAL DEL CURSO.
Al concuir el alumno: Analizara al Derecho en su totalidad con ias

herramientas conceptuales aprendidas en la materia. De conformidad con una
concepcién Tusfilosdfica determinada.
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UNIDAD. I Ubicacién de la Filosofia del Derecho en el Interior de la
Filosofia.

Objetivo Particular. Reflexionar en torno a los vicios que se presentan en e
estudio de la Ciendia y de la Flosofia del Derecho.

1.1 La Filosofia como conocimiento totalizador

1.2 La Filosofia del Derecho, concepto y alcance

1.3 Ramas de la Flosoffa del Derecho

1.4 El dogmatismo filosdfico, el dogmatismo dentffico y la aplicackén acritica de un
pensamiento construido.

Tiempo estimado. 10 horas

UNIDAD II Principales corrientes ius-filoséficas en [a clencla juridica

Objetivo Particular. Distinguir las principales commentes lusfilosdficas en la
Ciencia del Derecho y apreciar el andlisis juridico de cada corriente lusfilosdfica.

2.1 Ius-naturalismo
2.2 lus-positivismo
2.3 Ius-realismo

2.4 [us-marxismo

Tiempo estimado. 16 horas
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UNIDAD III Los Conceptos Juridicos Fundamentales.

Objetivo Particular. Analizar los conceptos jurfdicos fundamentales de acuerdo con
las prindpales corrlentes de la Clenda Jurldica.

3.1 Categoria filoséfica y Juridica
3.2 El deber ser

3.3 El Hecho llicito

3.4 Los Sujetos de Derecho

Tiempo estimado. 9 horas

UNIDAD IV Axiologia Juridica

Objetivo Particular. Apreciar la parte axioldgica en la reflexién lusfilosdfica del
Derecho.

4.1 Axiologia. concepto y akcance

4.2 Absolutismo y relativismo axiolégico.
4.3 La justicia y el Derecho.

4.4, Los fines del Derecho.

Tiempo estimado. 10 horas
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VI. Resultados

Un problema gue se presenta con la aplicacidn del Producto Educativo
(programa operativo) es el relativo al alto nimero de alumnos, ya que por lo regular
un grupo de la Facultad de Derecho se constituyen entre 60 y 90 alumnos. Las
instalaciones de la Facultad de Derecho, especificamente los salones de clase se
encuentran disefiados para la ensefianza tradicional, es decir, para la imparticion de

la catedra; lo cual dificulta diversas actividades a realizar en el aula.

La Facultad de Derecho no cuenta con los suficientes recursos de apoyo para
la realizacion de la clase, (por ejemplo, proyectores de acetatos, proyectores de

cafion, pantallas,) ya que su nimero y el horario de préstamo dificultan su utilizacién.

El tiempo de clase (60 minutos) es insuficiente cuando se trabaja con grupos
grandes de 80 6 100 alumnos, ya que simplemente para poder revisar un ejercicio en
clase 0 una actividad en equipo implica utilizar un considerable tiempo de clase, adn

cuandao existen otras actividades a realizar.

Los alumnos que ingresan a la materia de Filosofia del Derecho traen un
conocimienta previo muy diverso, ya que cursaron las materias previas (Introduccidn
al Estudio del Derecho, Tecria del Derecho, Metodologia Juridica, Etica Juridica) con
diversos profesores, o el caso de alumnos que adelantan la materia desde el quinto
semestre de la carrera, por lo cual el nivel del grupoc es muy desigual; por lo
anterior, cuando se busca utilizar el saber que trae el alumno en materias especificas
para generar un conocimiento significativo, es necesario previamente revisar algunos
puntos aunque sea de manera breve lo cual retraza el seguimiento de otras

actividades.
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Al principio del curso la participacion del alumno en clase es dificil, ya que
estan acostumbrados a recibir la clase por parte del profesor; ademas se presenta la
situacion de la falta del habito de la lectura en una gran numero de alumnos. Si bien
es cierto la discusidn en el grupo al inicio del curso fue dificil, al final se pudo
observar que esta aumenta debido especialmente a la tolerancia y respeto que existe

del profesor con los alumnos y en el grupo en general.

La evaluacién de los alumnos es un trabajo que implica dedicacidn y tiempo
por parte del profesor, lo que conlleva la profesionalizacion del docente. La
evaluacién de contenidos procedimentales se dificulta en virtud del ndmero de
alumnos del grupo, ya que la atencién personalizada implica una gran parte del
tiempo en clase. La evaluacién de los contenidos actitudinales, se levé a cabo
mediante el didlogo, y la discusian, siendo en un principio dificil, sin embargo se logrd

que la mayoria del grupo participara en la actividad.

Con relacion a los recurso educativos, la Bibtioteca de la Facultad de Derecho
cuenta con un buen acervo bibliografico en general, sin embargo en ciertos casos, no
cuenta con bibliografia actualizada para la materia de Filosofia del Derecho, o el
nimero de ejemplares es muy bajo (2 0 5) para un grupo de 80 ¢ 100 alumnos. De
igual forma el emplec de acetatos durante las clases es de gran utilidad va que
permite centrar {a atencién del alumno tanto para el inicio, el desarrollo y el cierre de
la clase, aun cuando el préstamo del equipo se dificulta v el salén de clases no se

encuentra disefiadc para el uso de este recurso.
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Los datos estadisticos obtenidos sobre el perfil de la pobiacién en estudio a

partir de la aplicacién del instrumento fueron los siguientes:

TOTAL DE LA POBLACION

L mujeres
M hombres

Mujeres 46 Hombres 32
total 78

Como se puede apreciar claramente el porcentaje de mujeres es superior al de
el hombres, lo cual coincide en términos generales con la tendencia de la poblacion

total de la Facultad de Derecho de la UNAM.
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~ EDAD DE LOS ALUMNOS

19 ANOS un alumno 26 ANOS un alumno
20 ANOS doce alumnos 27 ANOS dos alumnos
21 ANOS diecinueve alumnos 28 ANOS ninguno

22 ANOS diecinueve alumnos 29 ANOS un alumno
23 ANOS once alumnos 30 ANOS un alumno
24 ANOS cuatro alumnos 49 ANOS un alumno
25 ANOS seis alumnos

ESTADO CIVIL DE LOS ALUMNQOS

019 ANOS
m20 ANOS
021 ANOS
022 ANOS
W23 ANOS
024 ANOS
25 ANCS
026 ANOS
W27 ANOS
E128 ANOS
129 ANOS
130 ANOS
W49 ANOS

O SOLTEROS
M CASADOS

La mayoria de los alumnos son solteros (75) v sdlo una minoria son casados (3)
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NUMERO DE ALUMNOS QUE TRABAJAN

Osi trabajan
E No trabajn

La Mayorfa de los alumnos trabajan (48) atn cuando un alto numero de ellos

sélo se dedican al estudio. (30)

HORAS DEDICADAS POR LOS ALUMNOS AL ESTUDIO DURANTE LA SEMANA

Ot HORA

E DOS HORAS
OTRES HORAS

OO CUATRC HORAS
M CINCO HORAS

06 HORAS

@7 HORAS

08 HORAS

W9 HORAS

OMAS DE 10 HORAS

1 HORA 1 ALUMNO 8 HORAS 3 ALUMNQOS
2 HORAS 14 ALUMNOS 9 HORAS 1 ALUMNOS
3 HORAS 8 ALUMNOS MAS DE 10 HORAS 18 ALUMNOS

4 HORAS 8 ALUMNQOS
5 HORAS 14 ALUMNOS
6 HORAS 7 ALUMNOS
7 HORAS 3 ALUMNOS



LUGARES DONDE TRABAJAN LOS ALUMNOS

EMPLEADQ DEL PODER JUDICIAL FEDERAL 4

EMPLEADQ EN LA ADMINISTRACION PUBLICA FEDERAL 3
EMPLEADO EN EL GOBIERNC DEL DF 2

EMPLEADO EN EL PODER JUDICIAL DEL DF.2

LITIGANTE 8

VENDEDORES VARIOS 5
NO ESPECIFICO 5
ACTIVIDADES DOCENTES 1

EN EL MINISTERIO PUBLICO DEL DF.1

O PODER JUCIAL FEDERAL

El DESPACHO JURIDICO
CIADMINISTRACION PUBLICA FEDERAL
OADMINSTRACICN PUBLICA DEL D.F
W PODER JUDICIAL DEL DF
CIEMPRESAS DEL SECTOR PRIVADO
COLITGANTES

OOFICIOS VARIOS

HVENDEDORES

O NOTARIAS

O SERVICHO SOCIAL

OACTIVIDAD DOCENTES

W EN MINISTERIOS OPUBLICOS

W EMPLEADO SINDICAL

B NO ESPECIFICO

SECTOR PRIVADO 1
OFICIOS VARIOS 3
NOTARIAS 3

SERVICIO SOCIAL 2
DESPACHO JURIDICO 7
EMPLEADO SINDICAL 1




Conclusiones

El proceso de ensefianza-aprendizaje, enderra una complejldad ya que se ve
ivolucrado no sélo el profesor y el alumno, sino también la institucién y la
comunidad en general. El acto de educar implica una serie de factores que influyen
en la formacién del alumno. El constructivismo constituye un enfoque que nos sefiala
nuevas vias de estudlo, especialmente aplicables al campo de la enseflanza-
aprendizaje del Derecho, disciplina que alin hoy en dia se encuentra estancada en
una enseflanza centrada en el profesor utilizando como princpal estrategta de
ensefianza la catedra.

El constructivismo educativo Integra una serie de princlpios que permiten
comprender la complejidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje, y que se
articulan en tomo a la actividad intelectual implicada en la construcdén de
conadmientos. El enfoque constructivista parte de la complejidad intrinseca de los
procesos de ensefiar y aprender, y al mismo tlempo, de su potencialidad para explicar
el crecimiento de las personas. La formacién de profesionistas no sélo implica adquirir
conocimientos declarativos en una determinada rama del saber humano, sinc que el
proceso educativo endlerra un proceso complejo con una serie de vertientes, por lo
cual debemos teorizar sobre el quehacer educativo.

La construccion del conocimiento significativo implica un enrlguedmiento de
la persona ya que abarca no sdlo su parte psicoldgica Individual, sino tamblén el
aprovechamiento de su saber asi como un conocimiento e integracidn de su contexto
social que le rodea. £l conocimiento debe quedar en el alumno, no sdlo como un
dato aislado, sinc que le proporcione las herramlentas necesarias para su actuar
cotidiano.
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En el &mbito de la ensefianza del Derecho no se ha manejado el aspecto del
conoclmiento significativo, sino que se ha priviteglado el conocimiento enciclopédico,
es decir se prefiere la cantidad de informacién a un verdadero procesamiento del
conocimiento por parte del alumno, es dedr fomentar la parte reflexiva del
conocimiento.

la distincién entre varios tipos de conodmiento y su propuesta curricular
enderra un mensaje pedagdgico, que implica romper con la préctica habitualmente
denunciada de una ensefianza centrada en exceso en la memorizaciin y una
asimilacién mas o menos comprensiva de conceptos y sistemas conceptuales. En el
émbito de la ensefianza del Derecho el uso de la citedra como estrategla de
ensefianza-aprendizaje ha generado en gran medida una concepddn tradicional y a
veces estdtica del conocimiento, lo cual repercute con la calidad de conocimientos
que recibe el alumno en la clase.

Los contenidos designan el conjunto de saberes o formas culturales cuya
asimilacion y apropiacién por los alumnos se consideran esenclales para su desarrolio
y sodatizacién. El estudio de las contenidos es fundamental en la enseflanza-
aprendizaje del Derecho, por lo que a partir del enfoque constructivista logramos
abarcar una serie de aspectos que han sido descuidados en el aprendizaje del
Derecho, coma son los conocimientos procedimentales y los actitudinales.

Los conocimientos brindan al alumnc el sustrato o marco de referencla para
poder reafirmar o modificar sus estructuras, lo cual permitifa una generacién del
conocimiento, es dedr evitar a toda costa un conocimlento estético come en clertos
momentos pareclere et aprendizaje del Derecho.
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Los conocimientos declarativos implican tanto los hechos como los principios
y conceptos; los hechos se refieren a acontedmientos particulares o concretos, los
conceptos son un conjunto de objetos, sucesos ¢ simbolos que tienen caractenisticas
comunes, y los principios que son enundados que describen como se dan los
camblos que se producen en unc 0 en un conjunto de sucesos. A este tipo de
conocimientos la ensefianza del Derecho les ha dado una especial impottancia ye
que en ciertos cursos se exige una gran capaddad memoristica del alumno para
acreditar la materia, esto implica reflexionar sobre el verdadero aprendizaje que e
alumno ha alcanzado en el grupo.

Los conocimientos procedimentales implican una serie de habilidades,
destrezas, estrategias, téenicas, etc; es decir todos aquellos contenidos de
aprendizaje que cumplen con la definicibn de ser un conjunto de accones
ordenadas y dirigidas a un fin 0 una meta especifica. En el Producto Educativo
generado en la presente Investigacion se ke busca dar énfasis a este tipo de
conocimientos ya que la materia de Filosofia del Derecho se la ublcado
tradicionalmente como una disciplina memoristica. La investigacién sobre temas ius-
filoséficos por parte del alumno permite ensefiar y aplicar los conocimientos
procedimentales en esta materia que indudablemente tiene un carga amplia de
investigacion.

El aprendizaje de los contenidos actitudinales supone un conodmiento y una
reflexién sobre los posibles modelos, un analisis y una valoracion de las normas, una
apropiacion y elaboracién del contenido; esto implica el andlisis de los factores
positivos 0 negativos, una toma de posicidn, una implicacién efectiva, una revisién y
valoracién de la propia actuadién. En la aplicacién del Producto Educativo se buscd
dar un énfasis al aspecto actitudinal de los conocimientos, sin embargo en la
aplicacion fue dificil por la Inercla con que vienen jos alumnos, es decir se
encuentran acostumbrados a la citedra como forma de ensefianza del Derecho.
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Sin embargo se fomentd durante la aplicacién del programa operativo la
discusién constructiva en el saldn, lo cual se convierte en un actividad compleja por
el ndmero de alumnos y la diversidad de temas, con ésto se logro que la mayoria de
los alumno partidparan continuamente en las dases, buscando asi generar un
aprendizaje significativo sobre contenidos actitudinales.

El programa de estudios enciema una formuladén hipotética de los
aprendizajes gue se buscan obtener en una unidad diddctica, de los diferentes
elementos que componen los planes de estudio, ademds de marcar la lineas
generales que orientan la formulacidn de programas de las unidades, asi como
considerar el tiempo y medios con que se cuenta para el trabajo docente

El programa de estudios institucional debe encerrar un modelo educativo el
cuat le da sustento encerrando no sélo una concepcidn educativa sino una concepcidn
de mundo. El vigente pfan de estudios de 1993 de la Licenclatura en Derecho de la
Facultad de Derecho de la UNAM carece de un modelo educativo, lo cual repercute en
toda la estructura curricular.

La evaluaddn enclerra una serie de actividades encaminadas a retroalimentar
nuestra actividad educativa en beneficio de todos los participantes es dedr de
docentes y alumnos. La evaluacidn encierra un proceso constante que implica una
dedicacidn del docente para realizarla en todos sus aspectos de la manera mas
amplia para lograr el beneficlo de sus alumnos.

Como todo proceso encontramos en la evaluacién varios momentos. Una
evaluacidn diagndstica, una formativa y la sumativa, las cuales en cada etapa de la
ensefianza-aprendizaje nos propordonan informacién (til para ajustar nuestra labor
docente. La enseflanza del Derecho por el mismo tipo de conocimientos a los cuales
se les ha dado preferencia tradicionalmente (declarativos) ha reducido la evaluacién a
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un examen final semestral (oral o escrito) o en la presentacidn de un trabajo; en el
Producto Educativo busco replantear la evaluaddn como proceso para evitar practicas
que no beneficlan el aprendizaje de los alumnos, por lo que la evaluaddn se
diversifica a lo largo dei curso.

La evaluacion diagndstica o inicial permite determinar aprendizajes previos y
detectar capacidades del alumno, asi como Identificar sus potencialidades, lo reditia
en una mayor efectividad de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En este aspecto
la evaluacidn inicial realizada durante la aplicacién del Producto Educativo nos
permitié apreciar el conocimiento que traen los alumnos en tomo a la materia, los
cuales son muy variados debido a que los alumnos provienen de diversos grupos;
aunado a esto son de sefalar los casos de los alumnos que adelantan la matera,
especialmente 10s alumnos que provienen del quinto semestre de la carrera los cuales
practicamente se antidipan un afio y medio, de acorde la plan de estudios, para
cursar Filoscfia del Derecho.

La evaluadén formativa enderra al conjunto de actividades y apreciaciones
mediante las cudles juzgamos y controlames el avance mismo del proceso educativo,
examinando sistematicamente los resultades de la ensefianza; tenlendo tomo
proposito tomar decdisiones respecto a las alternativas de accidn y direccién que se
van presentando conforme se avanza en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Este
tipo de evaluacién es fundamental para hacer los ajustes necesarios en el curso, lo
cual Implica una gran dedicaddn y compromiso por parte del profesor, esto enclerra
su profesionalizadén como docente, especialmente en la carrera de Derecho.

La evaluacién sumativa permite analizar los logros del proceso de enseflanza-
aprendizaje tanto para alumnos como para el profesor; con reladdn al alumno la
evaluacidn permite apredar que tanto se ha obtenido un conocimiento significativo, y
por parte del docente proporciona informacidn valicsa para poder realizar su
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planeacién docente, corriglendo errores y potenciando los aclertos obtenidos para
futuras actividades educativas. Este tipo de informacién es de gran valor porque
permite al docente elaborar constantemente su programa operativo, buscando
slempre el mejoramiento de su actividad educativa. Sin embargo tal pareciere que en
mucho casos este tipo de evaluadén en la ensefianza del Derecho no se realiza y asi
se encuentran docentes que imparten y “evalGan” sus cursos de 12 misma manera
desde hace varios afios, sin ninguna modificacion significativa.

El estudio de la ensefianza de los contenidos de la materia de Filosofia del
Derecho busca como primer punto, poner a debate el tema pedagdglco en el dmbito
juridico y en segundo generar una propuesta educativa la cual no sélo se utllice para
la materia de Filosofia del Derecho, sino también sirva de referencia para otras
materias; esto Gltimo, indudablemente serfa de gran utllidad para futuras
investigaclones en la disclplina, es dedr dar pauta a estudios sobre la ensefianza del
Derecho desde una perspectiva educativa constructivista.

El enfoque constructivisa nos brinda las herramientas tedricas para
comprender e fenémeno educativo, o cual obliga al estudioso del Derecho a
cultivarse en nuevas disciplinas para asi mejorar su practica docente y evitar vidos
que se arrastran en la ensefianza-aprendlzaje tradicional del Derecho.
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Anexo I El Nuevo Plan de Estudios de Licenciatura en Derecho 2004 y el
Programa de la materia de Filosofia del Derecho

En el afio 2004 se implanté un nueve Plan de Estudios en la Facultad de
Derecho de la UNAM para cursar la carrera de Licenciado en Derecho, dicho Plan fue
aprobado por el H. Consejo Técnico de la Facultad de Derecho en su sesidn del dia
22 de abril de 2004, por el Consejo Académico del Area de las Ciendas Sodales en su
sesién Plenaria el 26 de mayo de 2004, y por & H. Consejo Universitario en su sesiin
del 7 de julio de 2004.

El plan se compone de 10 semestres, en los primeros dnco semestres el
alumno cursa seis materlas de tronco comin y posteriormente de! séptimo al décimo
semestre cursard cinco materias (electivas y optativas) las cuales buscan una pre-
espedializadén. En el caso de las materias lusfilosdficas aumentaron en general ya
gque se cred el Area VI: Filosofia y Teoria del Derecho, como una serie de asignaturas
electivas que el alumno debe de cursar al selecclonar el &rea. Por lo cual las
asignaturas iusfiloséficas quedaron de la sigulente forma:

-Primer Semestre.
Introduccién al Estudio del Derecho
ftica y Derechos Humanos

-Segundo Semestre
Teoria del Derecho

Metodologia Juridica

-Octavo Semestre
Alosofia del Derecho
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-Area VI: Filosofia y Teoria del Derecho (Materias electivas)
Argumentacién Juridica

Bloética y Derecho

Deontologia Juridica

Derechos Fundamentales

Derecho a la Informacidén

Légica Juridica

-Materias Optativas de Libre Eleccién.
Etica Juridica

En el caso particular de Filosofia del Derecho la materia continGia en e mismo
semestre (octavo), sin embargo es interesante hacer unos comentarios sobre el
programa en particular de acuerdo con el enfoque utlizado en la presente
investigadién, sin embargo no hay que olvidar que la primera generacién de este plan
2004 ingresd al primer semestre el 16 de agosto de 2004, por lo cual cuando cursen
la materia de Filosofia del Derecho seré aproximadamente dentro de tres afios.

Primeramente aumentd el nimero de horas por materia, en este caso se
sefialan 64 horas totales con 8 créditos, y la materia se Impartird 2 veces por semana
con clase de dos horas, con lo que se busca una dase taller.

Es interesante sefialar que el programa cataloga ala materia como “Tedrica”,
es decir la ublca como una discipiina declarativa desligada totalmente de las materias
“Practicas”, lo cual refieja la concepcién que se tiene de la asignatura

Sin embargo el aspecto mds interesante es lo sigulente, en el nuevo programa
se conserva el nimero de unidades, el titulo de éstas, los objetivos y casi los mismo
contenidos del programa del Plan 1993,
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Podemos seffalar os siguientes ejemplos de camblos reallzados en los contenidos:

Programa de Fllosofia del Derecho
(Plan 1993)

Programa de Filosofia del Derecho
(Plan 2004)

1.5 Las nuevas temdticas de la FRlosofia
del Derecho. El impacto de la informdtica
juridica y de los avances cientificos y
politico econdmicos en la concepeidn del
Derecho (globalizacion, genoma humano,
la donacién, etc.).

4.1 El tratamiento de estas categorias por
las principales corrlentes filosdficas vistas
en /la unidad dos.

3.2 B problema de asumir una (nica
postura sin tomar en cuenta las criticas
proplas a cada cotriente, o bien, un
integralismo.

tridimensionalismo 0

éAfectado de edlecticismo?

1.5 Las nuevas temdticas de la Riosofia
del Derecho. El impacto de la Informdtica
juridica y de los avances cientfficos y
politico econdmicos en la concepcidn del
Derecho (globalizadén, genoma humano,
la clonacién, criopreservacién y k
criogenia, etc.).

4,1 El tratamiento de estas categorias por
las principales comrientes filoséficas.

3.2 El problema de asumir una Unica
postura sin tomar en cuenta las criticas
proplas a cada cormriente, o bien, un
tridimensionalismo o integralismo.

Basten los ejemplos anteriores para resaltar el tipo de modificaciones que
sufrio el programa de estudios en el Plan 2004, por lo que las criticas reafizadas
durante 'a investigacion a los contenidos del programa del Plan de 1993 son
aplicables al nuevo programa, ya que conserva el mismo caracter dedarativo vy

enciclopédico de los contenidos y objetivos.
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En b referente a la sugerendas didacticas el programa enumera un gran
nimero de elias (mayor que el programa de 1993) pero de manera general sin
especificar a que unidades, o contenidos se pueden aplicar.

En este seccion se sefiala los siguiente:

Adoptar en la medida de lo posible métodos de ensefianxa activa en los
cudles reaficen diversas lareas de aprendizaje, tanto dentro como fuera de dase
mismas que estardn bajo la programacion y direccion del titular de la materia, quien
debe formentar en ellos 1a lectura y la investigadon, asi como una actitud analitica,
critica y reflexiva.

Tal pareciere que el programa y en todo caso et plan de estudios tomara
como modelo educativo la ensefianza activa, sin embargo el parrafo antes sefialado
no toma en cuenta la esbructura de los contenidos que son esencialmente
dedarativos, pero posiblemente la mayor contradiccién la encontramos en las
sugerenclas de evaluaclén cuando sefialan b sigulente:

-Someter a los alumnos por lo menos a dos exdmenes parclales y tomar en

consideradion algun otro criterio de evaluadon que & considere pertinente, asi como
realizar un examen final por escrito.

-Adoptar el siguiente pardmetro de evaluacion

Exdmenes parciales 30%
Ofros Criterios 20%
Examen Final 50%

-Exentar a los alumnos que hayan acreditado con una calificacidn minima de 8 los
criterios de evaluacion.

159



Indudablemente los exdmenes parciales y espedalmente el examen final son
instrumentos para evaluar conodmientos declarativos, es dedr no son los medios
adecuados para evaluar otro tipo de conocimiento como (as actitudes, de igual forma
es criticeble el peso que le asigna al examen final (50%) , v en el aspecto de
exencién se confunde la evaluacién con la calificadén cuando ésta es un criterio
esendialmente administrativo.

Finalmente el programa del Plan 2004 contiene un perfil profesiografice del docente.

~Licenciatura en Derecho
-Posgrado en temas fllosoficos
-Experiencia docente en temas filoscficos.

El programa solo abarca el aspecto formal del profesional ya que el tener
experiencia docente o un posgrado, no es sindnimo de estar preparado en temas
didacticos o ser un profesor comprometido con su actividad; considero que deberia
sefialarse explicitamente la necesidad de formar docentes en las diversas éreas
juridicas, no sblo en conocimientos propios de su materia sino también psico-
educativos. Por lo anterior se puede afirma que e Programa de la Materia de Flosofia
del Derecho del Plan de Estudios de 2004 contiene las mismas Insuficiencias que el
programa de 1993, ademds de nuevas contradicciones especialmente en el aspecto
de las sugerencias didécticas y de evaluacidn.
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