LA IMPORTANCIA DE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA
EN LA ENSENANZA DEL DERECHO

8¢ padece en Latinoamérica en mayor o me-
nor grado, de una ensefanrza juridica de ca-
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clase verbalista u oratoria por parte del pro-
fesor y de una pasividad absoluta por parte
de los estudiantes, y si bien se ha iniciade un
movimiento hacia la implantacién de nuevas
técnicas de acuerdo con los adelantos de Ia
pedagogia moderna, se tropieza con encrmes
dificultades para su aplicacién en Ia prictica.
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I. PRESENTACION

Actualmente las facultades, escuelas e institutos de derecho de América
Latina se enfrentan a grandes desaffos; entre otros cabe destacar los
siguientes:

— Masificacién de la matricula,

— Improvisacién docente.

—- Conservacién del anquilosado sistema de ensefianza tradicional.

— Desarticulacién del derecho positive vigente con la realidad histé-
rica concreta de nuestros dias.

* Fix-Zamudio, Héctor, Metodologia, docencia e investigacion juridicas, 3a. ed,
México, Porria, 1988, p. 383.

** Witker V., Jorge, Técnicas de la ensefianza del derecho, 4a. ed., Méx1co, Ed.
Pac, 1985, p. 41.
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— Inexistencia de formacién juridica adecuada a las necesidades rea-
les de la sociedad civil, y de la globalizacién internacional.

—- Carencia de métodos y técnicas de ensefianza y aprendizaje idé-
neos para informar y formar, técnica y cientificamente, a los estudiosos
del derecho.

A este respecto, Jorge Witker considera lo siguiente: En nuestros dias
se presentan muchos paradigmas en la ensefianza tradicional del dere-
cho; uno de ellos se ubica en el desfase que localizamos entre lo que se
encuentra signado en los codigos, leyes, reglamentos, etcétera, y otra
cosa es 1o que sucede en la realidad histdrica concreta. Dicho sea de
otra manera, a los alumnos se les obliga a memorizar de manera meci-
nica e irreflexiva la informacion, sin que exista la preocupacion de for-
marles criterio juridico. Consecuentemente, los estudiantes, retienen pa-
sivamente un sinnimero de disposiciones legales formalmente vigentes,
pero que en la realidad presente no se respetan ni se aplican.!

Si se toma en cucnta lo anteriormente expresado, se entiende la preo-
cupacidn generalizada respecto del porqué actualmente hay demasiados
abogados, pero sélo un nmimero reducido de éstos cuenta con los cono-
cimientos, habilidades y destrezas necesarias para desarrollar adecuada-
mente su profesion. Por esa razén la presencia de juristas en nuestro
medio es sumamente escasa.

Igualmente, es oportunc destacar que ante la dindmica social contem-
porinea —en donde la globalizacién e integracién internacional son ya
una realidad concreta—, que demanda cambios en la estructura ocupa-
cional y del mercado de los profesionales del derecho, ya no se puede
ignorar la influencia y el impacto sociceconémico y juridico que traen
consigo las negociaciones comerciales de cardcter internacional; por cjem-
plo, el Acuerdo General sobre Tarifas Aduaneras y Comercio (GATT);
el Tratado de Libre Comercio (TLC), la Conferencia para la Coopera-
ci6n Econdmica del Pacifico (conocida como la Cuenca del Pacifico),
etcétera,

Ahora bien, para hacerle frente a dicha problemidtica es necesario
dejar a un lado la concepcién tradicional de la ensefianza del derecho,
toda vez que es un imperativo de las sociedades posindustriales establecer
un nexo de coherencia entre la ensefianza y el aprendizaje, lo cual sélo
se logrard gracias al esquema tedrico-practico de la educacidn integral.

1 Cfr. Witker V., Jorge, “Algunas reflexiones sobre la ensefianza del derecho”,
disertacion expresada en el ciclo de conferencias sobre “Metodologfa de la ensefianza
e investigacién juridicas”, organizadas por la Escuela de Dereche y C. S., y el Centro
de Investigaciones Juridico-Politicas de la U. A, P., Puebla, México, 22 de marzo de
1991.
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Asi pues, la perspectiva educativa que se propone en esta investiga-
cidn se orienta a través de una metodologia activa, participativa, crea-
tiva, critica, autocritica, reflexiva y problematizadora de la realidad ac-
tual. Por eilo es menester considerar, por una parte, cémo informar y
formar al alumno, y por la otra, qué contenidos se deben informar a
los estudiantes, a fin de generar en éstos una cosmovision libre e inde-
pendiente,

De esta manera, los profesores adquirimos el compromiso de desarro-
llar un ambiente de comprension y de creatividad para que los estu-
diantes amplien los conocimientos, habilidades y destrezas necesarias
para poder desempefiar de manera eficaz su profesiéon. También, for-
marles un criterio y una mentalidad abiertos a la investigacién juridica.

Consecuentemente, en Ia actualidad no es vilido sostener que apren-
der es una simple y mecdnica adquisicién de informacién memorizada.
Dicha apreciacion era propia de la pedagogia tradicional. En cambio,
desde un enfoque moderne de la pedagogia, puede decirse que aprender
es un progresivo cambio de conductas. Ademds comprende una adqui-
sicion de experiencias efectuadas por el estudiante. Tal resultado es
susceptible de apreciacién a través de un proceso, es decir, un trinsito
de un estado inicial a otro.

Igualmente, es oportuno resaltar que por aprendizaje entendemos al
proceso dialéctico que se establece entre dos sujetos: el educador y el
educando. Que rechazamos con conocimiento de causa a la ensefianza
tradicional del derecho, la cual se desarrolla de manera mecdnica a tra-
vés de un simple y abwrrido mondlogo efectuado por el profesor, en
donde el alumno no es considerado como un sujeto pensante, sino que,
mais bien, parece ser una cosa o depdsito apto para recibir informacién
de manera pasiva y receptiva, como si fuera una esponja.

Consecuentemente, la tecnologia educativa, a pesar de sus limitacio-
nes, se torna como una de las alternativas viables para hacerle frente a
las deficiencias de la ensefianza tradicional del derecho.

II. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En atencién a los maltiples dilemas que se viven en el contexto de
Ia ensefianza tradicional del derecho, es vdlido hablar de los paradigmas
fundamentales de Ia referida prictica educativa.

A continuacién se expresan algunas interrogantes que encierran a los
paradigmas que todavia persisten en las aulas de la gran mayoria de
facultades, escuelas e institutos de derecho en América Latina:
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¢Por qué motivos se siguen conservando y aplicande en el presente
métodos y técnicas obsoletas en la ensefianza del derecho?

¢Cudl es la razén de que se informen contenidos desfasados de la rea-
lidad hist6rica concreta que actualmente vivimos?

dPor qué en la actualidad hay demasiados abogados, pere con serias
limitaciones en sus conocimientos, habilidades y destrezas para ejercer
de manera eficiente su profesién?

dPor qué motivos son escasos los cientificos del derecho-juristas?

A este respecto, es valido citar algunas de las reflexiones vertidas por
Thomas S, Kuhn:

Principalmente, me asombré ante el nimero y el alcance de los desa-
cuerdos patentes entre los cientificos sociales, sobre la naturaleza de
problemas y métodos cientificos aceptados. Tanto la historia como
mis conocimientos me hicieron dudar de que quienes practicaban las
ciencias naturales poseyeran respuestas mas firmes o permanentes para
esas preguntas que sus colegas en las ciencias sociales. . .

Al tratar de descubrir el origen de esta diferencia, llegué a recono-
cer el papel desempefiado en la investigacién cientifica por lo que,
desde entonces, llamo “paradigmas”. Considero a éstos como realiza-
ciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto tiem-
po, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comuni-
dad cientifica?®

De ahi la necesidad de establecer un ambiente de cambio tanto en la
percepcion como en la evaluacion de los datos conocidos. En consecuen-
cia la vision de la ciencia que estamos obligados a desarrollar, sugiere
la fecundidad potencial de cantidad de tipos nuevos de investigacién,
tanto histdrica como secioldgica. ;

Por lo tanto, cabe destacar que cada revolucidn cientifica y tecnolé-
gica modifica la perspectiva historica de la comunidad que la experi-
menta; entonces el cambio de perspectiva deberd afectar la estructura de
los libros de texto y las publicaciones de investigaciones posteriores a
dicha revolucién.?

Por lo que toca a la ensefianza tradicional del derecho, cabe decir
gue su metodologia, hoy en dia, es ahistérica y acientifica, entre otras
razones por seguir conservando y aplicando prédcticas educativas propias
de la Edad Media, que se desarrollaron en el ambiente de la escoldstica.

2 Kuhn, Thomas, La estructura de las revoluciones cientificas (trad. de Agustin
Contin), México, FCE, 1971 (7a. reimpr., 1986), p. 13.
3 Idem, p. 15, :
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Al respecto, Abbagnano y Visalberghi consideran que la clase magis-
tral surge en el ambiente de la escolastica estrechamente ligada a la ac-
tividad diddctica de los maestros medievales. Dicha actividad se desen-
volvia de dos maneras:

a) La lectio se refiere al comentario de un texto.

b) La disputatio consistia en el examen de un problema mediante el
debate de todos los argumentos que pudieran aducir en favor o en
contra.

Sin embargo, el problema fundamental de la escoldstica es llevar al
hombre a la inteligencia de las verdades reveladas. La verdad revelada
contenida en los libros sacros y las definiciones dogmaiticas es la norma
de la investigacion escoldstica. De ahi que la escoldstica no se propone,
pues, formular ex novo doctrinas y conceptos. No se trata de encontrar
la verdad, dada ya en la revelacion, sino sdlo de entenderla®

Sin el 4nime de justificar a la enseiianza tradicional y a sus deplora-
bles consecuencias, cabe decir que dicha actividad educativa tiene que
ver directamente con el modelo de la politica académica que orienta a
las universidades.

- Asi pues, la primera vez que se utiliz la palabra universidad como

sinénimo de studium generale, fue a principios del sigle XIII, en una
decretal de Inocencio III, con el titulo Scholaribius Parisiensibus, en la
que se hace referencia a universitas magistrorum. Naturalmente, los pri-
meros maestros de las universidades medievales egresaron de los collegia
scholastica; fueron sacerdotes y monjes que necesitaron de la licentia
docendi, expedida por el maestreescuela de la catedral, para poder en-
sefiar.®

Las universidades de Bolonia, Paris y Oxford fueron las mis impor-
tantes de la Edad Media, y constituyeron el prototipo para la creacién
¥ uiterior desenvolvimiento del resto de las universidades europeas.

Cabe destacar que la universidad de Salamanca, que si bien es cierto
no es la mids antigua, st es la mds importante de la Peninsula Ibérica,
ocupa un espacio mayor en el desarrollo de nuestro estudio; las razones
son obvias, pues la Universidad Mexicana se cred bajo el medelo sal-
mantino.®

Por otra parte, cabe resaltar que al transcurrir el tiempo, las universi-
dades mexicanas en el siglo XIX fueron influenciadas tanto en el aspecto

% Cfr, Abbagnano, N. y Visalberghi, A., Historia de la pedagogia (trad. de Jorge
Herndndez Campos), México, FCE, 1964 (5a. reimpr., 1980}, pp. 155 vy 156.

& Madrazo, Jorge, “El fuero universitario”, Boleiin Mexicano de Dereche Compa-
rado, México, aiio XIII, nim, 37, encro-abril de 1980, p. 115,

8 Idem, pp. 113, 114 vy 116.
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administrativo como en lo académico por el esquema de la universidad
napolednica, la cual generaba profesionales con serias Iimitaciones en el
campo de la investigacién cientifica. En cambio, sucede lo contrario en
aquellas universidades que han retomado el modelo de la universidad
humboldtiana.?

Lo anteriormente expresado explica en cierta forma la permanencia
inmutable de una prictica docente, consistente en la exposicién oral,
via la clase magistral o ensefianza catedritica; ésta se caracteriza por el
verbalismo del profesor, a través de un mondlogo autoritario y acritico,
en donde el alumno acepta, sin condicién alguna, la informacién del
maestro de manera pasiva y receptiva, como si fuera un objeto de depo-
sito y no un ser pensante. De ahi, la perpetuidad tan daifiina para el
aprendizaje del estudiante, de la figura del magister dixit (el maestro
1o ha dicho).

Ademis, no podemos soslayar que la enseitanza tradicional del dere-
cho se arraiga fundamentalmente en aquellas facultades y escuelas de
derecho de marcada influencia continental europea o de origen roma-
nista.

Igualmente, contribuye a desarrollar y conservar dicha préictica edu-
cativa, el enraizado y excesivo culto a Ia corriente exegética del derecho.

Al respecto, Héctor Fix-Zamudio considera que

Uno de los motivos que se han sefialado como causa de la deficiente
preparacién de los estudiantes de Derecho, no solo en nuestro pais
sino, en general, en aquellos que siguen los lineamientos de la llama-
da tradicion continental europea o de origen romanista. Consiste en
el predominio de la ensefianza catedritica, que en estricto sentido
debe calificarse como discursiva o verbalista. En donde, este tipo de
ensefianza se apoya en la oratoria del profesor frente a un alumno
totalmente pasivo, que sélo toma apuntes y recibe como tnicas las
ensefianzas del mismo profesor.®

Si se toma en cuenta lo antes manifestado, se puede entrever con me-
ridiana claridad que los alumnos que reciben una educacién dentro del
ambito de la ensefianza tradicional del derecho, no adquieren los cono-
cimientos, habilidades y destrezas necesarias para obtener una formacién
adecuada para el ejercicio eficiente de la abogacia y menos de juristas,

7 Véase el articulo de McGinn, Noel, “Autonomia, dependencia y mision de la
universidad”, cit. en Foro Unitversitgrio, México, nim. 4, 1981, pp. 18-28.
& Fix-Zamudio, Héctor, op. cit,, pp. 396-398.
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ya que no se genera un ambiente que motive a los estudiantes para
llevar a cabo trabajos de investigacion juridica.

Ademis, es incuestionable que a través del ejercicio real de la critica
puede llegarse a un conocimiento mds objetivo, claro y preciso de la
realidad, que permita plantear alternativas de cambio y desarrollo tanto
del quehacer cientifico como de la realidad que se investiga.

Dentro del periode comprendido entre los afios de 1959 a 1986, se han
realizado 10 conferencias de facultades, escuelas e institutos de derecho
de América Latina. En ellos se han intercambiado reflexiones y alter-
nativas para tratar fundamentalmente Ias cuestiones que tienen que ver
con la ensefianza del derecho, con la investigacién juridica y con la di-
fusidn del derecho, etcétera.

A este respecto, Jorge Witker, conocedor de la problemdtica que se
vive en relacién con la ensefianza del derecho, y de su prictica tanto
en Sudamérica como en nuestro pafs (México), expresa lo siguiente:

La ensefianza juridica tradicional se materializa en su forma cualita-
tiva a través de las clases magistrales o teorias dadas por el profesor
a un grupo de alumnos que estd obligado reglamentariamente a con-
currir a clase. Durante la mayor parte del tiempo, ¢l profesor habla;
ocasionalmente es interrumpide por un alumno quien le pide que
aclare o explique mejor alguno de los conceptos sobre lo que versa
la dase. ..

Es la proyeccidn del maestro comunicador del proceso de ensefian-
za, que pone a disposicién de los estudiantes contenidos acabados y
elaborados para ser memorizados o recordades por éstos.

Se sabe hoy que no se aprende sino aquelle que de alguna manera
interesa o se adquiere en experiencias directas del aprendizaje. Lo
demis puede ser memorizado para un examen y luego olvidado sin
ningin dafio, de lo cual se puede colegir que la metodologia verba-
lista es costosa y poco productiva.

En el marco de esta metodologia, las facultades se limitan a comu-
nicar o tratar de comunicar a los alumnos una masa de informacién
enciclopédica que no apunta a la formacién del educando. Es decir,
que no lo estd internalizando en crear hdbitos mentales, vivir expe-
riencias de aprendizajes, desplegar destrezas y habilidades, pilares de
todo proceso educativo.

Esta forma de ensenar educa a los estudiantes en una separacion
entre la teoria vy la realidad. Intelectualiza de tal forma al Derecho
que, el alumno se forma en una realidad conceptual, idilica y armo-
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niosa, que al hacer contacte mas tarde con el Derecho real, sufre no
pocas frustraciones y limitaciones.?

Ahora bien, por lo que respecta a los aspectos cuantitativos de la en-
sefianza tradicional del derecho, el autor antes citado considera que ‘‘se
advierte una tendencia a la masificacion de las facultades, que algunos
paises enfrentan fijando cupos de nuevos ingresos, como una manera de
evitar la presion sobre el limitado mercado laboral del abogado”.2®

Después de haber citado algunas reflexiones en relacién con los pro-
blemas que se viven en la ensefianza tradicional del derecho, considero
prudente el dejar bien claro lo siguiente:

Es incuestionable que en la Edad Media pocas personas tenian acceso
a las fuentes de informacion. En virtud de que la informacion general-
mente provenia de manuscritos y de la copia de éstos, debide a que los
originales eran escasos,

Igualmente cabe resaltar que la imprenta en ese estadio histérico de
la humanidad, iniciaba su labor ¢n lo que a impresién de documentos
se refiere. En consecuencia, la reproduccién de los documentos y li-
bros se hacia a través de tirajes reducidos.

Empero, actualmente y para bien de la humanidad, por medio del
avance cientifico y tecnolégico, se han logrado sorprendentes desarrollos
en los medios de impresién y de comunicacién de la informacién, por
lo que ésta ha dejado de ser patrimonio de unos cuantos; actualmente
se difunde el conocimiento de manera mds dindmica y 4gil.

También es oportuno resaltar que la exposicién oral del profesor en
un ambiente masificado es estéril, en virtud de que es muy dificil man-
tener la atencion de los alummos por periodos que excedan a los quince
minutos después de iniciada la clase.

Sin embargo, todavia en el presente, la gran mayor{a de los profesores
en América Latina acuden de manera mecdnica a la exposicién oral
como unico recurso diddctico, entre otras razones porque desempefian
la actividad docente en forma improvisada. Lo anterior se debe a que
consideran la actividad de dar clase como un deporte de mnemotécnica,
en la que se recitan ante los alumnos algunos parrafos de un libro o
algunas disposiciones legales de manera asistemitica, en el mejor de los
€4s0s, ya que en ocasiones dicha exposicion verbalistica nada tiene que
ver con la disciplina que se les ha asignado. Al respecto, Boris Yopo
dargumenta que

9 Witker V., Jorge, Metodologia de la ensefianza del derecho, 3a. ed., Toluca, Méxi-
co, Ed. Universidad Auténoma del Estade de México (UAEM), 1982, pp. 72-74,
10 Idem, pp. 75 y 76.



TECNOLOGIA EDUCATIVA Y ENSENANZA DEL DERECHO 503

la crisis de la universidad latinoamericana no se debe tanto a Ia falta
de recursos, los cuales desde Iuego, siempre serdn escasos. Dicha crisis
se genera, preeminentemente, por la vetusta organizacién interna que
tales instituciones presentan, en la cual es posible observar el funcio-
namiento de unidades aisladas, denominadas facultades. Xstas, a tra-
vés del tiempo, se han ido anquilosando, quedando cada vez mas
atrasadas o al margen en relacién a los ripidos avances que la cien-
cia y la tecnologia han experimentado durante las ultimas décadas,
como igualmente, ante los graves problemas, de multiple indole, que
las sociedades del mundo atrasado exhiben cotidianamente en la ges-
tién cuestionadora de lo que se espera de una nacién o pais civiliza-
do... En lo que se refiere 2 un nuevo tipo de universidad, a obje-
to de poner en prictica el modelo dialégico, no se puede omitir las
bases fundamentales de lo que deberia ser una nueva pedagogia. Con-
secuentemente, se requiere, entre otros elementos, de otro tipoe de
profesor. Sin éste, es imposible llevar a una realidad tal proyeccién,
ya que de la manera como el profesor encara el momento educativo,
dependerd el sentido que cada materia logre la reaccién formativa
de los educandos.

De ahi que sea importante tener en cuenta las siguientes variables:
quién educa, a quién se educa, para qué se educa y como se educa.

El referido autor, en atencién a las variables mencionadas, esquema-
tiza de la siguiente manera la educacién tradicional.

Quién educa:

Papel del profesor: Autoritarismo; anarquia, antirreformismo, he-
rencia cultural, ninguna influencia al cambio social, educacién como
supraestructura, ciatedra magistral, ausencia de didlogo.

A quién se educa:

Alumno: Recipiente; verticalidad, sin experiencia, pasivo, incapaz
de juzgar los problemas contempordneos, falta de sentido critico para
valores aceptados como dogmas y practicados como habitos.

Para qué se educa:

Adaptacién a las estructuras sociales, politicas, econdmicas y cultu-
rales. Pasividad y dependencia de los objetivos fundamentales.

11 Yopo, Boris, “Educacién, universidad y desarrollo”, cit. en Campos E., Rafacl
{comp.), Antelogia de planeacidn de la educacidn superior, Toluca, México, Univer-
sidad Auténoma del Estado de México, 1991, pp. 79, 80, 125 y 126.
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Como se educa:

Teoria del aprendizaje precientifico, método autoritario, verticali-
dad, formalismo.®

De lo antes citado, se puede entrever con meridiana claridad el abis-
mo tan grande que existe y que lamentablemente se da entre lo que se
cnsefia dentro del contexto de la ensefianza tradicional del derecho y
de las necesidades reales y actuales de la sociedad contemporinea. ¥sta
demanda cambios trascendentales en los métodos y técnicas de ensefian-
za-aprendizaje, asi como de los contenidos informativos y formativos, a
{in de establecer nexos coherentes con la realidad histérica concreta.,

I1I. LA SISTEMATIZACION DEL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

La sistematizacién cognoscitiva es una nocién epistemologica, no lite-
raria o retdrica. Se refiere a la organizacién de la informacién, no a su
presentacidn; a su modo de explicacion, no de exposicién. La idea de sis-
tematizacién esta muy emparentada con la planeacién en su sentide
génerico de organizacién racional de materiales.

De esta manera, un sistema cognoscitivo debe ser un cuerpo de infor-
macién estructurada, organizado en consonancia con principios taxond-
micos y explicativos que unan esa informacién en un todo coordinado
con bases racionales.s

Por otra parte, cabe preguntar lo siguiente: ¢Para qué sirve la siste-
matizacién del conocimiento? A este respecto, cabe citar, una vez mads,
el trabajo de Nicholas Rescher, quicn contesta la interrogante a través
de una respuesta escindida en tres partes, a saber:

1) La sistematizacién proporciona un medio para hacer inteligibles
nuestras presunciones cognoscitivas.

2) La sistematizacién autentica como cientifico un cuerpo de conoci-
mientos: es un fest de adecuacién cientifica para la exposicién del co-
nocimiento.

3) La sistematicidad, al proporcionar un control de calidad en gran
escala a un cuerpo de conocimientos, también brinda un instrumento
para probar presunciones de conocimiento con miras a su inclusién en
nuestro cuerpo de conocimientos. De este modo nos da un instrumento

12 Idem, p. 128.
12 Gfr, Rescher, Nicholas, Sistematizacion cognoscitiva (trad. Carlos Rafael Luis),
México, Siglo XXI Editores, 1981, p, 2.
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probativo, una prueba de aceptabilidad (o correccion) de pretensiones
de conocimientos facticos.*

Ahora bien, en cuanto a la sistematizacion del proceso ensefianza-
aprendizaje, Antonio Gago Huguet expresa lo siguiente: “La accion y
efecto de ordenar las actividades que implica el proceso de ensefianza-
aprendizaje, de mode que esté sujeto a principios, reciba la organizaciéon
adecuada y elimine al azar hasta donde sea posible, por el hecho de
haber sido adecuadamente probado”.!s

En sentido parecido, cabe citar lo expuesto por José Huerta: La sis-
tematizacién de la ensefianza es un enfoque que permite aplicar a la
situacién de enseflanza-aprendizaje un método de investigacién. Esto
implica que se enuncien hipdétesis, se sometan a prueba y se emplee la
informacién resultante para los experimentos siguientes; las hipdtesis
son las relaciones entre los objetivos de aprendizaje y los métodos de
ensefianza para lograrlos; se plantean como problemas por resolver; los
experimentos son las experiencias de aprendizaje a que se somete a
los estudiantes, y la informacién resultante constituye los testimonios del
¢xito o fracase obtenido en los experimertos.’s

Habida cuenta de las consideraciones referidas en torno a la sistema-
tizacion del proceso ensefianza-aprendizaje, nos damos cuenta de que,
s6lo asi, se logrard que la practica docente se lleve a cabo con mds obje-
tividad, coherencia y racionalidad.

También, con la sistematizacion del proceso ensefianza-aprendizaje se
pretenden, entre otros propdsitos, los siguientes:

I) Obtener los elementos suficientes para elaborar programas de es-
tudios debidamente estructurados. Los cuales permiten a los estudiantes
contar con una guia durante el curso. Asimismo, logrardn ia ubicacion
y comprension correcta de la asignatura dentro de su plan de estudios.

2) Organizar de manera objetiva y racional el proceso enseftanza-
aprendizaje, a efecto de conseguir un nivel académico 6ptimo.

) Establecer y desarrollar, por un lado, un proceso de ensefianza-
aprendizaje activo, en donde los dorentes dejardn de actuar como sim-
ples transmisores de informacion y, por lo tanto, de ahi en adelante
asumiran el papel de coordinadores de los aprendizajes de los alummos,
y por el otro, los estudiantes recibirdn informacion. Ademis, se les debe

14 Idem, p. 53.

15 Gago Huguet, Antonio, Modelos de sistematizacion del proceso ensefianza-apren-
dizaje, 3a. reimpr., México, Trillas, 1980, p. 80.

16 Huerta, José, La sistematizacion de la enseianza, México, UNAM, CISE, 1980,
PP 28 v 32,
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formar un criterio que les permita explicar su posicién dentro del con-
texto historico-social en ¢l cual se encuentran inmersos.

4) Evitar la improvisacién docente,

5) Igualmente, cabe destacar que a través de la implantacién de la
sistematizacién del proceso ensefianza-aprendizaje, los docentes contaran
con los métodos y técnicas de ensefianza que les permitan hacer mids ob-
jetivo y coherente dicho proceso.

Asi pues, los elementos esenciales de la sistematizacidn del proceso
ensenanza-aprendizaje som, entre otros:

ay La elaboracién de los programas de estudios.

b) La especificacién de los objetivos de aprendizaje.
¢) Los métodos y técnicas de ensefianza, y

d) La evaluacion del aprendizaje.

1. Elaboracion de los programas de estudios

Una de las tareas fundamentales para establecer relaciones coherentes
con la sistematizacién del proceso ensefianza-aprendizaje del derecho,
consiste en el disefic de los programas de estudios.

Ahora bien, en este articulo se¢ presenta como alternativa congruente
con la tecnologia educativa, la estructuracion de las cartas descriptivas
a través de objetivos de aprendizaje de operaciones. Si bien es cierto
que esta corriente pedagogica ha sido duramente criticada, cabe resaltar
que hasta la fecha se sigue trabajando con la tecnologia educativa, en
virtud de que representa un sistema eficiente para conseguir un deter-
minado tipo de objetivos de aprendizaje.

Desde mi punto de vista, la tecnologia educativa tiene su fundamento
tedrico en la corriente neoconductista del aprendizaje. Dicha corriente
tiene como antecedente al conductismo cldsico. Este surge como una res-
puesta diferente a la psicologia de la introspeccién o mentalista, la cual
trabaja con los conceptos de conciencia, sepsacién, voluntad, imagen,
etcétera, sustituyéndaolos por otros, apoyados en el paradigma estimulo-
respuesta, que permite trabajar exclusivamente con eventos observables.

Cabe resaltar que la psicologia tradicional se opone al discurso ted-
rico del positivismo, porque los cultores de dicha corriente metodoldgica
pensaban que mientras la psicologia siguiera centrada en el estudio de
Iz conciencia por medio de argumentos € interpretaciones subjetivas,
dicha ciencia no acabaria de independizarse de la filosofia, y por ello
dificilmente podria lograr el estatus de ciencia.
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De ahi que John B. Watson, en 1913, propusiera como unico objeto
de estudio de esta ciencia a la conducta manifiesta, descrita y contro-
lada, a la manera como se procede en otras ciencias. De forma que los
hechos de la observaciéon sean objetivos, verificables y puedan ser re-
producidos.’” De esta manera, los principios conductistas se basan en la
creacion de una psicologfa “objetiva”, cuyo objeto de estudio es la con-
ducta observable; su método de estudio es el método experimental y su
problema central, la prediccién y control de la conducta. Segun Wat-
son, la conducta consiste en respuestas, reacciones del organismo (animal
o humano), a ciertos sucesos ambientales, denominados estimulos. La
respuesta es cualquier movimiento que el organismo manifiesta y el es-
timulo es cualquier objeto del medio ambiente capaz de provocar un
cambio a nivel fisiolégico.

Si bien los conceptos de estimulo-respuesta ya habfan sido utilizados
por Sherrington, y posteriormente por Ivin Petrovich Paviov en sus
estudios sobre reflejos condicionados en animales, Watson retoma estos
conceptos, pues considera que la relacién estimulo-respuesta es obser-
vable y facil de ser estudiada en laboratorio, por medio del método
experimental, con el apoyo de varias técnicas objetivas, tales como:
@) la observacién con o sin control experimental; b) los métodos del
reflejo condicionado; ¢) el método de informes verbales, y d) los mé-
todos de prueba (test)®

Asi pues, el aprendizaje en el conductismo cldsico gira en torno a dos
Ieyes:

La ley de la frecuencia afirma que cada vez que un estimulo provoca
una respuesta, esta relacién en especial se fortalece.

La ley de la frecuencia sefiala que dada la aparicién de relaciones es-
timulo-respuestas sucesivas, la conexién entre el ultimo estimulo y Ia
ultima respuesta fortalece dicha conexién; es decir, la respuesta mds re-
ciente a un estimulo fortalece esta relacién en comparacién con las pri-
meras respuestas al mismo estimulo.®

Por otra parte, cabe decir que los continuadores del conductismo con-
temporineo no se apartan del paradigma estimulo-respuesta operado por
Watson. Sin embargo, difieren del conductismo clisico por establecer
un sistema formal de conceptos y métodos que permitiese tener contacto
con los estados iniernos del organismo, a partir de la conducta obser-

17 Watson, John B, “Psychology as the Behaviorist Views it”, cit. por Ruiz Larra-
guivel, Estela, “Reflexiones en lorno a las teorias dcl aprendizaje”, en Perfiles Edu-
cativos, México, num, 2, julio-septiembre de 1983, p. 33.

18 [dem, p. 34.

19 Jbhidem.
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vable. Esta derivacion es conocida actualmente como nieoconductista vy
cuenta entre sus representantes mas destacados a Guthrie, Tolman, Hull,
Spence y Skiner,

Burrhus Frederic Skiner descubre el condicionamiento operante de
las conductas y se ocupa de la descripcién y el control de las mismas,
asi como de las contingencias ambientales que las modifican.

Las investigaciones de Skiner se dirigen mas bien a establecer un ana-
lisis experimental de las conductas, por lo que es necesario establecer
Ia diferencia entre los estudios dirigidos al condicionamiento operante
de los relativos al condicionamiento cldsico o reflejo, iniciado por Pav-
lov. Este 1ltimo parte de conductas reflejas, no aprendidas, tales como
salivar, dilatar la pupila, etcétera. Cuando estas conductas se hacen coin-
cidir, es decir, se aparean con estimulos neutros (tales como el sonido
de la campana, en el experimento clisico de Pavlov), tanto estos estimu-
los neutros (campana) como el estimulo incondicionado (comida) pro-
ducen la misma respuesta (salivar), Cuando se produce este tipo de con-
dicionamiento, €l organismo aprende una serie de respuestas, todas ellas
de tipo reflejo, que serdn dadas ante estimulos previamente neutros, vy
cuya fuerza va a depender tanto del nimero de apareamientos estimulo
neutro-estimulo incondicionado producidos, como del menor lapso que
haya entre la presentacién del estimulo neutro y la del incondicionado.2o

En cambio, el condicionamiento operante no va a partir de conduc-
tas reflejas (no aprendidas), sino de toda conducta que el sujeto emita.
Fsas conductas (practicamente todas las conductas que estdn dentro del
repertorio de cada especie animal) van a ser reforzadas, con lo cual se
altera su frecuencia, o su tasa, que aumenta o disminuye, incluso hasta
la extincién, segin actien las contingencias del reforzamiento en ese
momento. En este tipo de condicionamiento, la respuesta (conducta
cmitida) es afectada por los estimulos que Ia siguen; en el condiciona-
miento clasico pavloniano, la respuesta es afectada por los estimulos
que la preceden.

Al respecto, Skiner considera que nuestro conocimiento creciente
del control ejercido por el ambiente, hace posible examinar el efecto del
mundo de dentro de la piel y Ia naturaleza del autoconocimiento. Tam-
bién hace posible la interpretacién de una amplia gama de expresiones
mentalistas. Ese descubrimiento lo ha llevado al disefio de los espacios
experimentales (algunos los llaman “cajas de Skiner”) que son ambien-

20 Cfr. Pdez Montalbdn, Rodrigo, “El conductismo en educacién. Reflexiones sobre
algunos de sus alcances y limitaciones”, cit. en Perfiles Educativos, México, nim. 1,
julio-septiembre de 1981, pp. 5 y 6.
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tes en donde el organismo va a operar, es decir, las conductas que emi-
tan van a producir consecuencias y, por lo tanto, su tasa de frecuencia
va a variar, aumentando o disminuyendo, segun el programa de entre-
namiento a que haya sido sometido el organismo.?t

Asi pues, habrd que recurrir al reforzamiento de conductas previas,
mais simples, en un proceso de “moldeamiento” que ira delineando poco
a poco las conductas que se desea establecer, De esta manera, si un pro-
fesor de educacién fisica quiere ensefiar a un alumno a jugar balonces-
to, por ejemplo, comenzard por reforzar verbalmente todos los movi-
mientos parecidos a los que desea obtener del alumno, en un proceso
de creciente complejidad y exigencia, hasta lograr la conducta deseada.
Con este enfoque, 1a labor de todo técnico en el establecimiento y con-
trol de las conductas (sea psicdlogo, educador, psicoterapeuta, etcétera)
consiste en disefiar y llevar a cabo programas de condicionamiento, apli-
cando oportunamente los reforzadores.

De hecho, muchas de las conductas que se realizan estdn siendo re-
sultade de programas de reforzamiento establecidos, utilizando o pro-
porcionando reforzadores primarios (los que responden a las necesidades
bdsicas del ser humano, tales como comida, suefio, etcétera), o secunda-
rios (los que estdn vinculados con los primarios, tales como la aproba-
cién, el dinero, y, en general, los reforzadores sociales), inmediatamente
después de que las conductas han sido emitidas. Aplicando esos refor-
zadores es como se van estructurando programas de creciente compleji-
dad que dan como resultado las diferentes conductas. De acuerdo con
este planteamiento, la conducta es el fenémeno central de la psicologfa.
El tipo de conducta se concibe de manera molecular, es decir, en el
nivel biolégico de integracion, tal como aparece ante la observacion de
varios testigos.?2

Ahora bien, desde la perspectiva neoconductista se propone como mo-
delo de ciencia al siguiente:

— Cambio de objeto de estudio (de la conciencia, a la conducta);

— Cambio de objetive (de la explicacién, a la descripcién y el con-
trol);

— Cambio de método (de la introspeccién, al método “cientifico”™);

-— Cambio de dmbito de la conducta estudiada (de la conducta hu-
mana exclusivamente, a la inclusién también de la conducta animal),
¥ por ultimo.

#1 Idem, p. 8.
22 Ibidem,
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— Cambio en el estatus del psicélogo (de pensador, a técnico en con-
ductas humanas, a “ingeniero conductual”’).22

Ahora bien, conforme al modelo neoempirista, las investigaciones psi-
cologicas conductistas emplearin el método “clentifico”, entendiéndose
por éste el basado en la selecciém y el control de variables (conductas)
para establecer entre ellas relaciones funcionales. De esta manera, el
objeto de la ciencia es el de establecer relaciones entre los datos; es
decir, llegar a “leyes” que se van a expresar por medio de los conceptos
inferidos, precisamente al establecer las relaciones entre los datos.

El proceso completo se presenta finalmente de esta forma: Hecho-ob-
servacion-datos-relaciones entre datos-indicadores-conceptos-relaciones en-
tre conceptos-teoria. 2+

Asi pues, una ciencia objetivista, que no responde a planteamientos
tedricos ni postula necesariamente hipétesis, sino que maneja variables
para establecer su funcionalidad, es la que utiliza el conductismo para
describir la conducta humana, sin recurrir a ningtin tipo de explicacién
causal. En ellos el objeto y la perspectiva del estudio quedan enmarca-
dos en el paradigma neocempirista de investigacién. Lo conductual es
parte de lo biolégico, y el estudio de lo psicoldgico debe seguir el mismo
proceso. Como ciencia positiva, la psicologia conductista avanzari, por
Ia via del método, precisamente a ese estatus cientifico del que se aleja-
ba la introspeccién subjetivista.?s

Es incuestionable que las técnicas conductistas del aprendizaje fun-
cionan de manera eficiente, si se toma en cuenta la forma en que logran
los objetivos para los que fueron disefiadas. De ahi su rdpida aceptacién
en los mis diversos medios. En el campo de Ia pedagogia, el conductis-
mo es actualmente la fuente de técnicas cada vez mas sofisticadas: los
textos de ensefianza programada, en los cuales los alumnos aprenden
autorreforzindose (las respuestas van incluidas en el mismo texto) al
ritmo que cada uno puede seguir; la programacién de materias por ob-
jetivos, en donde tanto alumnos como maestros tienen sefialadas, de
manera muy detallada, las conductas que se deben lograr; las mdquinas
de ensefianza, que pretenden hacer superflua la presencia del maestro,
v en donde electrénicamente se reciben los reforzadores (respuestas co-
rrectas) para adquirir una cuantiosa informacion.?®

23 Idem, p. 11

24 fbhidem.

25 Idem, pp. 11 v 12,

26 Para obtener una cosmovision mds amplia acerca del conductismo y del neo-

conductismo como corriente del aprendizaje, véase los siguientes -trabajos: Bigge,
Morris 1., Teorias de aprendizaje para maestros, México, Trillas, 1980; Grinberg-
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Después de haber mencionado brevemente algunas consideraciones en
relacion con el marco tedrico-metodologico del conductismoe y neocon-
ductismo como corriente que explica el aprendizaje y que, ademis, da
soporte a la tecnologia educativa, a continuacién se mencionardn, grosse
modo, los elementos que integran un programa de estudios debidamen-
te sistematizado, a fin de coordinar de manera objetiva y racional la
actividad tanto de los estudiantes como de los profesores.

Al respecto, retomamos el modelo propuesto por Antonio Gago Hu-
guet, el cual estima a los siguientes elementos:

A} Datos para la identificacion. Los datos de esta seccion pueden ser,
segun sea la naturaleza de Ia disciplina;

1} Nombre de la asignatura y curso de que se trata;

2) Escuela, facultad o centro en que se imparte;

3) Carrera, ciclo o grado para cuyo plan de estudios fue aprobado el
curso;

4) Informacién relativa al mimero de horas de que consta el curso,
distribucion de esas horas, valor en créditos que tiene el curso, etcétera, y

5) Clave de la asignatura o curso.?”

B) Propdsitos generales: Esta seccidn hace las veces de presentacion
del programa. En ella se comunican los proposites o finalidades mads
generales que tiene el curso, su razén de ser, y la posicién que guarda
respecto a otros cursos de la misma disciplina o de otras,

Tgualmente, cabe seiialar que el enunciado del propdsito debe conte-
ner informacién bisica sobre la totalidad del sistema (en este caso, un
curso) y comunicar brevemente algo sobre su ambiente y las circunstan-
cias en que va a operar.*®

C) Objetivos terminales. Esta parte del programa es fundamental y por
ningin motivo debe omitirse, pues a partir de los objetivos terminales
se obtienen indicadores que permiten delimitar el contenido temdtico y
redactar los objetivos especificos que sean necesarios. También, sin pre-

Zylberbaum, Jacobo, Psicofisiologia del aprendizaje, México, Trillas, 1976; Hill, Win-
fred F., Teorigs contempordneas del aprendizaje, Buenos Aires, Paidds, 1976; Med-
nick, Sarnoff A., Aprendizaje, México, Ed. Unién Tipogrifica Editorial Hispano-
Americana, 1979; Sahakian, William 8., Historia de la psicologia, México, Trillas,
1986; Skiner, B. F., Ciencia y conducta humana, Barcelona, Ed. Fontanella, 197%;
Skiner, B. F. y Holland, J. G., Andlisis de la conducta, México, Trillas, 1980; Skiner,
B. F., Tecnologia de la ensefianza, Barcelona, Labor, 1979; Skincr, B. ¥., Mds alld de
la libertad v o dignidad, Barcelona, Ed. Fontanclla, 1978; Ulrich, Roger; Stachnik,
Thomas y Mabry, John, Contrel de la conducta humana. Modificacion de conducta
aplicada al campo de la educacion, México, Trillas, 1979,

27 Cfr, Gago Huguct, Antonio, Elaboracidn de actas descriptivas. Guia para pre-
parar el programa de un curso, México, Trillas, 1977 (2a. reimpr., 1979), pp. 25 y 27.

28 Idem, pp. 27-30.
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cisar cudl serd el desempeiio terminal que se espera del alumno, no es
posible efectuar una evaluacién vilida ni planear experiencias de apren-
dizaje y etapas diddcticas. En suma, el aspecto que interesa destacar en
los objetivos terminales es la conducta que el alumno serd capaz de rea-
lizar una vez concluido el curso®

D) Contenido temitico. Generalmente se ha confundido el contenido
temiético con todo el programa de estudios. Dicho de otra manera, el
contenido temitico es un elemento importante del programa. Empero,
no significa que eso sea el programa. Ademds, cabe resaltar que el lis-
tado de temas, unidades o capitulos a que nos estamos refiriendo, no es
algo que deba hacerse en forma arbitraria. Aquello que finalmente se
asiente en una carta descriptiva, debe haberse sometido a un proceso
que lo haga coherente y pertinente ldgica, pedagogica o psicolégicamen-
te. Este proceso se conoce como analisis de contenido.?

E} Objetivos especificos de aprendizaje. Esta seccién se destina a la
tarea tendente a expresar en forma clara, evidente y precisa, el apren-
dizaje que han de lograr quienes participen en el curso. Asimismo, que
propicie Iz evaluacién confiable y vilida, que conduzca a lo que Ba-
nathy llama caracterizacién de las tareas de aprendizaje. En ella la tarea
puede ser lahoriosa, pero es un esfuerzo que vale la pena realizar y que
resulta ineludible si deseamos actuar en forma sistematizada, si preten-
demos hacer de la planeacién, Ia realizacién y la evaluacién de un todo
verdaderamente integrado y coordinado.

F) Experiencias de aprendizaje. Esta parte del programa debe conte-
ner recomendaciones de cardcter operativo. En las anteriores secciones
la funcién era comunicar el qué de nuestra carta descriptiva, aquf se
trata de precisar el como o por lo menos de sugerir algunas posibilida-
des. Ademads, cabe destacar que las experiencias de aprendizaje deberin
tener coherencia con los objetivos especificos de aprendizaje, sin que
necesariamente deba haber una correspondencia unitaria que lleve a
hacer proposiciones para cada objetivo en lo particular. Por ello, el pla-
near experiencias de aprendizaje demanda del profesor, por un lado,
imaginacién, creatividad y criterio para resolver problemas que le plan-
tean los factores que intervienen en la educacién; por el otro, cabe se-
fialar que estas aptitudes deben apoyarse en el conocimiento de prin-
cipios y teorias del aprendizaje, de métodos y modalidades que se adop-
tan en la ensefianza y de las técnicas y recursos que puede emplear el
educador.®

20 ldem, pp. 30 y 31.
50 Idem, pp. 31 v 32
81 Idem, pp. 32-36.
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G) Criterios y medios para la evaluacién. Esta parte del programa de
estudios es de gran utilidad tanto para los alumnos como para los pro-
fesores, porque todos sabrin de antemano cudndo y cémo se efectuardn
los exdmenes, qué parte del curso comprenderd cada uno y con qué pro-
posito se realizan. La funcién de examinar dejard de ser elemento sor-
presivo y misterioso, por lo cual disminuirdn sus caracteristicas angus-
tiantes, casi punitivas. En concreto, se trata de que Ja carta descriptiva
informe cémo, cudndo y con qué propdésito se hardn las evaluaciones a
través del curso.

H) Elementos de operacién. En esta seccién se proporciona informa-
cion que habitualmente se ignora o se conoce hasta el ultimo momento
en la mayoria de nuestras escuelas. Podrfa incluir informaciones como
las subsecuentes:

1) Disposiciones generales: Recomendaciones, acuerdos y asuntos que
el jefe de la materia, el supervisor académico o la asamblea de profe-
sores consideren necesario comunicar a quienes imparten o cursen la
asignatura;

2) Inventario de recursos: Informacidén relativa a los elementos que
estin disponibles para quienes participan en el curso (recursos mate-
riales, personal y servicios);

8) Costo: Esta informacidn versa acerca del costo que tiene para la
institucién impartir el curso, segiin las condiciones que sefiala el pro-
grama en sus secciones anteriores;

4) Procedimiento de revisién: Este punto se refiere a los pasos a se-
guir para revisar, actnalizar y modificar lo que en él se indica. El pro-
posito es mantener vigente un programa que esté actualizado en su con-
tenido y en sus procedimientos;

5) Cronograma: Esta informacién consiste en precisar el calendario
de las principales actividades relacionadas con el curso; iniciacidn y
fin de cursos, etcétera.?

2. La especificacion de los objetivos de aprendizaje

En forma previa a la delimitacién de los objetivos de aprendizaje, es
recomendable llevar a cabo un diagndstico (cuestionario de explora-
cién preliminar). Dicha evaluacién inicial permitird acercarnos de ma-
nera mds objetiva a Ia poblacién escolar, ya que se lograrin, entre
otras estimaciones, las siguientes:

32 Idem, pp. 36-41.
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a) Detectar los conocimientos que los alumnos manifiesten en rela-
cién a la materia que van a cursar;

b) Pulsar el grado de habilidades y destrezas de los estudiantes sobre
la asignatura que van a estudiar;

¢y Sondear el interés de los alumnos respecto a la disciplina que van
& Cursar.

Teniendo en cuenta lo antes expresado considero que se torna opor-
tuno tener presente la conceptuacion clara y precisa, por un lado, acer-
ca de qué es un objetivo de aprendizaje, y por el otro, de qué es un
objetivo especifico de aprendizaje.

Por lo que respecta a la delimitacién de lo que es un objetivo de
aprendizaje, Sofia Friedmann sefiala que “La connotacién mds acertada
de los objetivos es la que los define como intenciones o propdsitos que
describen en términos de cambios conductuales qué se espera del estu-
diante al finalizar un ciclo de instrucciéon” 33 :

Por su parte, Federico Stockton se refiere a los objetivos de aprendi-
zaje de la siguiente manera:

Los objetivos de aprendizaje constituyen la definicién operacional
de los cambios propuestos en la conducta académica del estudiante,
como resultade de su interaccion con las experiencias de aprendizaje.
Se dice que constituyen una definicién operacional, porque describen
de una manera objetiva y tangible las operaciones mediante las cua-
les se puede observar el aprendizaje lograde por el alumno.3*

Ahora bien, por lo que concierne a la conceptuacion de lo que es un
objetivo especifico de aprendizaje, cabe citar lo expuesto por Antonio
Gago, quien expresa que “Los objetivos especilicos de aprendizaje son
los que expresan la conducta que se espera del sujeto que aprende, pre-
cisando la forma en que debe manifestarse el grado o calidad de la eje-
cucion y los margenes en que puede considerarse vilido como producto
del aprendizaje” s

Empero, ¢qué funciones desempeiian los objetivos de aprendizaje den-
tro del procese ensefianza-aprendizaje? En seguida se hace mencidn,
entre otras, de las siguientes:

3¢ Fricdmann, Sofia, “Cémo especificar objetivos”, cit. en Sistemalizacién de la
ensefianza, México, UNAM, CISE, 1980, p. 60,

34 Stockton Rején, Federico, “La definicion de objetivos de aprendizaje: Su fun-
cion, en la evaluacién”, cit. por Garcia Cortés, Fernando (coord.), Paguete de auto-
ensefighza de evaluacion del aprovechamiento escolar, México, UNAM, CISE, 1979,
p. 33.

#5 Gago Huguet, Antonio, op. cit., p. 114.
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—- Guian la conducta del profesor y del alumno; es decir, si al estu-
diante se le proporciona el conocimiento de la meta que habrd de al-
canzar, se le estd involucrando en el proceso ensefianza-aprendizaje. De
antemano se le informa qué va a aprender, lo cual le permite organizar
sus propias experiencias de aprendizaje; esto es, su propio método de
estudio. Por otro lado, cabe sefialar que al especificar los objetivos con
anterioridad, permite evaluar cudles son las habilidades y los conoci-
mientos del estudiante en un momento determinazdo. Por otra parte,
evita enseftar algo que el cstudiante ya conoce o algo que probablemente
no aprenderd por carecer del conocimiento requeride para elio.

— Proporciona al profesor criterios para verificar el logro del apren-
dizaje en forma objetiva. Ademds, cuando se conocen de antemanc los
objetivos de aprendizaje de un curso, el profesor puede asesorar el avan-
ce académico de cada estudiante con mayor frecuencia de lo que se hace
en general.

~— Traducir las metas generales e inespecificas de la educacion, en
chjetivos de aprendizaje precisos; es decir, cuando ya se han traducido
las metas y los contenidos de la educacién, el profesor podra seleccionar
aquellos objetivos de aprendizaje adecuados a la poblacion y al conte-
nido del que han sido extraidos.

En relacion con lo antes manifestado, Soffa Friedmann comenta que
para lograr objetivos de aprendizaje precisos y univocos, se han elabo-
rado una serie de principios y criterios. A este respecto sefiala: El pri-
mer paso consiste en determinar en forma de objetivo de aprendizaje
el o los resultados terminales de la disciplina del curso, del texto o del
terna. Este objetivo se determina a partir de lo que el estudiante podrd
hacer al {inalizar con una secuencia de aprendizaje.

As{ pues, para lograr los objetivos terminales, el maestro recurrird al
método deductivo a través de la formulacion de la pregunta: jqué podrd
realizar el alumno con determinado contenido? Por lo consigniente, a
partir de los objetivos terminales se formulardn los objetivos especificos
para lograr esto, habrdi que formularse la subsecuente pregunta: fcémo
sabrd el profesor cuando el alumno es capaz de realizar lo que el objc-
tivo de aprendizaje pretende? Esta pregunta permite determinar las ca-
racteristicas de los objetivos especificos.

Ademuds, para llevar a cabo una correcta formulacién de los objetivos
especificos de aprendizaje, se recomienda tener presente, entre otras, las
siguientes reglas:
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1) Los objetivos deben enunciarse en términos de las conductas de
los alumnos y no en funcién de las actividades, contenido ¢ propésito
de ensefianza del maestro;

2) Los objetivos deben incluir un verbo active que indique la con-
ducta que el alumno debe mostrar al ocuparse del contenido;

3) Los objetives deben enunciarse en términos de cambios observa-
bles en la conducta de los alumnos;

4) Los objetivos deben enunciarse con precisién, utilizando términos
que posean significade univoco;

5) Los objetivos deben ser unitarios; cada enunciado debe hacer re-
ferencia a un solo proceso;

6) Los objetivos deben enunciarse con un nivel adecuado de gene-
ralidad;

7) Los objetivos deben representar los resultados directos deseados de
una serie planeada de experiencias de aprendizaje;

8) Los objetivos deben ser realistas en lo que respecta al tiempo de
que se dispone para la enseflanza y a las caracteristicas del nivel edu-
cativo, y

9) Los objetivos no deben contener palabras innecesarias.®

Un objetive de aprendizaje estd correctamente planeado cnando res-
ponde a las siguientes interrogantes: ¢qué? (qué se hard); ¢quién? (quién
lo hard); ;cémo? (cémo se hard); ¢con qué? (con qué se hard); (cuindo?
(cudndo se hard).

Hasta el momento no se ha hecho alusién a los elementos fundamen-
tales que debe contener un objetive de aprendizaje debidamente formu-
lado para efectos de operacién a lo largo de un curso, por esa razon es
un imperativo impostergable sefialar y describir, someramente, entre
otros elementos, los siguientes:

a) La persona: los objetivas de aprendizaje deben enunciarse en tér-
minos de la persona o personas que ejecutardn la conducta que nos va
a demostrar si el proceso de aprendizaje se ha efectuado; es decir, jquién
ejecutard la conducta? puede ser el estudiante. .., el lector, el asistente
a una conferencia. ..

b) La conducta-contenido: la conducta es el elemento mds importante
de la especificacion de objetivos; es la actividad que ejecutard el estu-
diante al ocuparse del contenido. Por lo que respecta a la seleccién del
contenido, se hard con base en los lineamientos planteados por la disci-
plina, y con base en las caracteristicas del medio ambiente, del estu-

36 Cfr. Friedmann, Sofia, ep. cit., pp. 62 y 87.
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diante y de la sociedad. Es necesario destacar que se prefiere un objetivo
aplicable a un contenido general, que a un contenido especifico.

También cabe destacar que la conducta aparecera en el enunciado del
objetivo como un verbo activo, univoco, preciso, que evite multiples
significados, que denote una accién observable, la cual permita facil-
mente evaluar la conducta propuesta.

A fin de clarificar las ventajas que se obtienen cuando se emplean
verbos operativos de conductas observables y univocas, en seguida apa-
rece una lista en la que se contrastan, por un lado, las conductas no
observables, que permiten la multiplicidad de interpretaciones, y por el
otros, las conductas observables que se caracterizan sobre todo por ser
univocas, claras y precisas.

Conductas no observables Conducias observables
Saber Enumerar
Gomprender Explicar

Dominar Enunciar

Descubrir Distinguir

Apreciar Seleccionar

Adquirir habilidades Contrastar

Captar el significado Resolver 7

¢) Condiciones de ejecucién: se refiere a las circunstancias o situacio-
bes en que la conducta debe efectuarse; por lo general hace alusién a
los recursos y facilidades de que dispondri el alumne, puntos de refe-
rencia, directrices, procedimientos; esto es, a los estimulos ante los cua-
les debe responder o a las restricciones que tendra.?s

Ademis, cabe destacar que la importancia de la descripcién de las
condiciones en las que ocurrird la conducta radica, por un lado, en el
hecho de comunicarle al estudiante en qué circanstancias demostrar su
dominio objetivo v, por el otro, en la descripcién de cudl serd la situa-
cidn en la que se realice la evaluacion.se

Por lo que respecta al nivel de precisién o criterio de ejecucion acep-
table, se trata de indicar en forma cuantitativa y/o cualitativa, el grado
de exactitud o precisién con que debe ejecutarse la conducta.*

La cuantitativa es la mds sencilla porque alude a criterios especificos,
casi siempre en términos numéricos, tales como:

37 Stockton Rejon, Federico, op. cif., p. 35.
38 Gago Huguet, Antonio, ofn. cit., p. 5.
3¢ Jdem, p. 38,

40 Jdem, p. 53.
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— Numero, proporcién o porcentaje de respuestas correctas;

— Tolerancia de errores;

— Niumere, porcentaje o proporcién de principios, criterios, concep-
tos, leyes. .. aplicados a la ejecucién de la conducta.

La cualitativa es mucho mds dificil de sefialar. La calidad de una eje-
cucién implica juicios subjetivos de quien juzga, a diferencia de la can-
tidad gue simplemente implica una verificacién. Para evaluar cualita-
tivamente la ejecucion individual de un objetivo, se ha recurrido a tres
categorias que al evaluar indican cudn exigente debe ser con la ejecu-
cidén, a saber:

* Objetivos esenciales: corresponden a la formacién e informaciéon
indispensable para aprobar el curso;

* Objetivos necesarios: ayudan a lograr los objetivos esenciales. Ade-
mds, incrementan la calificacién alcanzada sélo por los esenciales;

* Objetivos convenientes: son aquellos que enriquecen el conocimien-
to de algin tema en particular y estin reservados para los alumnos que
tienen especial interés. El profesor conjuntamente con €l alumno los
determinan para cada curso. Su logro incrementa la calificacién alcan-
zada por los anteriores.

Los resultados expresados en términos cuantitativos o cualitativos se
definen en unidades medibles que se pueden aplicar a la ejecucién in-
dividual o de grupo.

La precisién individual es 1a descripcion del minimo grado de correc-
cién que se exige al efectuar Ia conducta, para considerar que se ha
logrado el objetivo; verbigracia, si el maestro pretende que el alumnao
aplique cinco de seis principios.

La precisién de grupo es la prediccién del porcentaje, la proporcion
o ¢l nimero de alumnos que logrard cada objetivo al finalizar el curso.
Esta es la medida en que el maestro puede evaluar su eficacia como se-
leccionador de las experiencias de aprendizaje.t

Cabe destacar que para seleccionar los objetivos de aprendizaje, es
menester tener en consideracion, entre otros criterios, los siguientes;

* Determinar en qué grado los objetivos responden a las caracteris-
ticas de la poblacién a la cual se dirige el programa;

® El maestro debe estar actualizado respecto a los avances de su espe-
cialidad, para proponer objetivos concordantes con el progreso de su
asignatura;

41 Friedmann, Sofia, op. cit, pp. 69, 70 y 71.
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® Seleccionar los objetivos que sean congruentes con las finalidades
de la institucién educativa.®z

Ahora bien, los planes y programas de estudio tradicionalmente han
propiciado que sélo se ejercite la memoria y se obtenga un conocimiento
enciclopédico. Ante esta problemdtica surge como una alternativa la
clasificacion de los objetivos de aprendizaje para comunicar de manera
precisa, tanto a profesores como alumnos, el tipo de conducta que se
especifica en un objetivo.*®

Al respecto, Benjamin S. Bloom considera lo siguiente: El intento de
construir una taxonomia de los objetivos educacionales, tiene como pro-
posito sentar los fundamentos de una clasificacién de las metas de nues-
tro sistema de educacién. Se espera que, en general, pueda prestar apoyo
a todos los maestros, administradores, especialistas profesionales e inves-
tigadores ocupados en los problemas relativos al curriculum y la evalua-
cién. Igualmente, es oportuno subrayar que el use de la taxonomia
también puede facilitar la obtencién de una cierta perspectiva respecte
de los énfasis conferidos a ciertos comportamientos de conjuntos especi-
ficos de planes de educacién. Ademds, los encargados de la confeccidén
te curriculum probablemente encuentren que la taxonomia los ayuda a
especificar los objetivos, de tal manera que resulte mds facil planificar
las experiencias de aprendizaje y preparar los medios adecuados para la
evaluacion. Asimismo, cabe seftalar que algunos investigadores han en-
contrado que las categorfas de la taxonomia son utiles como marco
para analizar el proceso educative y su funcionamiento,

No obstante, se expresé el temor de que la taxonomia condujera a
una fragmentacién y atomizacién de los propdsitos educacionales, pese
a que se reconocié aqui la presencia de un peligro muy real: una de las
soluciones propuestas, en apariencia suficientemente razonable, fue la de
estructurar la taxonomia a un nivel de generalizacién lo bastante ele-
vado como para reducir a un minimo las pérdidas por fragmentacién.

Por otra parte, cabe decir que la taxonomia de Benjamin S. Bloom,
€s una estructura que responde a los fines educativos, basindose en prin-
cipios l6gicos, psicoldgicos v pedagdgicos. En la actualidad se le consi-
dera como la mas completa. Aunque podria discutirse su objetividad, no
cabe duda que constituye un buen punto de partida en la clasificacion
de las conductas académicas.

42 Stockton Rején, Federico, op. ¢it., p. 40.

43 Idem, p. 72.

44 Bloom, Benjamin 8., Taxonomia de los objetivos de la educacion. La clasifica-
cion de las metas educacionales, 7a, ed., Buenos Aires, El Ateneo, 1979, pp. 3,45y 7.
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La taxonomia de Bloom, agrupa a los objetivos de acuerdo con sus
propiedades comunes, en tres grandes dreas ¢ campos, a saber:

A) Area cognoscitiva: Incluye aquellos objetivos que se refieren a la
memoria o evocacion de los conocimientos y al desarrollo de habilida-
des y capacidades técnicas de orden intelectual; es decir, los objetivos
cognoscitivos van desde la simple evocacién de los materiales adquiridos
hasta algunas formas muy originales y creativas de combinar y sintetizar
nuevas ideas y datos. Encontramos que la mayoria de los objetivos edu-
cacionales estin comprendidos en este dominio: conocimiento, compren-
sién, aplicacién, analisis, sintesis y evaluacioén.

B) Area afectiva: Son aquellos objetivos que describen cambios en los
intereses, actitudes y valores. El desarrolic de apreciaciones y una adap-
tacién adecuada, esto es, los objetivos afectivos destacan un tono emo-
cional, un sentimiento, un grado de aceptacién o rechazo. Entre otros
cabe destacar: recepcidn, respuesta, valoracién, organizacién y caracte-
rizacion.

C) Area psicomotriz: Contiene los objetivos que resaltan alguna habi-
lidad muscular o motora, alguna manipulacién de materiales u objetos
o cualquier acto que requiera coordinacién neuromuscular. Al respecto,
cabe destacar los subsecuentes: imitacién, manipulacién, precision, con-
trol y automatizacion.ss

Ahora bien, en este ensayo unicamente se trata de describir y analizar
el dominio cognoscitive que estd constituido por un continuo de con-
ductas de orden intelectual, que van desde las mis simples hasta las mds
complejas.

As{ pues, la taxonomia del drea cognoscitiva contiene seis categorias
generales, que a su vez se dividen en niveles y subniveles. Empero, en
seguida sélo se hard mencién de las categorias generales siguiendo un
orden jeridrquico desde la mds simple hacia la mas compleja;

1.00 Conocimiento
2.00 Comprensién
3.00 Aplicacién
4.00 Analisis

5.00 Sintesis

6.00 Evaluacién

4 Idem, p. 7.
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Conocimierto: Es Ia categoria mds simple de la taxonomia, ya que
incluye aquellos comportamientos y situaciones de examen que acentian
la importancia del recuerdo de ideas, materiales o fenémenos, ya sea
como reconocimiento o evocacién. El orden de los objetivos de conoci-
miento abarca desde las conductas mis especificas y relativamente con-
cretas a las mds complejas v abstractas. Esta categoria se distingue de las
demds en que la accién de recordar es el principal procese psicoldgico
implicito. En las otras categorias, recordar es solamente una parte de
procesos mucho mis complejos, como podrian ser interrelacionar, juz
gar y reorganizar.

En esta categoria, la ejecucién principal del alumno consiste en re-
producir datos que se le comunicaron en las experiencias de aprendi-
zaje. Pueden ir desde la enunciacién de fechas, definiciones, o la ordena-
cién cronolégica de una serie de acontecimientos, hasta la enunciacién
de cierta teorfa.*

Ademas, las conductas caracteristicas de este nivel taxonémico pueden
ser ilustradas mediante los siguientes verbos: definir, subrayar, enume-
rar, mencionar, enunciar, describir, recordar. . A7 :

A _continuacién se mencionan algunos objetivos de conocimiento:

* El alumno definirg el concepto de patrimonio de familia.
* El estudiante mencionard desde qué punto de vista la costumbre
es una fuente del derecho fiscal.
- * El alumno sefialari .quiénes son los sujetos del impuesto.
* El estudiante enumerard las causas de improcedencia del amparo.
* El alumno sefialard las condiciones juridicas a que se sujetaba la
traditio.
* El alumno mencionard ocho de las diecisiete causales de divorcio
que establece el articulo 267 del Cédigo Civil vigente para el Distrito
Federal.

Comprension; Esta categorfa incluye aquellos objetivos, comporta-
mientos y respuestas que representan la inteleccién del mensaje literal
contenido en una comunicacién o mensaje. Al llegar a esta comprensién
el estudiante podri cambiar la comunicacién, en su mente o en sus res-
puestas manifiestas, por alguna otra forma para ¢éi. También puede
haber respuestas que representen sencillas extensiones del material que
se trasmite al estudiante en la comunicacién.*

46 Ihidem.
47 Cfr, Stockton Rején, Federico, op. ¢it., p. 42.
48 Bloom, Benjamin S., op. cit., pp. 77 v 78.
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Al respecto, Gago Huguet comenta lo siguiente: los objetivos de esta
categoria ponen en juego un tipo de razonamiento elemental, consisten-
te en captar el conjunto de cualidades que integran una informacién
para expresarla con sus propias palabras. Esta actividad es diferente a
la de memorizar, reconocer o identificar.*?

Dicho de otra manera, la comprensién es la categoria que implica
toda conducta caracterizada por un proceso de explicacion, mas que por
la simple acumulacién de la informacién. El alumno refiere con exac
titud y precisién la informacién, pero en sus propios términos, sin
alterar el sentido original. Ademads, cabe destacar que cuando se elabora
un objetivo que se relaciona con la categoria de comprension, podria
utilizarse cualquiera de los siguientes verbos: explicar, resumir, ilustrar,
distinguir, transformar, convertir, traducir, interpretar, predecir, etcé-
tera,*

Con el fin de ilustrar esta categoria, en seguida se mencionan los sub-
secuentes objetivos de comprension:

El alumno explicard con sus propias pahbras en qué consistid la capi-
tis diminutio.

El estudiante traducird del digesto la parte relativa al imperio ro-
mano.

El alumno interpretard el contenido del articulo 12 de la Constitu.
¢ién politica vigente de los Estados Unidos Mexicanos.

Aplicacién: es el uso de abstracciones en situaciones particulares y
concretas. Pueden presentarse en forma de ideas generales, reglas de
procedimiento o métodos generalizados y pueden ser también principios,
ideas y teorfas que deben recordarse de memoria y aplicarse.®

A este Tespecto, Patricia Cheang Chao considera que la categoria de
la aplicacién, es la transferencia del conocimiento adquirido en situacio-
nes casi nuevas o parecidas. Igualmente, cabe resaltar que esta categoria
taxondémica abarca tanto la posesién del conocimiento como la habilidad
para aplicarlo. Los problemas que se le presenten al alumno deberdn
contener elementos semejantes a los adquiridos en la instruccién, pero
nuevos para el alumno.5

Por otra parte, es oportuno remarcar que las conductas propias de
la categoria de aplicacién pueden ilustrarse con los siguientes verbos:
calcular, demostrar, usar, operar, preparar, probar, producir, etcétera.’

48 Gago Huguet, Antonio, op. cit., p. 59.

50 Cfr. Stockton Rején, Federico, op. cit,, pp. 42 y 43.
51 Tbidem.

52 Cfr. Bloom, Benjamin S., op. cit., p. 166.

53 Cfr, Cheang Chao, Patricia, op. cit.,, p. 273.
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A continuacién se mencionan algunos ejemplos en los que

~— El estudiante identificard las caracteristicas generales de un titulo
de crédito que se le presente.

— El alumno utilizara para la elaboracién de su trabajo de investi-
gacion, las reglas generales de la técnica de investigacién documental.

~— El alumno resolveri problemas concretos sobre ineficacia e inva-
lidez de actos juridicos.

— El estudiante elaborard una demanda de divorcio necesario.

— El alumno aplicari en un caso concreto el principio de definitivi-
dad que regula al juicio de amparo.

Andlisis: Es el fraccionamiento de una comunicacién en sus elemen-
tos constitutivos, de tal modo que aparezca claramente la jerarquia re-
lativa de las ideas y se exprese explicitamente la relacion existente entre
¢stas. Este andlisis intenta clarificar la comunicacién, indicar como esta
organizada y Ia forma en que logra comunicar sus efectos, asi como sus
tundamentos y ordenacién.

A este respecto, Stockton Rején considera lo siguiente: En esta cate-
goria se incluyen todas aquellas conductas en las que el alumne debe
identificar los elementos de la estructura de un todo y explicar la rela-
cién que observa entre ellos. Igualmente, cabe decir Que en esta catego-
ria se pueden ilustrar las conductas mediante el uso de cualquiera de
los siguientes verbos: analizar, descomponer, diferenciar, discriminar, se-
leccionar, separar, dividir, etcétera.ss

Con el fin de clarificar a esta categoria taxondmica, en seguida se ex-
presan los siguientes objetivos:

® EI estudiante identificard dentro de un expediente relativo a un
juicio ordinario civil los periodos relativos a ofrecimiento, admisién y
desahogo de pruebas, alegatos y sentencia.

® El alumno diferenciard entre los enfoques de varios juristas, cuil
sigue el positivismo, cuil el jusnaturalismo, y qué otro adopta una po-
sicién ecléctica.

¢ Fl estudiante discriminard los elementos que integran una hipate-
sis de trabajo.

Sintesis: Es la reunién de los elementos y las partes para formar un
todo. Implica los procesos de trabajar con elementos aislades, partes,

5¢ Cfr. Bloom, Benjamin S., op. cit., p. 166.
55 Cfr. Stockton Rejon, Federico, op. cit., pp. 44 y 45.
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piezas, etcétera, ordendndolos y combindndolos de tal manera que cons-
tituyan un esquema o estructura que antes no estaba presente de ma-
nera clara.®e

Es decir, dicha categoria permite al estudiante mds que cualquiera de
las otras, mostrar sus capacidades creativas v/o productivas. Sin embar-
go, debe cehirse a ciertos materiales, respetar marcos teéricos previa-
mente establecidos, utilizar métodos especificos o limitarse a ciertos
criterios.s?

Ademds, las conductas clasificadas en la categoria de sintesis pueden
Hustrarse con cualquiera de los subsecuentes verbos: combinar, organi-
zar, planear, proyectar, diseilar, recopilar, narrar, reconstruir, construir,
etcétera.’® ‘

A fin de aclarar esta categoria, se hace alusién a los siguientes, ob-
jetivos:

* El alumno redactard en dos cuartillas la importancia del concepto
de persona para el derecho en general.

* El estudiante elaborard un proyecto de ley inquilinaria. _

* El alumno elaborari una hipétesis explicativa sobre el aborto,

* El estudiante teniendo en consideracién los hechos, las pruebas y
los alegatos, disefiard un proyecto de sentencia en tmateria civil.

Evaluacion: Se trata de formular juicios sobre el valor de materiales
y métodos de acuerdo con determinados propésitos. Incluye los juicios
cuantitativos y cualitativos respecto de la medida en que los materiales
o métodos satisfacen determinados criterios. Los criterios pueden ser
aquellos que el estudiante haya determinado o los que le son sugeridos.>

Los objetivos taxonémicos en el nivel de la evaluacién incluye va-
lores, actitudes, motivaciones. En esta categoria se nota mds el enlace
con conductas emotivas. Sin embargo, se toman los elementos cognosci-
tivos de las conductas como mds importantes para esta categorfa, toda
vez que la evaluacién requiere de la combinacién de todos los compor-
tamientos anteriores: conocimiento, comprension, aplicacién, anélisis'y
sintesis. Ademds, no olvidemos que el hombre constantemente esti eva-
luando, juzgando todo lo que su campo perceptivo intelectual le pre-
senta.s

56 Thidem.

57 Cfr. Cheang Chao, Patricia, op. ¢it., p. 273.
€8 Cfr. Stockton Rején, Federico, op. cit., p. 45,
50 Cfr. Bloom, Benjamin, S., op. cit., p. 167.

60 Cfr. Cheang Chao, Patricia, op. cit., p. 297.
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Ahora bien, las conductas implicadas en la categoria de evaluacion
pueden ser ilustradas por los siguientes verbos: justificar, apoyar, sus-
tentar, contrastar, concluir, etcétera,st

A continuacién, s¢ sefialan algunos ejemplos:

a) Dado un expedietne de juicio ordinario civil, el alumno determi-
nari st el escrito de sentencia tiene secuencia ldgica, en dos cuartillas
como miximo.

b} El estudiante sefialard las ventajas o desventajas de otorgar perso-
nalidad juridica al sujeto desde el momento de la concepcién, de acuer-
do con la legislacién mexicana.

¢} El alumno explicard las ventajas y desventajas que representan
para la sociedad mexicana el suscribir un tratado de libre comercio con
ios Estados Unidos de Norteamérica y Canada.

Después de haber expresado, grosso modo, los lineamientos fundamen-
tales que permiten delimitar la estructura de los objetivos especificos
dentro de Ia tecnologia educativa, cabe destacar que para lograr la sis-
tematizacion del proceso enseflanza-aprendizaje del derecho es necesario
hacer mencién de los métodos y técnicas de ensefianza-aprendizaje. Em-
pero, en atencién a la naturaleza del presente articulo no me es posible
tratar los temas supra citados.

No obstante, sélo de paso haré mencién de algunos métodos y técni-
cas de ensefianza-aprendizaje activos, los cuales permiten esbozar la sis-
tematizacion del proceso ensefianza-aprendizaje. :
..En cuanto a los métodos activos de la ensefianza, es oportuno citar,
entre otros, los siguientes:

Preseminario

Seminario

La clinica del derecho

Método de casos jurisprudenciales

El método de problemas juridicos, etcétera

Por lo que respecta a las técnicas de ensefianza-aprendizaje del dere-
cho, cabe citar a las subsecuentes;

Exposicién con preguntas
Técnica de la discusion
Técnica del debate
Técnica de la demostracidon

€1 Cfr. Stockton Rején, Federico, op. cit., p. 46.
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Técnica del panel

Técnica de reunion en corrillos (Phillips 6, 6)

Simposio

Técnica de mesa redonda

Técnica de investigacion documental y de campo, etcétera

Por ultimo, sélo nos resta expresar que con la sistematizacion del pro-
ceso educativo, se impone Ia utilizacién de recursos similares diddcticos
mas acordes a la dindmica de Ia vida,

A continuacién, se hace mencién de algunos recursos vy auxiliares di-
dacticos:

~— Pizarrdn

— Rotafolio

— QCarteles

— Graficas

— TIlustraciones

— Material auditivo (radio, discos, grabadoras)

=~ Material audiovisual (televisién, videocassettes, peliculas, transpa-
rencias, filminas, etcétera)e?

IV. CoNCLUSIONES

Primera. La educacién juridica contemporinea debe ser vista como
un proceso dialéctico, participativo, reflexivo, critico y autocritico de su
objeto de estudio que es el derecho.

Segunda. Igualmente, es importante establecer planos de coherencia
cntre lo que se informa y forma a los estudiosos del derecho, con las
necesidades reales de la sociedad moderna, la cual se encuentra abierta
a la globalizacién internacional de las sociedades modernas,

%2 Para lograr una informacién amplia y profunda sobre dichos temas, véanse los
siguientes trabajos: Fix-Zamudio, Héctor, Metodologia, docencia e investigacién juri-
dicas, 3a. ed., México, Porria, 1988, pp. 101-178; Witker, Jorge, Técnicas de la ense-
fianza del derecho, 4a. ed., México, PAC, 1985, pp. 127-179; Garcia Gonzilez, Enrique
y Rodriguez Cruz, Héctor M., El maestro y los métodos de ensefianza, México,
ANUIES, 1972, pp. 30 y ss.; Nérici, Imideo G., Hacia una diddctica general dindmica,
2a. ed., Buenos Aires, Ed. Kapelusz, 1973, pp. 235 v ss.; Aguirre Lora, Maria Esther
et al., Manual de diddctica general, 2a. ed., México, ANUIES, 1979, pp. 60 y ss.; Toledo
Gonzilez, Vicente, “El proceso ensefianza-aprendizaje del derecho”, tesis para obtener
el grado de maestro en derecho, que otorga la Facultad de Derecho de la UNAM,
México, 1976, pp. 180 y ss; Sinchez Vizquez, Rafael, “Modelo de docencia para la
Escuela de Derecho v C. 8, de la UAP”, tesis para obtener el grado académico de
maestro en derecho, que otorga la Facultad de Derecho de la UNAM, México, 1984,
Pp. 445-500.



TECNOLOGIA EDUCATIVA Y ENSENANZA DEL DERECHO 527

Tercera. El neoconductismo como corriente tedrica del aprendizaje, a
pesar de ser duramente criticado por los partidarios de la corriente con-
testaria del aprendizaje, ha demostrado en la prdctica concreta ser una
estrategia metodoldgica eficiente, a través de la tecnologia educativa.
Empero, ésta debe ser ampliada y enriquecida con la posicién cognos-
citiva y dialéctica del aprendizaje, a fin de no generar autématas aleja-
dos de su compromiso historico de seres pensantes.

Cuarta. La sistematizacion del proceso ensefianza-aprendizaje del de-
recho, le confiere Ia naturaleza de una prictica educativa objetiva y
racional.

Quinta. Ademis, con la organizacién coherentemente articulada del
proceso ensefianza-aprendizaje del derecho, se evitardn dos grandes males
que se viven en la ensefianza tradicional, que son, a saber: la improvi-
sacidn docente y la desvalorizacion del proceso ensefianza-aprendizaje,
en virtud de que ¢l alumno es considerado como una cosa y no como
un sujete capaz de transformar su conducta. Dicho sea de otra manera,
la ensefianza tradicional del derecho considera al alumno como un ser
pasivo, receptivo, irreflexivo y acritico.

Rafael SANCHEZ VAzQUEZ



