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1. Planteamiento

Toda elaboracion de un proyecto docente en el &mbito universitario supone
abordar una cuestion preliminar, la correspondiente a su contenido y estructura, sobre la
que existe una auténtica laguna normativa y que acaba integrandose, en la practica, de

forma consuetudinaria.

En efecto, tanto la Ley Orgénica de Universidades' como su normativa de desa-

rrollo® inicamente establecen la necesidad de que, en los concursos para el acceso a
plazas de personal docente e investigador, el candidato presente un proyecto docente,
sin precisar su configuracion. Por su parte, las normativas internas de las Universidades
reguladoras de dichos concursos de acceso a los cuerpos docentes universitarios suelen

reproducir este requisito sin especificaciones adicionales.

Ante esta vaguedad normativa, parece apropiado incidir en la nocidn de proyecto
docente en la esfera de la educacidn superior, intentando pergefiar, de acuerdo con las
ultimas tendencias, su contenido y estructura. Expresado sin mayores ambages, la re-
daccion de un proyecto docente relativo a cualquier disciplina —y, por ende, también en
Derecho Financiero y Tributario— requiere, como presupuesto necesario, concretar pre-

viamente qué debe comprender aquél y como ha de articularse.

2. Nocion, contenido y estructura del proyecto docente: ideas generales

A grandes rasgos, por proyecto docente puede entenderse aquella propuesta
didactica personal del profesor universitario en relacion con una concreta disciplina y en

el seno de un determinado contexto institucional y curricular.

Asi pues, el proyecto docente es un requisito normativo que obliga a responder a
dos interrogantes fundamentales: qué ensefar-aprender y como hacerlo. La primera
cuestion alude basicamente al contenido de la disciplina, mientras que la segunda hace

referencia a la metodologia docente.

! Articulo 62 de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, en su redaccion dada por
la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril.

? Articulo 7 del Real Decreto 1313/2007, de 5 de octubre, por el que se regula el régimen de los concursos
para el acceso a cuerpos docentes universitarios.
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El proyecto docente debe incluir, en primer lugar, una revision de la disciplina
que abarque su génesis, evolucion historica y, sobre todo, estado actual, al objeto de
fijar el contenido fundamental sobre el que ha de proyectarse el proceso de ensefianza-
aprendizaje. La pregunta qué ensefiar-aprender en una determinada disciplina no puede
contestarse adecuadamente sin una previa fundamentacion tedrica que ofrezca, ademas,
una vision panoramica de los principales retos o encrucijadas ante los que se encuentra,
partiendo de su construccién dogmatica y culminando con la delimitacion de su &mbito

actual de conocimiento cientifico.

En segundo lugar, una vez concretado qué ensefiar-aprender, el proyecto docente
debe abordar como hacerlo, exponiéndose la metodologia a emplear para que el alumno
logre comprender y asimilar la materia. La forma de aprendizaje ostenta una importan-
cia crucial en el disefio de la docencia, al constituir el cauce a través del cual se preten-

den alcanzar los objetivos formativos.

A mayor abundamiento, todo proyecto docente requiere una apropiada contex-
tualizacion institucional y curricular, ya que su contenido y metodologia se hallan direc-

tamente condicionados, de un lado, por el nuevo Espacio Europeo de Educacion Supe-

rior y, de otro lado, por los planes de estudio vigentes en la Universidad en la que se

haya de impartir la docencia. Se hace imprescindible, por ende, incardinar el proyecto
docente dentro del enclave académico para el que especificamente se confecciona, sin

que aquél pueda quedar desligado de éste ultimo.

De este modo, la nocidn de proyecto docente supera a la de simple memoria. No
consiste s6lo en un ejercicio tedrico-dogmatico en el que unicamente prime la demos-
tracion del dominio de un determinado campo cientifico, sino que debe exponerse, sobre
la base de ese profundo conocimiento de la materia, qué y como se va a ensefiar-

aprender la disciplina dentro de un contexto académico determinado.

En consecuencia, el proyecto docente supone una propuesta propia sobre el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de la disciplina que atienda al marco juridico, institucio-
nal y curricular en el que haya de insertarse. Obviamente, debera prevalecer la vertiente

didactica, destacandose tanto los aspectos cientificos mas relevantes y acordes al perfil

REVISTA DE EDUCACION Y DERECHO. EDUCATION AND LAW REVIEW Numero 16. Septiembre 2017
Fecha de entrada: 01/02/2017 Fecha de aceptacién: 11/09/2017




para el que se forma a los alumnos, como los procedimientos para promover y conseguir

un aprendizaje significativo.

En este sentido, la propuesta docente, previamente contextualizada, habra de
abordar cuatro facetas fundamentales: objetivos, contenidos, metodologia y sistema de
evaluacion. Elementos todos ellos que, lejos de constituir compartimentos estancos, se
encuentran intimamente relacionados, debiendo lograrse una conjuncion légica y sis-

tematica de los mismos.

En cuanto a los objetivos, resulta imprescindible exponer en el proyecto docente
los fines a los que se dirige el plan de ensefianza-aprendizaje. Su fijacion supone una
tarea de reflexion y concrecidn, no sélo de lo que quiere hacerse, sino sobre todo de
adonde se pretende llegar. Se trata de acotar los resultados que se pretenden obtener a
través de la docencia, siempre en coherencia con los planes de estudio en que aquélla se

enmarque.

Por su parte, los contenidos representan la concrecion sustantiva de los objetivos
preestablecidos, por lo que el proyecto docente ha de recoger la materia objeto del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, debidamente secuenciada y temporalizada. Ello implica
definir en el proyecto los contenidos a impartir y pergefar su programacion, jalonando

las distintas fases o etapas de que constara la docencia.

De otro lado, resulta imprescindible tratar la metodologia docente, analizdndose
aquellas estrategias, técnicas y herramientas que se estimen mas adecuadas para el
aprendizaje de los contenidos establecidos y, por tanto, la consecucion de los objetivos
sefialados. Metodologia que no puede permanecer al margen del nuevo escenario resul-
tante del Espacio Europeo de Educacion Superior y de las nuevas tecnologias de la in-

formacion y de la comunicacion.

Por ultimo, el proyecto docente debe recoger el sistema de evaluacion, explici-

tando y justificando los instrumentos establecidos para valorar tanto el proceso de for-

macién como el nivel de aprendizaje de los alumnos. Por ello, hay que concretar los

criterios de evaluacion, los cuales deberan estar directamente orientados a verificar que

el alumno haya alcanzado los objetivos previstos.
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En suma, la estructura del proyecto docente puede reconducirse a tres grandes
apartados: primero, una aproximacion a la fundamentacion tedrica de la disciplina, a
modo de pilar sobre el que apoyar la delimitacion de los contenidos a impartir; segundo,
la contextualizacion normativa, institucional y curricular de la propuesta docente,
haciendo referencia sobre todo al marco académico en el que se desarrollara el proceso
de ensefianza-aprendizaje; y, tercera, la propuesta docente personalizada de la discipli-
na, explicitando los objetivos, los contenidos y programas, la metodologia y el sistema
de evaluacion. De manera que el proyecto docente acabe suponiendo una opcion didac-
tica propia que refleje, en ultima instancia, una vision personal de la disciplina (RUIZ,

2007, 129 y 130).

3. El proyecto docente en Derecho Financiero y Tributario

3.1. Revision disciplinar

Proyectando las ideas expuestas supra al ambito del Derecho Financiero y Tri-
butario, el proyecto docente debe partir de la contextualizacion tedrica de la disciplina,
analizandose su concepto y contenido como premisa necesaria para circunscribir aquello
que va a constituir el objeto del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta fundamentacion
disciplinar es, sobre todo, una descripcion reflexiva acerca de la materia a ensefiar por el

docente y a aprender por el alumno.

El proyecto docente ha de iniciarse con la exposicion de las lineas maestras del
Derecho Financiero y Tributario desde una dptica conceptual, sustantiva y metodologi-
ca. Lo que conlleva partir del origen y evolucion histérica de la disciplina para llegar a
su situacion actual, delimitando el contenido de la materia sobre el que, posteriormente,
ha de recaer la propuesta didactica (SOLER, 2002, 58). Procede, pues, recorrer el iter de
la construccion dogmatica del Derecho Financiero y Tributario, como paso previo para

efectuar una aproximacion valida a la configuracion presente de la disciplina. Este ulti-

mo extremo deviene crucial, ya que el proyecto docente tiene que presentar un vinculo

directo y actualizado entre materia y docencia, articuldndose los contenidos que, debi-

damente estructurados y programados, vayan a impartirse.

N—
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A través de este marco teorico de la disciplina se busca fijar las bases sustantivas
del proyecto docente, concretando la materia constitutiva del proceso de ensefianza-
aprendizaje e intentando solventar dos de las cuestiones bésicas que plantea la docencia
de cualquier disciplina y, en particular, del Derecho Financiero y Tributario (PALAO,
1983, 493; RAMALLO, 1997, 17): primera, por qué ensefiar Derecho Financiero y Tri-
butario, lo que requiere exponer las razones que explican tanto su autonomia cientifica y
didéctica (ZORNOZA, 2011, 31), como su importancia en la formacion integral del
futuro jurista (SAINZ DE BUJANDA, 1973, 125 y 126; FERREIRO, 1987, 120y 121);
y, segunda, qué ensefiar en Derecho Financiero y Tributario, aspecto este que alude tan-

to al concepto como al contenido de la disciplina y cuya determinacién ha de servir co-

mo quicio sobre el que apoyar la elaboracion de la propuesta didactica propia

(MARTIN DELGADO, 1995, 325).

La finalidad de este encuadramiento tedrico del Derecho Financiero y Tributario
responde a la necesidad de que, en el proyecto docente, no solo se establezca el objeto
de la ensefianza-aprendizaje de la disciplina, sino que también se organice y sistematice
su contenido. Se exige una previa delimitacion conceptual de la materia y, por tanto, de

qué es aquello que va a ensefiarse y aprenderse.

En definitiva, la redaccion de un proyecto docente debe cimentarse sobre una
contextualizacion teorica de la disciplina, plenamente actualizada, que sustente los ele-
mentos materiales de la propuesta didactica contenida en aquél. Se trata de pergefiar el
concepto y contenido presentes del Derecho Financiero y Tributario, partiéndose para
ello del proceso de construccion dogmatica que, en ultima instancia, posibilita afirmar la
autonomia cientifica y didactica, hoy absolutamente consolidadas, de dicha disciplina

(GRAU, 2006, 54).

3.2. Marco normativo, institucional y curricular: especial referencia a las nuevas

metodologias docentes derivadas del Espacio Europeo de Educacion Superior

Una vez efectuada la revision teorica de la disciplina, el proyecto docente debe
hacer referencia al cuadro normativo en que vaya a desarrollarse. Indudablemente, las

decisiones en torno a qué y como ensefiar-aprender en el &mbito del Derecho Financiero
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y Tributario han de ajustarse a la normativa sobre educacion universitaria, la cual es, por

otra parte, consecuencia directa del nuevo Espacio Europeo de Educacidon Superior.

A nadie escapa que el régimen juridico de la educacion universitaria previsto en
la actualidad por el ordenamiento espafol es fruto de la profunda reformulacion que se
ha realizado de aquélla a nivel europeo. El Espacio Europeo de Educacion Superior su-
pone una verdadera reordenacion del sistema universitario en su conjunto, ya que lleva
implicito un cierto replanteamiento de la Universidad en si misma, haciendo emerger

cuestiones tan relevantes como su auténtica funcion en la sociedad, los objetivos a al-

canzar a través de la educacion universitaria o los roles que docente y discente deben

asumir en ella (MARTINEZ, CIBANAL y PEREZ, 2010, 101).

Por tanto, deviene obligado insertar la propuesta didactica en este nuevo contex-
to, puesto que el mismo repercute significativamente en qué y para qué ensefiar-
aprender Derecho Financiero y Tributario e, incluso, en cémo hacerlo. En este tltimo
orden de cosas, cabe destacar el cambio metodoldgico impulsado en la educacion uni-
versitaria, al potenciarse un modelo de aprendizaje basado fundamentalmente en el
alumno, en detrimento del tradicional sistema de ensefianza construido sobre la figura

del profesor.

Y es que el Espacio Europeo de Educacion Superior implica una canalizacion de
los estudios universitarios hacia un aprendizaje significativo focalizado en la adquisici-
on, no solo de conocimientos, sino mas bien de una serie de competencias que permitan
al alumno, entre otros extremos, un mejor acceso al mercado laboral. Este nuevo esce-
nario conlleva relevantes cambios en lo que concierne a la finalidad, objeto, método y

evaluacion en la educacidn universitaria.

Asi, se busca una mayor aproximacion de la Universidad a la sociedad, entendi-
endo que aquélla debe ofrecer una formacion mas acorde a las exigencias reales del
mercado de trabajo. De manera que, sin soslayar la dimension humanista de las institu-
ciones universitarias, éstas han de tender hacia el disefio de estudios mas profesionali-
zantes que doten al alumno de las herramientas precisas para afrontar con garantias, una
vez fuera de las aulas, la incorporacion al mundo laboral. Ya no se insiste inicamente

en proporcionar un conjunto de conocimientos, sino mas bien en que el alumno adquie-
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ra las competencias necesarias para saber desenvolverse en su futura actividad profesio-

nal.

Esta redefinicion de los estudios universitarios lleva aparejada, a su vez, una
modificacion metodologica de gran calado que acaba plasmandose, a grandes rasgos, en
el transito de un sistema de ensefianza basado prioritariamente en el papel del profesor —
como transmisor de contenidos— a otro estribado en el aprendizaje del alumno. Puesto
que ahora no se pretende fomentar tanto la mera acumulacion de conocimientos teoricos
—saber—, cuanto la capacidad del estudiante para adquirirlos y poder aplicarlos en la
practica —aprender a saber y saber hacer—, se produce un giro en la educacion superior

hacia el acogimiento de unas actividades formativas mas centradas en el propio alumno.

Los titulados universitarios tienen que mostrar, ademas de un conocimiento pro-
fundo de los correspondientes contenidos, determinadas competencias fundamentales
para el desarrollo de su ulterior carrera profesional: actitud critica, capacidad de razo-
namiento y argumentacion, trabajo en equipo, etc. Ello requiere una metodologia docen-

te un tanto distinta a la empleada hasta el momento: su eje se desplaza desde la leccion

magistral —lo que no significa, en modo alguno, su eliminacion— hacia esquemas mas

activos, dindmicos y practicos.

Si se persigue que los estudiantes universitarios puedan acabar aplicando los
conocimientos obtenidos y enfrentarse con expectativas de €xito a las cuestiones que se
le planteen en la practica, resulta forzoso efectuar una revision de los instrumentos do-
centes a utilizar en la educacion superior. Han de potenciarse métodos alternativos en
aras de conseguir un aprendizaje autonomo por parte del alumno, basado fundamental-

mente en competencias y lo mas cercano posible a la realidad.

En este sentido, el proyecto docente debe hacer referencia a esas nuevas metodo-
logias docentes, asi como también a las tecnologias de la informacion y comunicacion,
conteniendo una reflexion critica sobre su papel en el escenario actual de la educacion
superior. Y ello a modo de base para nuestra concreta propuesta didactica, donde ya se
desarrollaran, de forma pormenorizada, aquellas herramientas o recursos que, a nuestro

juicio, mas se ajusten a la clase de docencia que se pretenda impartir.
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Es decir, mas que centrarse en su mera descripcion, esta parte del proyecto do-
cente tendria que ahondar en la proyeccion de esas nuevas técnicas al ambito de la pro-
pia disciplina, valorando su idoneidad y eficacia para el aprendizaje de la materia. En
nuestro caso, se trataria de abordar, en este primer estadio, cémo implementar en la do-
cencia del Derecho Financiero y Tributario, con caracter general, las exigencias meto-
doldgicas resultantes del Espacio Europeo de Educacion Superior para posteriormente,
al elaborar la propuesta didactica personal, incidir en los métodos docentes especificos

que vayan a emplearse.

A modo de ejemplo, cabria valorar la potencialidad del método del caso’ y del

aprendizaje basado en problemas” en la docencia del Derecho Financiero y Tributario,

lo que conlleva la necesidad de estudiar qué rol pueden o deben desempefiar en la mis-
ma. Esto es, en el proyecto docente no sélo se describiria en qué consisten tales técni-
cas, sino que también se analizarian su aptitud y utilidad para la formacidn juridico-

financiera del alumno.

Asimismo, habria que pronunciarse sobre como favorecer el aprendizaje coope-
rativo y el trabajo en equipo en la esfera de nuestra disciplina. En este sentido, podria
examinarse, entre otros extremos, el posible empleo del poster o del puzle de Aronson
como herramientas colaborativas que, en definitiva, coadyuven a una mejor comprensi-

on de la materia.

Toda esta reformulacion de fines y metodologias en el marco de la educacion
superior afecta, igualmente, a los sistemas de evaluacion, debiendo acomodarse a ese

nuevo modelo: no procede valorar sélo conocimientos, sino también —o mas bien— com-

3 La dinamica del método del caso puede reconducirse a tres fases fundamentales. En la primera de ellas
el profesor plantea a los alumnos un supuesto concreto, indicandoles las principales cuestiones practicas
planteadas y orientandoles acerca de los pasos a seguir —utilizacion de materiales, seleccion de informaci-
on, etc.— para dar respuesta a las mismas. El segundo estadio comprende el grueso del trabajo efectuado
por el alumno, de indole individual o grupal, en orden a la resolucion del supuesto practico descrito. Fi-
nalmente, el alumno expone ante el profesor los resultados de su actividad logico-deductiva, proponiendo
soluciones —que pueden abarcar desde datos concretos y verificables hasta formulaciones de valor gene-
ral- e intentando enlazar, en su argumentacion, la teoria con la practica (AA.VV., 2008a, 8).

* El aprendizaje basado en problemas persigue no tanto la aplicacion de conocimientos previamente ad-
quiridos a la solucién de casos practicos, cuanto su aprehension a través del planteamiento de una hipdte-
sis de trabajo. Generalmente, dentro del formato educativo estandar, el profesor explica una parte de la
materia y, seguidamente, propone a los alumnos una actividad aplicativa de dichos contenidos. En cam-
bio, el aprendizaje basado en problemas se configura como el medio por el cual los estudiantes obtienen
de forma auténoma y cooperativa tales conocimientos, al constituir éstos una condicion necesaria para la
propia solucion del supuesto formulado (AA.VV., 2008b, 4).
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petencias. Por consiguiente, los mecanismos de control no pueden circunscribirse a las
tradicionales pruebas de contenidos, convirtiéndose la evaluacion continua en la herra-
mienta mds apropiada para calibrar si el aprendizaje del estudiante resulta apto para la

consecucion de los objetivos formativos preestablecidos.

Ademas, el proyecto también debe ajustarse a la estructura académica de la Uni-
versidad en la que vaya a impartirse la docencia. En consecuencia, la propuesta didacti-
ca ha de subsumirse en un medio institucional y curricular determinado: se trata no sélo
de exponer qué y cdmo ensefar-aprender Derecho Financiero y Tributario, sino de
hacerlo en el contexto de una Universidad especifica, teniendo en cuenta las titulaciones

oficiales en las que se imparta la disciplina y sus correspondientes planes de estudio.

El marco académico en el que se encuadra la docencia se erige en una pieza
basica para el disefio final del proceso de ensefianza-aprendizaje, debido a su caracter
condicionante de los objetivos, contenidos y metodologias docentes. La formulacion de
una propuesta didactica en el ambito del Derecho Financiero y Tributario queda condi-
cionada, en buena medida, por el lugar que ocupa la disciplina en las distintas ensefian-
zas oficiales en las que tenga cabida, habiendo de atenderse a la conformacién de las

diferentes asignaturas recogidas en el plan de estudios de cada titulacion.

3.3. Propuesta didactica propia en Derecho Financiero y Tributario: aprendizaje y

formacion de juristas

Tras la oportuna contextualizacidn disciplinar, normativa, institucional y curri-

cular del proyecto docente, su ultima parte debe recoger la propuesta didactica personal,

es decir, el plan de ensefianza-aprendizaje propio de la materia, dentro del margen que

permita la configuracion de los planes de estudio de la correspondiente Universidad.
Normalmente, dicha propuesta habra de estar referida a la docencia de la disciplina en el
seno de una concreta titulacion, dadas las sensibles diferencias que pueden existir en su
imparticion en las distintas titulaciones en las que esté presente el area de conocimiento

en cuestion.

En este sentido, circunscribiendo la docencia del Derecho Financiero y Tributa-

rio al Grado en Derecho, se trataria de concretar qué y cdmo formar en esta disciplina a

REVISTA DE EDUCACION Y DERECHO. EDUCATION AND LAW REVIEW Numero 16. Septiembre 2017
Fecha de entrada: 01/02/2017 Fecha de aceptacién: 11/09/2017




futuros juristas, pergefiando las lineas generales de una docencia acorde con los postu-
lados del Espacio Europeo de Educacién Superior. Algunos de los aspectos fundamen-
tales de dicha docencia se hallaran predeterminados por su propia conformacion curri-
cular, pero aun quedara espacio, en el seno de dicho marco, para que el profesor confec-
cione un plan docente cuya implementacion acabara perfilando la ensefianza y aprendi-

zaje reales de la disciplina.

Por ello, la propuesta didactica personal deberd, en primer lugar, definir clara-
mente los objetivos a lograr; en segundo lugar, organizar los contenidos; tercero, selec-
cionar la metodologia; y, cuarto, determinar los criterios e instrumentos de evaluacion.
Dicho de manera mas breve, procede delimitar para qué, qué y como ensefiar y aprender

Derecho Financiero y Tributario e, igualmente, qué y como evaluar.

3.3.1. Objetivos

Identificados los objetivos con los fines a cuya consecucion se dirige el proceso
docente, su establecimiento presupone una labor reflexiva acerca de lo que se pretende
que el alumno aprenda. Se requiere, pues, predeterminar los resultados a que habria de

llevar el iter formativo.

En primer lugar, los objetivos se sitian en un nivel de especificacion superior al
de las competencias: éstas ultimas hacen referencia al conjunto de la titulacion y deline-
an el tipo de profesional que se busca formar, mientras que aquellos son més concretos
y estan relacionados directamente con el contenido propio de la disciplina. En segundo
lugar, los objetivos han de formularse en términos no sélo de adquisicion de conoci-
mientos, sino también de obtencidn por el estudiante de una serie de habilidades, destre-
zas o aptitudes que le capaciten para ejercer, en el futuro, una profesion vinculada a la

materia. En tercer lugar, dichos objetivos tienen que ser claros, precisos, comprensibles

y facilmente evaluables, permitiendo a los alumnos conocer lo que se espera de ellos.

Por ultimo, no cabe ignorar que los objetivos condicionan plenamente el contenido, la
metodologia y el sistema de evaluacion: en este caso, para qué ensefiar-aprender Dere-
cho Financiero y Tributario afecta a qué y como ensefiar-aprender e, incluso, al modo de

evaluar.
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En nuestra opinion, los objetivos de aprendizaje que, con caracter general, deben
alcanzarse en el ambito del Derecho Financiero y Tributario pueden reconducirse al
manejo de las herramientas conceptuales y funcionales necesarias para enfrentarse a la
interpretacion y aplicacion del ordenamiento financiero. Lo que interesa es poner a los
alumnos en condiciones de conocer, comprender y aplicar correctamente este sector

normativo, ayudandoles a descubrir su logica interna y entender los mecanismos de que

se sirven los poderes publicos para recabar los ingresos y realizar los gastos precisos

para la satisfaccion de las necesidades publicas (GONZALEZ, 2000, 54).

Se trata de que los estudiantes adquieran una amplia formacién juridico-
financiera que, lejos de la mera amalgama de conceptos, responda a las exigencias re-
ales de la tarea del jurista en esta materia. Debe procurarse que los alumnos sepan utili-
zar las categorias basicas del Derecho Financiero y Tributario, como base solida para
poder desenvolverse con solvencia, en el futuro, en este campo especifico. El egresado
debera afrontar problemas relacionados con el fenomeno financiero, por lo que necesita
conocer su ordenamiento, comprendiendo, interpretando y siendo capaz de aplicar las
normas que lo componen: sélo asi podra ejercer, ulteriormente, una actividad profesio-

nal con plenas garantias (GARCIA DE LA MORA, 1999, 763).

Los objetivos se focalizan, pues, en que los estudiantes dominen, desde una 6pti-
ca tedrico-practica, la parte general y especial de la disciplina, adquiriendo la formacion
juridico-financiera que exige el desempefio de la labor del jurista. Formacion esta que
debe elevarse sobre la simple acumulacion de contenidos y centrarse en su dimension
funcional, facultando al alumno para hallar soluciones concretas a los problemas juridi-
cos suscitados en este ambito. No se busca la simple memorizacion de las instituciones
del Derecho Financiero y Tributario, sino mds bien, por un lado, la comprension de las
razones de su configuracion juridica —es decir, por qué se presentan de ese modo y para
qué sirven—; y, de otro lado, la correcta utilizacion de las mismas en su proyeccion

practica.

Creemos necesario el logro de un adecuado equilibrio entre teoria y praxis o, di-
cho de otro modo, entre conocimiento y aplicacion. Y ello porque ésta requiere ineluc-
tablemente de aquél, puesto que de la cultura juridico-financiera adquirida por el alum-

no va a depender su desenvolvimiento en una realidad normativa absolutamente cam-
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biante. Habria que profesionalizar al alumno sin descuidar su formacion integral en la
materia, la cual pasa necesariamente por el estudio de las figuras clave del Derecho Fi-
nanciero y Tributario, si bien desde una perspectiva que huya de la memorizacion para
acabar descansando en la interiorizacion y en la funcionalidad de los conceptos y conte-

nidos (ZORNOZA, 2011, 31).

En conclusion, el objetivo ultimo que, a nuestro juicio, debe predicarse del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje en la esfera del Derecho Financiero y Tributario es la
formacion de auténticos juristas que entiendan y sepan emplear los elementos nucleares
del sistema juridico-financiero. Lo que implica dotar a los estudiantes de un conjunto de
esquemas cognoscitivos y ejecutivos que les permita operar con garantias en esta parce-

la del ordenamiento (PALAO, 2002, 134).

3.3.2. Contenidos

Una vez pergefiados los objetivos, éstos han de concretarse en unos contenidos
determinados, recogiéndose en la propuesta didactica la materia constitutiva de la do-
cencia. Resulta imprescindible, pues, explicitar los aspectos fundamentales de la disci-
plina susceptibles de aprendizaje por los alumnos. El proyecto docente debera delimitar
y desarrollar los contenidos en un temario propio, entendido como sistema de distribu-
cion de la materia, haciendo referencia a las diversas lecciones en que se vertebra y de-

tallandose aquellos elementos que vayan a ser objeto de tratamiento.

En relacién con el contenido del Derecho Financiero y Tributario, inicamente
quisiéramos destacar en esta sede que el desarrollo de sus dos grandes partes, el ingreso
y el gasto publicos, ha sido ciertamente asimétrico, al haber prevalecido la construccion
dogmatica del primero frente a la del segundo, reflejandose también ese desequilibrio en
el ambito docente. En este punto, estimamos que la docencia de la disciplina deberia
tender hacia una mayor igualacion de ambas parcelas, ya que en la actualidad la obten-

cion de recursos publicos presenta la misma relevancia juridica que su asignacion.

Y es que nada parece obstar al reconocimiento de un auténtico Derecho de los

Gastos Publicos (BAYONA DE PEROGORDO, 1991), como rama con sustantividad

propia y diferenciada del Derecho Presupuestario, reguladora del lado pasivo de la

A\
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Hacienda Publica. El gasto publico presenta un alcance que no se agota en la figura del
presupuesto y que englobaria desde la delimitacion de las diferentes necesidades publi-
cas, hasta el establecimiento de los procedimientos para la aplicacion de los fondos
publicos a su efectiva cobertura. Porque al Derecho Financiero no sélo le interesa qué,
cuanto y cdmo ingresar, sino también qué, cuanto y como gastar e, incluso, en qué

hacerlo.

Parece conveniente reivindicar la ensefianza de ese Derecho de los Gastos Publi-
cos, cuya ordenacion material y formal trasciende del ambito meramente presupuestario.
Insistimos en que el Derecho Presupuestario no absorbe la regulacion del gasto publico,
puesto que se limita a la regulacion del crédito presupuestario, en tanto habilitacién de
fondos realizada por el poder legislativo durante un periodo de tiempo concreto. Dere-
cho Presupuestario no equivale, pues, a Derecho de los Gastos Publicos, ya que éste
ultimo trata el gasto publico en todas sus dimensiones juridicas, desde las circunstancias

que lo generan hasta su satisfaccion material mediante la salida de fondos publicos.

Mas concretamente, el gasto publico deberia ser objeto de tratamiento desde una

triple Optica: primera, como instituto juridico a cuyo través se manifiestan las diversas

necesidades publicas a satisfacer; segunda, como el conjunto de relaciones juridicas de

las que se derivan obligaciones de pago para los entes publicos —y, en consecuencia, la
asuncion de una posicion deudora por su parte—; y, tercera, como flujos monetarios que
suponen una salida de fondos de las arcas publicas. Dicho en otros términos, el Derecho
de los Gastos Publicos parte de las necesidades publicas, pasando por las obligaciones
econdmicas que genera su satisfaccion y llegando, en definitiva, a la entrega de las

oportunas cantidades para saldar las diferentes deudas contraidas.

Por tanto, el andlisis juridico-financiero del gasto publico hunde sus raices en las
distintas necesidades colectivas que, por mandato constitucional, deben atender los po-
deres publicos, comprendiendo todos los aspectos normativos relativos a su determina-
cion y satisfaccion. El Derecho de los Gastos Publicos estriba en el ejercicio de la fun-
cion financiera de gasto, es decir, en aquella actividad llevada a cabo por el sector
publico que engloba, desde la delimitacion de las diferentes necesidades publicas, hasta
el establecimiento de los procedimientos o cauces necesarios para la efectiva aplicacion

de los fondos publicos a su cobertura.
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En suma, en la actividad financiera de los entes publicos, auténtico objeto del
Derecho Financiero, los conceptos de ingreso, gasto y necesidad publica aparecen indi-
sociablemente unidos: se ingresa para poder gastar y se gasta para satisfacer las diversas
necesidades demandadas por la colectividad, con plena sujecion al ordenamiento juridi-
co. Asi pues, la sustantividad y relevancia del gasto publico se erigen en factores justifi-
cativos de una mayor atencidn, en la docencia del Derecho Financiero, a su régimen

juridico.

3.3.3. Metodologia

Después de concretar los objetivos y contenidos, el proyecto docente ha de re-
solver la cuestion metodoldgica, exponiéndose aquellas estrategias y técnicas que se
estiman mads apropiadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trata de precisar
como va a impartirse la disciplina del Derecho Financiero y Tributario, delimitando

aquellas actividades que nos permitan conseguir las metas anteriormente definidas.

En la actualidad, tal como se expuso anteriormente, resulta imprescindible utili-
zar una metodologia docente tendente al aprendizaje autdbnomo y significativo. Asi, se
busca superar la clase magistral de corte tradicional, en la cual el profesor deviene un
mero transmisor de conocimientos y el alumno asume el papel de receptor pasivo de los
mismos (ZORNOZA, 2011, 39). Hay que abandonar su conformacién como un mond-
logo unidireccional en el que los alumnos se limiten a recopilar las ensefianzas que el

profesor transmite oralmente, puesto que carece de todo valor formativo al anular, casi

por completo, cualquier ejercicio intelectivo por parte de aquellos (CAPELLA, 1995,
26).

Deviene indispensable reconfigurar la leccion magistral, lo que en ningtn caso
significa negar su utilidad como instrumento metodoldgico ni rechazar su utilizacion en
las sesiones presenciales. Ahora bien, dicha técnica no puede reducirse a una simple
exposicion de conocimientos tedricos efectuada por el profesor, sino que en ella se han
de integrar otras actividades orientadas hacia una mayor participacion del alumno (PA-

LAO, 1995, 323). Y ello porque la adquisicion de dicho conocimiento tedrico puede y
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debe alcanzarse a través del empleo de metodologias mas innovadoras (CUBERO,

2009, 8).

De este modo, la clésica leccion magistral podria derivarse en una suerte de se-
minario abierto, donde la parte tedrica de la asignatura se aborde desde una Optica inter-
activa y cooperativa, convirtiendo al alumno en el principal protagonista del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Mds aun, se trataria de involucrarle sustancialmente en el desa-
rrollo de las clases, de modo que la consecucién de los objetivos formativos fijados des-

canse sobre su propio trabajo, ya sea éste de naturaleza individual o grupal.

A tales efectos, los alumnos prepararian la materia fuera del horario lectivo, de
acuerdo con las indicaciones y materiales previamente suministrados por el profesor.
Con ello, ademas de fomentarse el aprendizaje autonomo y el pensamiento logico, se
evitaria que las sesiones presenciales aboquen en una infructuosa divulgacion de cono-
cimientos por parte del docente. Al hacer que el alumno se enfrente a la materia con
anterioridad al desarrollo de la clase, ésta puede transformarse en una especie de semi-
nario abierto donde abordar los puntos nucleares o elementos mas controvertidos del

tema (FINKEL, 2008, 79).

De este modo, se parte del estudio previo del alumno para superar las lecciones

magistrales expositivas y transformar el aula en un foro de discusion a través del cual se

alcance un aprendizaje sustantivo y duradero. La clase presencial serviria para aclarar
las partes de la materia que no se hayan comprendido, mediante la formulacion de pre-
guntas o el planteamiento de cuestiones que podran ser resueltas tanto por el profesor
como por el resto de los alumnos, cultivandose un clima de trabajo colaborativo. Esto
promueve una actitud activa del alumno en el iter docente, propiciando la consecucion
de otras habilidades y destrezas alejadas de la simple acumulacion de conocimientos

(BAIN, 2007, 58 y 59).

En definitiva, la metodologia docente ha de encaminarse al logro de un aprendi-
zaje, en primer lugar, autonomo, ya que el alumno cobra conciencia de la posibilidad de
aprender por si mismo; en segundo lugar, duradero y representativo, no anclado en la
mera memorizacion o retencion de conocimientos; en tercer lugar, competencial, al po-

tenciarse la adquisicion de actitudes, habilidades y destrezas como razonar, argumentar
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o discutir en términos juridicos; y, en cuarto lugar, colaborativo, estimulandose tanto las

relaciones interpersonales como las aptitudes sociales requeridas para el ulterior ejerci-

cio de su actividad profesional (PENUELAS, 2009, 64-66).

En cuanto a las sesiones practicas, se busca acercar al alumno a la realidad juri-
dica en la que se inserta el Derecho Financiero y Tributario. La ensefianza de la disci-
plina no puede apartarse de aquélla, siendo imprescindible en el proceso de aprendizaje
el planteamiento y resolucion de casos practicos que anticipen o simulen los escenarios
a los cuales habran de enfrentarse los futuros graduados en su ejercicio profesional. Hay
que reivindicar la relevancia de la dimension préctica del Derecho Financiero y Tributa-
rio, tradicionalmente relegada a un plano de mera subordinacion respecto de la teoria,

para enriquecer y aproximar la docencia a la problematica real (RUIZ, 2011, 24).

Teoria y practica constituyen un todo inseparable en la docencia de cualquier
disciplina juridica y, por ende, también en la relativa al Derecho Financiero y Tributa-
rio. No parece que ninguna de las dos partes deba prevalecer sobre la otra, sino que am-
bas son igualmente necesarias e importantes, imbricandose hasta formar un tnico cuer-
po formativo. Es cierto que, sin unas bases tedricas solidas, el alumno no podré afrontar
con garantias las situaciones que se le planteen en su vida profesional. Pero, a su vez, la
simple memorizacidon de conceptos e instituciones juridicas, completamente desgajada
de la realidad en la que se enmarcan, pasa a convertirse en un conocimiento vacio y

carente de utilidad efectiva (PALAO, 1983, 133).

Asi pues, nuestra propuesta didactica deberia detallar la metodologia docente
que, en concreto, se pretende utilizar en la imparticion de la disciplina. Ello supone in-
dividualizar, para los distintos contenidos, los recursos, técnicas y herramientas a em-
plear, justificando su idoneidad y relevancia para alcanzar los objetivos marcados, asi
como su adecuacion a las nuevas exigencias resultantes del Espacio Europeo de Educa-
cion Superior. Se deberia explicar qué tipo de método, y por qué, se va a implementar
en cada parte de la materia, tratando siempre de conseguir, a nuestro juicio, ese acerca-
miento del alumno a la realidad juridico-financiera con la que se toparan fuera de las
aulas universitarias. De modo que sean capaces, en definitiva, de elevarse sobre la pura
teoria y aplicarla en contextos reales, cultivando el razonamiento y la argumentacion

para intermediar eficazmente en la resolucidon de conflictos juridicos en el ambito finan-
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ciero. Piénsese, a titulo de ejemplo, en la revision en via administrativa de los actos tri-
butarios: en vez de recurrir a la estructura clasica de leccion magistral y posterior caso
practico podria acudirse al aprendizaje basado en problemas para disefiar, en cambio,
una situacion compleja sobre la que los alumnos tengan, a efectos de su resolucion, que

analizar, comprender, asimilar y aplicar esta parcela del ordenamiento tributario.

3.3.4. Evaluacion

Finalmente, la propuesta didactica ha de aludir al sistema de evaluacion o, dicho
de otra forma, a los instrumentos a emplear por el profesor al objeto de valorar el nivel
de aprendizaje de los alumnos. A tales efectos, es necesario especificar en el proyecto
docente los criterios que vayan a utilizarse en la tarea de evaluacion, los cuales deberan

estar dirigidos a verificar la consecucion de los objetivos marcados.

La evaluacidn se concibe, pues, como el proceso de recogida de aquella infor-
macién que permita analizar el aprendizaje del alumno, desempefiando un papel tras-

cendental en el conjunto del proceso formativo. Mediante ella se busca verificar, no ya a

posteriori, sino desde el inicio del curso y durante todo su desarrollo, el nivel de apren-

dizaje alcanzado por el estudiante. Desde esta Optica, el examen final se convierte en un
factor mas a tener en cuenta, en su caso, quedando desprovisto del peso determinante

que tradicionalmente ostentaba en la calificacion.

Por ello, la evaluacion continua acaba erigiéndose en el mecanismo idéneo para
medir el grado de aprendizaje demostrado por el alumno a lo largo del curso, articulan-
dose de manera que permita valorar su trabajo y si ha comprendido y asimilado —mas
alla de la simple memorizacion— sus puntos fundamentales. Obviamente, las formulas
de evaluacion continua son multiples, dependiendo no sélo de los objetivos y conteni-

dos prefijados, sino también de la metodologia docente adoptada en cada caso.

En definitiva, se trata de que la propuesta didactica exponga el sistema de eva-
luacidn, detallando sus distintos componentes y justificando la modalidad y estructura
escogidas. En el caso de la evaluacion continua, habria que explicar como se vertebra y
por qué, asignando ademas a cada uno de sus elementos —participacion, pruebas objeti-

vas, etc.— el porcentaje concreto de puntuacion que represente sobre el total de la califi-
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cacion, en aras de procurar la mayor seguridad posible al alumno. Asimismo, habria que
abordar cuestiones como la forma de recuperacion de la evaluacidon continua o el papel

atribuido al examen final, en el supuesto de que no se hubiese optado por su supresion.

En nuestra opinién, con independencia de las particularidades del formato elegi-
do, convendria abogar con caracter general por un modelo de evaluacion continua que
tienda a comprobar el aprendizaje real de la disciplina y verificar, en tltima instancia, la
aptitud del alumno para, aplicando la teoria a la practica, afrontar con solvencia las

principales cuestiones que plantea la realidad del Derecho Financiero y Tributario.

4. Conclusiones

En el actual panorama de la educacion superior, la elaboracion de un proyecto
docente en Derecho Financiero y Tributario deberia superar, en cierto modo, su formato
clasico, caracterizado tradicionalmente por concentrar su atencion en el proceso de

construccion dogmatica de la disciplina.

Indudablemente, el proyecto docente ha de contar con una so6lida fundamenta-

cion tedrica que sirva como base para la fijacion de la materia susceptible de aprendiza-

je. Pero, a nuestro juicio, seria conveniente una reorientacion de esta revision disciplinar

para incidir, mas que en la génesis y evolucion historica del Derecho Financiero y Tri-
butario, en su configuracion presente, al constituir ésta tltima el contenido fundamental

del iter formativo.

Expresado en otros términos, cuestiones como la autonomia cientifica y didacti-
ca de la disciplina, plenamente consolidadas, no pueden seguir absorbiendo el grueso de
la parte material del proyecto docente. En nuestra opinion, el foco deberia situarse en el
estado actual del Derecho Financiero y Tributario, concretandose lo que realmente ha de
aprenderse a dia de hoy. Ello supone abordar no sélo los tltimos acontecimientos nor-
mativos y tendencias jurisprudenciales, sino también, e incluso sobre todo, los principa-
les problemas y retos cientificos ante los que se encuentra la disciplina. También seria
recomendable aludir al por qué de la disciplina, exponiendo las razones que justifican su
aprendizaje y reivindicando la importancia actual del Derecho Financiero y Tributario

en la formacion del alumno.
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Ademas de esta reordenacion de la vertiente teorica o sustantiva, el proyecto do-
cente tendria que hacer un mayor hincapi¢ en la cuestion metodologica y, mas concre-
tamente, en la proyeccion a la disciplina de las exigencias dimanantes del Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior. El nuevo marco normativo ha supuesto un cambio de tal
envergadura en la esfera universitaria que el proyecto docente, mas que centrarse en lo
que se va a ensefiar —como tradicionalmente venia haciéndose—, ha de incidir en cémo
se va a aprender. Lo que implica, por un lado, ahondar en las implicaciones que, para la
forma de impartir el Derecho Financiero y Tributario, representan los nuevos requeri-
mientos derivados del proceso de Bolonia; y, de otro lado, mostrar la concepcidn perso-
nal que se tiene sobre la concreta materializacion de esos cambios en la docencia de la

disciplina, plasmando asi nuestro posicionamiento metodologico.

En este orden de ideas, en el proyecto docente se hace necesaria una profunda
reflexion, desde la propia experiencia, acerca de la trasposicion efectiva de toda esta
renovacion metodoldgica al ambito del Derecho Financiero y Tributario. Se trataria de
realizar una critica constructiva que se elevara sobre la simple identificacion de los dis-
tintos problemas que afectan a su implementacion e intentase buscar vias de aproxima-
cion, siempre desde una perspectiva realista, de la docencia de la disciplina a ese nuevo

escenario metodologico.

Asimismo, el proyecto docente debe estar encuadrado en un marco académico
especifico. De este modo, se ha de tener en cuenta la configuracion curricular de la dis-
ciplina en la Universidad donde se desarrollara la labor docente, dado que aquélla con-
diciona en buena medida su imparticion. Deviene imprescindible, pues, contextualizar
adecuadamente el proyecto docente, puesto que éste ultimo se elabora para concursar a
una plaza concreta convocada por una determinada Universidad. No caben proyectos

generales y abstractos, debiendo incardinarse la docencia de la disciplina dentro de los

correspondientes planes de estudio de las titulaciones en que vaya a impartirse.

Finalmente, la ultima parte del proyecto docente ha de recoger la propuesta
didéctica personal, esto es, el plan propio de ensefianza-aprendizaje relativo a alguna o
algunas de las asignaturas integradas en los planes de estudio de la Universidad convo-

cante del concurso de acceso. En este sentido, parece preferible circunscribir dicha pro-
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puesta a asignaturas de la misma titulacion, en aras de buscar una mayor homogeneidad

sustantiva y metodoldgica.

Ello comporta basicamente, en primer lugar, definir los objetivos docentes o, di-
cho en otras palabras, los resultados que se pretenden alcanzar a través del proceso for-
mativo; en segundo lugar, delimitar y secuenciar los contenidos, mediante la confeccion
de los oportunos temarios y cronogramas; en tercer lugar, exponer la metodologia, ar-
gumentando la idoneidad de las técnicas y herramientas docentes propuestas y haciendo
especial referencia a la utilizacion de las nuevas tecnologias; y, en cuarto lugar, articular

el sistema de evaluacion, explicando y justificando los criterios adoptados.

En suma, el proyecto docente deberia terminar situando nuestros planteamientos
didacticos dentro del correspondiente enclave académico, lo que comporta pergefiar una
concepcidn propia de la docencia de la disciplina adaptada a las titulaciones concretas
de la Universidad en la que se impartiria la misma. El proyecto docente constituye, por
tanto, una propuesta didactica personal disefiada en relacion con una determinada mate-

ria, pero también para un concreto marco institucional y curricular.
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1. Introduccion

En el Comunicado de Londres de 2007 de los Ministros de Educacion Superior de los
paises que participan en el Proceso de Bolonia, bajo el titulo “Hacia el Espacio Europeo
de Educacion Superior: respondiendo a los retos de un mundo globalizado”, se hablaba
de una conciencia creciente respecto a que un resultado significativo del proceso con-
sistird en una transicidén hacia una educacion superior centrada en los estudiantes, y no
en una educacién centrada en el profesor.

Este cambio de enfoque se comenzd a instrumentar en el siguiente encuentro de Mi-
nistros de Educacidn Superior, celebrado en Lovaina, dos afios mas tarde. En el comu-
nicado de esta reunidn ya se hacia referencia a varias acciones concretas para alcanzar
el objetivo de una educacion centrada en los estudiantes. Es asi que se menciona la
necesidad de ejecutar reformas curriculares orientadas hacia el incremento de los re-
sultados del aprendizaje. Afirma igualmente que este modelo requiere empoderar a
los estudiantes y aplicar nuevos enfoques de ensefianza y aprendizaje, conjuntamente
con un curriculum centrado mas claramente en el estudiante y estructurado de forma
efectiva para servir de guia al proceso de aprendizaje.

En este contexto, el objetivo del presente trabajo es analizar, desde una experiencia
docente empleando herramientas como los mapas conceptuales y el estudio de casos
practicos, la efectividad de esta metodologia para el logro de una mayor motivacién de
los estudiantes y su predisposicion para el aprendizaje significativo de la asignatura
Derecho Mercantil para estudiantes de Administracién y Direccion de Empresas (ADE).
Se trata de obtener conclusiones para nuevas lineas de actuacion, desde la comprensi-
on de la ensefianza-aprendizaje como un proceso complejo, que requiere cambios cur-
riculares, metodoldgicos y actitudinales, de todos los agentes implicados.

Una primera parte estara dirigida al andlisis del disefio curricular de la asignatura para
evaluar en qué grado se corresponde con las pautas ya referidas del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) sobre el modelo de aprendizaje centrado en el alumno.
Dicho modelo seria equivalente al marco tedrico del aprendizaje significativo, por lo
que se hara referencia a él en la segunda parte de este trabajo, junto con los mapas
conceptuales y el aprendizaje basado en problemas o estudio de casos, como una me-
todologia que favorece el aprendizaje significativo y que, ademas, es el fundamento de
la experiencia docente que se comentara en la Ultima parte de la presente comunica-
cion.
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2. La asignatura Derecho Mercantil para estudiantes de ADE

Derecho Mercantil se imparte en el segundo cuatrimestre del primer curso del Grado
en ADE. Los alumnos tienen como antecedente la asignatura Introduccién al Derecho,
que se imparte en el primer cuatrimestre y cuenta con 6 temas, que van desde la con-
ceptualizacion del Derecho y sus fuentes hasta algunos conceptos juridicos basicos y el
modelo e instituciones econdmicas que establece la Constitucidn espainola de 1978.

Comparativamente, la misma asignatura en el Grado de Derecho se situa en el segun-
do cuatrimestre del segundo curso, de forma introductoria, con la denominacién de
Empresa y Derecho Mercantil, y continua a lo largo de todo el tercer curso con el nom-
bre de Derecho Mercantil | y Il. Como antecedentes, estos alumnos al momento de
iniciar el estudio de esta materia ya habran cursado Teoria del Derecho, Derecho Cons-
titucional (I, Il y 1), Derecho Civil (también |, Il y 1ll) y Derecho Administrativo.

Una primera conclusion seria entonces que Derecho Mercantil para ADE cuenta con un
tercio del tiempo lectivo para abarcar todo el contenido que se imparte en el Grado de
Derecho y solo cuenta con una asignatura previa que se relaciona con ella, mientras
gue para el caso de Derecho tendria hasta 8 materias que servirian como base concep-
tual para su aprendizaje. La diferente ubicacion dentro del Plan de estudio en uno vy
otro grado también resulta relevante. Durante el primer curso los estudiantes se en-
frentan a una transicion significativa en cuanto a los habitos de estudio y las propias
estrategias de aprendizaje. También en cuanto a las actitudes, el entorno universitario
les confiere un grado de autonomia sin precedentes hasta entonces, pero unido a ello,
y en la misma medida, se les exige una responsabilidad respecto a su aprendizaje que
incluye la busqueda y consulta de informaciéon complementaria, asi como la argumen-
tacion y exposicion de ideas, habilidades mas orientadas a las salidas profesionales que
a los entornos académicos.

Es asi que la Guia docente de la asignatura establece como resultados del aprendizaje,
entre otros, el ser capaz de trasladar los conocimientos tedricos y practicos al acceso a
las profesiones de la actividad empresarial, clasificar los diferentes elementos persona-
les que intervienen en el trafico econdmico empresarial y utilizar los conceptos técni-
cos para el Derecho Mercantil nacional e internacional.

Para ello se estructura el contenido en 12 temas, correspondiendo a 6 créditos ECTS
(European Credit Transfer System). La organizacién de la asignatura se distribuye en
clases tedricas que tienen como objetivo fundamental la introduccién y justificacién de
los conceptos que forman parte del temario de la asignatura, utilizando para ello una
metodologia de tipo expositivo-interactivo, y clases practicas donde se persigue que el
alumnado logre asimilar y manejar adecuadamente los conceptos introducidos por los
conocimientos, relacionandolos con otros ya conocidos y el manejo de las leyes mer-
cantiles.
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Respecto a los créditos ECTS, compartimos una interesante reflexién5 sobre la intenci-
on de este nuevo sistema de propiciar el trabajo auténomo del alumno, propiciando
asi el transito a un modelo centrado en el aprendizaje.

El andlisis del disefio curricular de la asignatura no estaria completo sin detenernos en
el sistema de evaluacién, el cual tiene una incidencia trascendental en la dindmica del
aula y los propios procesos de aprendizaje. En este caso, la Guia docente establece una
prueba objetiva consistente en un examen tipo test, que representara un 80% del total
de la calificacidn de la asignatura y que se completara con la evaluacion continuada del
alumno, con un valor del 20%, que incluye la actividad que se haya realizado en las
practicas evaluables, asi como al criterio de la observacidn del profesor, en atencion a
la participacién activa del alumno en las clases tedricas y practicas.

Como primera reflexidn, sefialamos que en la asignatura Introduccidn al Derecho del
primer cuatrimestre de ADE, la proporcidn entre examen final tipo test y evaluacién
continua es 60% y 40% respectivamente. También en este caso se incluyen evaluacio-
nes parciales consistentes en pruebas evaluativas parciales, que representan un 20%
de la evaluacidn final, en las que se valorard el uso correcto de la terminologia juridica
y la claridad expositiva y de analisis del alumno.

Parece evidente que un sistema evaluativo que otorgue mayor importancia cuantitati-
va a la evaluacion continua tiende a la evaluacion de procesos, mientras que otro don-
de se le confiera menor importancia tendera a la evaluacién de resultados. Como tras-
fondo, lo que se manifiesta en uno y otro caso, con los respectivos matices, es una
concepcion conductista y constructivista, en la forma de teorias implicitas sobre la en-
sefanza y el aprendizaje.

Pozo y otros han descrito estas teorias implicitas de los profesores en servicio, como
construidas a partir de su experiencia anterior, teniendo como utilidad el que le permi-
ten explicar e interpretar dilemas del aula. A la vez, analizan cdmo estos enfoques se
acercan en mayor o menor medida a algunas aproximaciones tedricas formales hacia
el aprendizaje como son el conductismo, el procesamiento de la informacién y el cons-
tructivismo. Para estos autores estas teorias espontaneas son basicamente tres: la teo-
ria directa, teoria interpretativa y teoria constructiva (Pozo et al., 2006, 171-188).

> Bernal (Bernal, 2006, 6-7) expone que “los alumnos pasan de un modelo en el que reciben clase ma-
gistral (80%) y desarrollan unas practicas (20%), necesitando estudio personal y acudiendo a tutorias
voluntariamente, a otro modelo en el que la clase magistral se reduce al 30% constituyendo el 70% res-
tante de su trabajo un aprendizaje auténomo, donde las tutorias forman parte del propio proceso de ense-
flanza-aprendizaje y las metodologias activas —Aprendizaje Basado en Problemas, trabajo en grupo...—
deberian ser lo habitual en el proceso de aprendizaje.

Se puede afirmar que pasamos de un proceso basado en la ensefianza a otro basado en el aprendizaje.
Actualmente el modelo se basa en el profesor, entendiendo al alumno esencialmente como receptor de la
ensefianza, asimismo fomenta la adquisicion de conocimientos sobre todo a partir de la memorizacion y la
comprension, y plantea metodologias expositivas. Un modelo basado en el aprendizaje se basa en el
alumno, favoreciendo su implicacion, actividad y protagonismo. Asimismo, lleva a cabo diferentes meto-
dologias y estrategias, propiciando el trabajo autdnomo del alumno como vehiculo esencial de aprendiza-

2

je’.
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La teoria directa parte del supuesto epistemoldgico de que el conocimiento es una
copia fiel de la realidad, reduce el aprendizaje a la reproduccion de estimulos o con-
ductas sin la mediacion de procesos psicoldgicos superiores, siendo, por tanto, afin a
una vision conductista del aprendizaje. La teoria interpretativa conserva el supuesto
epistemoldgico anterior, pero el aprendizaje es el resultado de la actividad personal
del sujeto, quien opera con una serie de procesos psicolégicos mediadores. Esta teoria
es cercana a los modelos de procesamiento de informacion, que asume un aprendizaje
activo, pero igualmente reproductivo.

La teoria constructivista admite, en cambio, la existencia de saberes multiples, por lo
que todo conocimiento es relativo y personal, consecuencia de una construccion con-
textualizada y con diferentes grados de certidumbre. El aprendizaje implica procesos
mentales reconstructivos de las propias representaciones anteriores en dialogo con el
nuevo contenido. En este caso, y frente al modelo de “caja negra” conductista, el
aprendiz tiene conciencia de las condiciones en las que ocurre el aprendizaje, lo que
implica autorregulacion de la propia actividad y un ajuste de los procesos metacogniti-
vos que regulan su aprendizaje (Gomez y Guerra, 2012, 25-43)

Dentro de las estrategias de evaluacién de naturaleza metacognitiva se incluyen los
diarios reflexivos, el portafolio, la autorregulacion del aprendizaje mediante la elabo-
racion de mapas conceptuales y la autoobservacion, como recursos favorecedores de
una evaluacion centrada en el proceso mas que en los resultados. Desde estas per-
spectivas, la evaluacion se convierte en un instrumento poderoso para que el estudian-
te aprenda a evaluar y a entender como es su aprendizaje, desarrollando asi una de las
habilidades clave del “aprender a aprender” (Bordas y Cabrera, 2001).

Ademas de no centrarse en los procesos de aprendizaje, el sistema de evaluacién pro-
puesto en la Guia docente de la asignatura no parece el mas adecuado para evaluar los
propios resultados que se pretende alcanzar y a los que ya se ha hecho referencia. Un
examen tipo test dificilmente serd util para, por ejemplo, “evaluar la utilizacién de los

I”

conceptos técnicos del Derecho Mercantil”. De esta forma se refuerza la creencia de
los estudiantes, a la que ya nos hemos referido extensamente en otros trabajos (Dies-
te, 2006), sobre el aprendizaje memoristico del Derecho.

Como consecuencia, los estudiantes adoptan estrategias de aprendizaje superficiales y
cifran en el azar y en su capacidad de memoria sus mayores probabilidades de vencer
la asignatura, en detrimento del esfuerzo y el aprendizaje continuo, es asi que concen-
tran el tiempo de estudio al final del cuatrimestre, momento en el que comienza la
elaboracién y en muchos casos “socializacion” de los conocidos apuntes. En adicion a
ello, la escasa importancia relativa de las actividades practicas y la resolucién de pro-
blemas respecto a la evaluacidn final, con la que no comparte ni contenidos ni forma-
to, provoca una clara desmotivacion de los alumnos y actitudes contrarias a las que
debian propiciar un aprendizaje significativo.
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3. Aprendizaje significativo y mapas conceptuales.

Puede afirmarse que la teoria del aprendizaje significativo es un referente tedrico de
plena vigencia, aunque también un “lugar comun” de docentes, investigadores y dise-
fladores del curriculum durante mds de cuarenta afios. Resulta sin embargo una gran
desconocida, en el sentido de que muchos de sus elementos no han sido captados o
comprendidos, mas alla de su incorporacién formal a los curriculos y planes de estudio
(Rodriguez, 2004, 543).

Se ha tendido a simplificar dicho constructo, sin incorporar ademas las recientes y mul-
tiples aportaciones que han enriquecido su potencia explicativa, tanto en términos
psicolégicos como pedagdgicos. Frente a una vision un tanto mecanicista, conviene
destacar que el aprendizaje significativo no es posible sin la actitud o predisposicién
para aprender. No puede desarrollarse si no se dispone de los subsumidores adecua-
dos en la estructura cognitiva, ni es factible si el material no es légicamente significati-
vo, es decir, si no estd ordenado de forma ldgica.

Como parte de un proceso de aprendizaje, es evolutivo, o lo que es lo mismo, no es
subito ni surge instantdneamente, no se produce sin la intervencién del lenguaje o al
margen de la interaccidon personal, por tanto, no se limita al uso de instrumentos facili-
tadores (como, por ejemplo, mapas conceptuales) y, finalmente, no es necesariamente
un aprendizaje correcto. En este sentido, debe favorecerse no la asimilacion de conte-
nidos sino su incorporacion desde una perspectiva critica, lo que no se produce cuando
se pretende la memorizacién del derecho positivo.

Aprendizaje significativo es entonces el proceso que se genera en la mente humana
cuando subsume nuevas informaciones de manera no arbitraria y sustantiva y que re-
guiere como condiciones: predisposicion para aprender, material potencialmente sig-
nificativo y la presencia de ideas de anclaje en la estructura cognitiva del que aprende.
Es subyacente a la integracion constructiva de pensar, hacer y sentir, a la vez que una
interaccion entre profesor, aprendiz y materiales educativos en la que se negocian
significados y delimitan las responsabilidades de cada uno de los protagonistas del
evento educativo (Palmero, 2004, 538).

En consecuencia, la ensefianza se consuma cuando el significado del material que el
alumno capta es el significado que el profesor pretende que ese material tenga para el
alumno (Palmero, 2004, 538). Desde esa perspectiva, el proceso de ensefianza apren-
dizaje es en realidad una continua negociacion de significados, una vision contrapuesta
a la que predomina en el disefo de las materias juridicas, que podria denominarse po-
sitivismo descriptivo (Pastor, 2014).

La aplicacién automatica del positivismo a la docencia del Derecho implica que los ma-
nuales, como por ejemplo el que se establece en la Guia docente como bibliografia
basica, se limiten en muchos casos a resumir las diferentes leyes y cédigos, siguiendo
el propio orden de las normas juridicas, que no es precisamente, en muchos casos,
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légico, lo que no favorece el aprendizaje significativo y en cambio refuerza el memoris-
ticob6.

El aprendizaje significativo implica igualmente una perspectiva critica, analizando des-
de distintas perspectivas los materiales que se le presentan, enfrentandose a ellos
desde diferentes puntos de vista, trabajando activamente por atribuir los significados y
no simplemente manejar el lenguaje con apariencia de conocimiento. El aprendizaje
requiere conocimiento; pero el conocimiento o contenido, para ser util en el aprendi-
zaje, debe ser comprendido. Para que el aprendizaje ocurra, el estudiante debe hacer
algo con el conocimiento que se le presenta, debe manipularlo y construir el conocimi-
ento para si mismo (Beltran, 2002).

El manual de la asignatura, donde se condensan 12 temas, el Cédigo de Comercio de
1885 y la enorme dispersion legislativa propia del Derecho Mercantil, no permitia la
manipulacidn ni su comprension por parte de los estudiantes, por lo que recurrimos, y
esta es la experiencia docente que se relatar3, a la utilizacion de mapas conceptuales.

Los mapas conceptuales son una técnica de representacion con ciertos usos, aplicacio-
nes e interpretaciones previstos y fundamentados en la perspectiva constructivista y la
teoria del aprendizaje de Ausubel, Novak y Gowin. Para dichos autores, los mapas con-
ceptuales son herramientas para representar los conocimientos del aprendiz y los sig-
nificados que se poseen para un concepto o grupo de conceptos, asi como la estructu-
ra del conocimiento en cualquier terreno (Aguilar, 2004, 31).

Constituyen una representacion del proceso cognitivo y su fijacién en cualquiera de los
soportes o medios materiales implica el uso explicito de la técnica de elaboraciéon me-
diante simbolos con significados convencionales, asi, por ejemplo, las lineas represen-
tan conexion, los évalos o circulos resaltan conceptos y la distribucion espacial repre-
senta jerarquia, etcétera (Pozo, 2009).

Pueden resefiarse varias experiencias docentes que tienen como elemento fundamen-
tal la utilizacidn de los mapas conceptuales en el aprendizaje universitario. En una de
ellas se pudo constatar el incremento del aprendizaje significativo de la Fisica median-
te las evaluaciones cualitativas realizadas a partir del analisis de los mapas conceptua-

® Como afirma acertadamente el profesor Pérez Lledo (PEREZ, 2012, 201) “La cantidad de conteni-
dos, de simple informacion que los profesores y los manuales comunican a los estudiantes, es en mi opi-
nion a todas luces excesiva. Los profesores no terminan de resignarse a reconocer dos datos evidentes: 1)
En los ordenamientos juridicos contemporaneos la cantidad de normas es sencillamente inabarcable; y
cada vez lo sera mas. No se puede aspirar a que los estudiantes «se aprendan» una porcion tan grande de
las normas de cada sector del Derecho positivo como se suele pretender. El indice de «fracaso escolary en
nuestras facultades de Derecho seguramente tiene bastante que ver con este problema. Problema agravado
con la incapacidad de reducir verdaderamente los programas docentes cuando se implantaron asignaturas
semestrales con ocasion de la reforma de los planes de estudio en los noventa: muchas veces se ha inten-
tado comprimir en un semestre bastante mas de la mitad de la materia, ya de por si excesiva, que tenian
las viejas asignaturas anuales. 2) El Derecho positivo es cada vez mas cambiante. Lo cual hace sencilla-
mente inttil, al cabo de muy pocos afios, la mera informacion sobre normas. Kirchmann tenia razon cu-
ando decia aquello tan famoso de que «tres palabras rectificadoras del legislador, y bibliotecas enteras de
Derecho se convierten en basura»”.
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les disenados por los alumnos, sus propias opiniones y el cuaderno de registro de ob-
servaciones realizadas por el profesor.

La incorporacion de los mapas conceptuales al trabajo de estudio y del aula permite a
los alumnos obtener facilmente una vision global de cada tema tratado y entender las
relaciones entre los distintos conceptos que lo conforman. Ademas, los usan como
formulario para la resolucion de problemas y al ser una ayuda visual, les facilita la
comprensidn general y desarrollar su capacidad de sintesis. Favorecen igualmente la
construccion de su propio conocimiento, en la medida en que el alumno, en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, tenga la oportunidad de usar mapas propios o de expertos
para, analizarlos, cuestionarlos, o mejorarlos (Ramirez, 2004, 534).

4. Aprendizaje basado en problemas.

Como sefiala el profesor Antoni Font (Font, 2012, 4), “en su formulacién original el
aprendizaje basado en problemas es una estrategia de aprendizaje en la que se pre-
senta al estudiante una situacion problematizada antes de haber adquirido cualquier
tipo de conocimiento sobre la materia”. Su objetivo didactico radica esencialmente en
movilizar los recursos de los estudiantes, en particular sus conocimientos previos, y
gue estos sean capaces de “identificar objetivos de aprendizaje y localizar la informa-
cion necesaria para explicarse el fendmeno o los hechos analizados”.

Consecuentemente, la resolucion del problema planteado no es el objetivo prioritario
del aprendizaje basado en problemas, sino lograr que los estudiantes aprendan “como
aprender” con la guia o el apoyo de un profesor o tutor que actia como facilitador.
Como puede apreciarse, esta metodologia comparte los postulados epistemoldgicos
del aprendizaje significativo, por lo que su aplicacion resulta pertinente para promover
este ultimo.

Boud (1985, 15-16, citado por Font, 2012, 4) establece como principios propios del
aprendizaje basado en problemas (ABP), entre otros, los siguientes:
— Un reconocimiento sobre la base de la experiencia de los aprendices.
— Un énfasis en la responsabilidad de los estudiantes sobre su propio
aprendizaje.
El caracter transdisciplinar o multidisciplinar de los problemas.
La teoria y la practica se presentan entrelazadas de forma indisoluble.
El centro de atencidn se focaliza en el proceso de adquisicién de cono
cimientos mas que en los productos obtenidos con este proceso.
El docente deja de ser un instructor para ser un facilitador del aprendi
zaje.

Ademas de estos principios, la aplicaciéon del ABP en la ensefianza del Derecho a los
alumnos de profesiones no juridicas, como el caso de ADE, revierte especial relevancia
para argumentar la utilidad de dichas materias. Una primera cuestion a la que proba-
blemente todos los docentes tienen que hacer frente en la presentacion de las asigna-
turas juridicas a estos estudiantes y durante todo el curso es la de “por qué tengo que
estudiar las leyes si no voy a ser abogado”. La solucidon a esta cuestion con argumentos
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convincentes sera decisiva en muchos casos para determinar la estrategia de aprendi-
zaje de los estudiantes: si perciben que el conocimiento no es relevante o significativo
para ellos optaran con resignacién por el aprendizaje memoristico; si, en cambio, le
confieren utilidad, activaran conocimientos previos y se esforzaran por construir sobre
esa base, favoreciendo el aprendizaje significativo.

Sin embargo, la aplicacion de la metodologia del ABP no esta exenta de riesgos y debe
modularse adecuadamente el nivel de complejidad, adaptandolo al perfil de estos es-
tudiantes. Por ejemplo, debe evitarse que la solucién al problema o situacién plantea-
da sea referir exclusivamente un determinado articulo de un texto legal, lo que si es
habitual en los estudiantes de Derecho bajo la expresion “argumente juridicamente”.
La adaptacién del ABP para alumnos de ADE o Turismo, por citar algunas profesiones
no juridicas, debe esforzarse en poner de relieve el caracter multidisciplinar que esen-
cialmente debe tener la inclusién de las materias juridicas en sus planes de estudio.

La aplicacion del ABP debe ser igualmente un proceso gradual, ain mas cuando se re-
fiere a estudiantes de primer afio de una profesion no juridica que no tienen experien-
cia previa de dicha metodologia. Entre las dificultades que supone la introduccién del
ABP, otros autores (Font, et al.,, 2009, 6) sefialan “el desarrollo de las denominadas
habilidades de aprendizaje, como son, la activacién del conocimiento previo, el reco-
nocimiento de las dimensiones extrajuridicas de los problemas analizados o su contex-
tualizacidn, la gestion del tiempo en la busqueda de informacién y la calidad y profun-
didad de la informacion buscada por el estudiante, la capacidad de analisis critico de
las informaciones recabadas o el grado de evaluacion de su aprendizaje”.

5. Aplicacion de los mapas conceptuales y el ABP al Derecho Mercantil.

Como resultado de la observacién durante el desarrollo de las clases tedricas y practi-
cas, logramos establecer varios problemas que dificultaban el aprendizaje significativo
de los alumnos. El principal de ellos era la estructura y redaccién del manual utilizado
como bibliografia basica de la asignatura. Como ya hemos mencionado, el contenido
estaba estructurado siguiendo el orden de la normativa legal que comentaba, que ha-
bitualmente seria el siguiente: dmbito de aplicacion de la norma, presupuestos objeti-
vos y subjetivos, definiciones, derechos y obligaciones de las partes, requisitos forma-
les (por ejemplo, de los contratos), sanciones en caso de incumplimiento, acciones
legales, excepciones, etc.

Tal recorrido de lo abstracto a lo concreto resulta poco adecuado para estudiantes de
primer curso de ADE, que carecen de conceptos y conocimientos previos que pudiesen
actuar como subsumidores. Es igualmente un exceso de contenido que rebasa los re-
sultados de aprendizaje previstos en la Guia docente que, recordemos, habla de clasifi-
car los elementos personales y describir los documentos utilizados en los contratos
mercantiles, asi como utilizar los conceptos técnicos propios del Derecho Mercantil.
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Ante esta circunstancia, la practica habitual de los estudiantes era la de subrayar prac-
ticamente todo el libro, sin ser capaces de sintetizar, resumir o discriminar entre el
contenido esencial y el complementario. La elaboracién de mapas conceptuales resul-
té en este punto una forma de provocar una primera reflexion y romper, o al menos
quebrar, la dindmica memoristica que tenian por tendencia utilizar.

Se elaboraron un total de 20 mapas conceptuales o diagramas que abarcaban, no solo
los 12 temas de la asignatura, sino también conceptos introductorios sobre el ordena-
miento juridico, las ramas del derecho y el Derecho comunitario, que resultaban esen-
ciales para la posterior comprension del Derecho mercantil.

Intencionadamente no se utilizaron conectores o enlaces ni évalos o circulos para re-
saltar los conceptos porque el propdsito de entregarles copias de estos mapas a los
estudiantes era que estos los completaran y personalizaran a su propio criterio, ano-
tando o dibujando mas lineas y conexiones, etc. Cuando esto se produce, como se
aprecia en el diagrama 1 anexo, podemos inferir que al menos existe la predisposicion
de los estudiantes para desarrollar un aprendizaje significativo.

Los mapas conceptuales o diagramas se complementan con 32 practicas que sirven
para profundizar en algunos aspectos y conceptos que en los diagramas aparecen des-
critos de forma general, pueden utilizarse igualmente para verificar si se ha compren-
dido el diagrama mediante la aplicacidon de sus conceptos. Conjuntamente, mapas con-
ceptuales y practicas, forman parte de un “Cuaderno de diagramas para el Derecho
Mercantil”, actualmente pendiente de publicacion.

El propdsito de combinar diagramas y practicas es utilizar didacticamente elementos
de la metodologia de estudio de casos o aprendizaje basado en problemas. Este méto-
do se emplea en la Escuela de Derecho de Harvard y la mayoria de las facultades esta-
dounidenses y de otros paises del sistema anglosajéon de common law para ensefiar
conceptos cientificos y desarrollar habilidades y pensamiento critico. Resulta ademas
muy pertinente para incentivar el aprendizaje significativo porque el uso de casos en el
aula provoca que la ciencia sea relevante, a partir de la familiaridad con los casos a
través de las noticias vistas en los medios de comunicacién, la propia experiencia per-
sonal de los alumnos, etc. De esta forma se activan los conocimientos previos de los
estudiantes y actuan como ideas anclaje para los nuevos conceptos.

Para alcanzar este propdsito de familiaridad, hemos elaborado la mayoria de los casos
que se presentan en las practicas a partir de informaciones publicadas en medios, o en
su defecto, como en la practica que se anexa al final de este articulo, narrando una
situacién verosimil y utilizando un lenguaje sencillo. En este punto debemos recordar
que el aprendizaje significativo es un proceso que se produce en la interaccidén entre
docente, medios y materiales didacticos y el alumno. Interaccion esta que, a su vez,
esta mediada en todas sus fases por el lenguaje. Como sostienen algunos autores, el
aprendizaje es un subproducto o consecuencia del pensamiento y esa internalizacion
se realiza a través del lenguaje. En consecuencia, hemos evitado tanto en la elaboraci-
on de los diagramas como en la redaccion de las practicas, el uso de jerga juridica, in-
cluyendo “latinazgos”, y cuando se usan términos y conceptos que pueden ser de dificil
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comprension se han resaltado en cursiva y se les sugirid a los estudiantes que buscaran
su significado.

De esta forma logramos que los estudiantes comenzaran a interactuar y manipular los
contenidos, lo que incrementd su motivacién y predisposicidon a aprender. Nos parece
relevante apuntar que durante la observacion hemos prestado especial atencidn a los
significados que los estudiantes manifestaban. Asi por ejemplo, en varias ocasiones
preguntados sobre por qué apuntaban sobre el diagrama las mismas frases que ya es-
taban impresas en él, contestaban que “para ponerlo con mis propias palabras”. Inter-
pretamos que el significado de esta frase es que querian apropiarse, hacer suyos los
conceptos y que esa familiaridad se alcanza mas facilmente a través de rasgos propios,
como su letra, o una elaboracién personal.

Otra distincidn linglistica importante es los significados de “aprenderse” y “entender”.
A lo largo del cuatrimestre, durante consultas y sesiones de tutoria, los estudiantes
optaban por una estrategia un tanto hibrida. Manejaban tanto los diagramas ya perso-
nalizados por ellos como los tradicionales apuntes, cuando les preguntaba al respecto
contestaban que con los diagramas o mapas conceptuales lograban entender el conte-
nido, pero preferian los apuntes para aprendérselo. Entendemos que el significado de
ello es que a través de los diagramas podian comprender la materia, pero para apren-
derse (de memoria) los contenidos preferian el estilo clasico de apuntes. Subyace la
percepcion de los alumnos sobre las exigencias de la tarea de evaluacidn y sus estrate-
gias de aprendizaje se adaptan a ella; en este caso se percibe que para vencer el ex-
amen tipo test tienen que memorizar todo el contenido o los apartados mas tratados

en clase y asi lo intentaban a través de los apuntes.

La incidencia del sistema de evaluacion sobre las actitudes, predisposiciones y estrate-
gias de aprendizaje de los estudiantes es un hecho indiscutible y en este caso ha sido
un factor en contra de los cambios introducidos. En este sentido, avanzamos como
recomendacion que la efectividad en la aplicaciéon de los mapas conceptuales y las
practicas disefiadas se veria notablemente incrementada adoptando un sistema evalu-
ativo centrado en los procesos de aprendizaje. Las propias herramientas propuestas
podrian ser medios de evaluacion, por ejemplo, se podria sustituir el clasico trabajo
monografico de resumen de un tema por la elaboracion de un mapa conceptual y su
exposicidon. Esta podria ser una evaluacién parcial que permita al alumno, mas alla de
medir el resultado (si se ha aprendido o no el tema) ser consciente de sus propias es-
trategias de aprendizaje y a partir de esta habilidad metacognitiva avanzar hacia un
aprendizaje autorregulado y por tanto significativo. Le permitiria al profesor igualmen-
te, a través de la observacién docente, conocer qué grado de destrezas posee el alum-
no y proponerle de forma personalizada algunas tareas para su desarrollo.

Por otro lado, la evaluacion final podria consistir en una serie de supuestos como el
que forma parte de la practica que se adjunta. Es costumbre en las facultades de de-
recho y por extension en la docencia de materias juridicas a otras especialidades como
ADE, la elaboracion de practicas o evaluaciones finales en las que el estudiante debe
dar solucion a situaciones descritas consultando y utilizando las normas juridicas e in-
cluso en ocasiones elaborando documentos legales. No consideramos que deba ser
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esta la perspectiva aplicable predominantemente a la evaluacién de este tipo de estu-
diantes, que recordemos cursan el primer afio de una carrera no juridica. Esta es otra
percepcion que genera estrés y predispone negativamente al aprendizaje, como ejem-
plo, algunos estudiantes preguntaban si era necesario aprenderse (de memoria) los
articulos, esto es, no solo el contenido exacto, sino también el numero del articulo de
una determinada ley.

Aun cuando el manejo de textos legales es una habilidad que deben desarrollar, consi-
deramos mas relevante la utilizacion de conceptos y términos mercantiles y en este
sentido en la practica propuesta no se pide justificar legalmente las respuestas en nin-
gun articulo, sino identificar y relacionar conceptos referidos al tema de las formas
societarias. Asi, por ejemplo, existen varios tipos de aportaciones de los socios a la
sociedad (diferenciar conceptos) y, segun el tipo societario, algunas tendran caracter
de principal o de accesorias, otorgando o no la condicién de socio (diferenciar y relaci-
onar conceptos), esta condicion de socio adquirida a través de la aportacién, genera
una serie de derechos y obligaciones (ampliar y relacionar nuevos conceptos), todo
ello configura el tipo societario (sociedad colectiva, comanditaria por acciones, de res-
ponsabilidad limitada, etc.) con una serie de caracteristicas que la definen (sintesis) y
gue la hacen mas o menos adecuada para unos objetivos empresariales, un tipo de
actividad econdmica o unas determinadas circunstancias personales (aplicar conceptos
y argumentar). Como se puede apreciar, esta practica permite evaluar una serie de
operaciones ldgicas, destrezas y competencias de los estudiantes, quienes tendran que
definir conceptos, reorganizarlos y relacionarlos para argumentar sus respuestas en
base a ellos.

Parece evidente que esta propuesta evaluativa no supone un menor esfuerzo del estu-
diante, mas bien lo contrario, argumentar en base a su propia construccion personal
representa un grado de implicacion mucho mayor que el que pueda generar la conoci-
da férmula de argumentar juridicamente, que en la practica se limita a justificar la res-
puesta leyendo un articulo de la norma correspondiente. Podria significar menor con-
tenido, pero con la contrapartida de que este sera mas relevante. Una creencia implici-
ta de los profesores podria enunciarse como que “a mayor cantidad de contenido
mayor sera el aprendizaje”, pero como hemos analizado, tal creencia no se sostiene,
porque solo el dotar de relevancia y orden ldgico al contenido favorecera el aprendiza-
je significativo.

6. Conclusiones

Los mapas conceptuales, en base a las observaciones realizadas y a la propia opinién
de los estudiantes, ha sido una herramienta de gran utilidad para modificar habitos y
costumbres en la propia dindmica del aula. Han favorecido pasar del formato de la
clase magistral a una propuesta participativa donde el alumno puede interactuar con
el material docente, reordenando y personalizando los contenidos y generando deba-
te. De esta forma queda explicitado el orden légico de los contenidos y mediante la
utilizacion de ejemplos y casos practicos, dichos contenidos adquieren también la con-
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dicién de relevantes, requisitos ambos, como hemos visto, para que se produzca un
aprendizaje significativo.

La utilizacion del método del estudio de casos o aprendizaje basado en problemas,
permite complementar y reforzar este objetivo. Representa igualmente un radical
cambio de paradigma respecto a la tradicional ensefianza del Derecho en la que el pro-
fesor, revestido de la autoridad que le confiere, entre otros aspectos, la utilizacién de
una jerga juridica ininteligible para los profanos, inculca al alumno el conocimiento,
depositado en manuales y gruesos volumenes que glosan otras innumerables y doctas
leyes. En efecto, segun el modelo socratico, que sirve de fundamento al método de
estudio de casos, el alumno busca el conocimiento a través del didlogo y el intercam-
bio de significados con el profesor, utilizandose como elementos del proceso la pre-
gunta, la respuesta, el debate y la conclusion. Se propicia de esta forma igualmente el
aprendizaje activo, que permite adquirir una visién critica sobre la propia norma juridi-
ca, construyendo significados personales y argumentando sus posiciones en base a un
conocimiento internalizado, en contraposicidn a la utilizacién, con mas o menos senti-
do, de términos juridicos inconexos, que son fruto de la memorizacién y asimilaciéon
acritica.

Valorando positivamente la aplicacion de los mapas conceptuales y el estudio de ca-
sos, hemos comprobado que sus efectos son limitados por el actual sistema de evalua-
cion de la asignatura. Como hemos sefialado, estas propias herramientas pueden utili-
zarse como medios de evaluacién y recomendamos su uso en tal sentido, explorando
sus posibilidades practicamente ilimitadas. Por ejemplo, a través de softwares como
CmapTools, los estudiantes podrian crear y compartir mapas conceptuales, propician-
do el aprendizaje colaborativo e incrementando su motivacién y predisposicion, acti-
tudes sin las cuales es imposible que se produzca un aprendizaje significativo, porque,
como dijera Robert Schank, el creador del método learning by doing: “el aprendizaje
ocurre cuando alguien quiere aprender, no cuando alguien quiere enseiar”.
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