EDUCACION UNIVERSITARIA

14

experiencias
docentes

del Grado
en Derecho

MAX TURULL RUBINAT
ENOCH ALBERTI ROVIRA (EDS.)




74 EXPERIENCIAS DOCENTES
DEL GRADO EN DERECHO



©
, COLECCION
EDUCACION UNIVERSITARIA ﬁ\-\\a

Consejo Editorial ICE/OCTAEDRO

Direccién
Teresa Pages Costas (jefe Seccién Universidad, ICE-UB, Facultad de Biologia, Universidad de
Barcelona)

Editor
Juan Leén (director de la Editorial Octaedro)

Consejo Editorial

Teresa Pages Costas (jefe Seccién Universidad, ICE-UB, Facultad de Biologia); Antoni Sans Martin
(director del ICE-UB, Facultad de Educacién); Mercé Gracenea Zugarramurdi (secretaria del ICE-UB,
Facultad de Farmacia); Pilar Ciruelo Rando (Editorial Octaedro); Miquel Martinez Martin (Facultad
de Educacién, UB); Anna Forés Miravalles (ICE-UB, Facultad de Educacién); Atila Herms Berenguer
(Facultad de Fisica, UB); Mar Cruz Pifiol (Facultad de Filologia, UB); Miguel A. Pereyra Garcia-Castro
(Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad de Granada); Miquel Oliver Trobat (Facultad

de Educacién, Universidad de las Islas Baleares); Carmen Saurina Canals (Facultad de Ciencias
Econémicas y Empresariales, Universidad de Girona); Pedro Allueva Torres (Facultad de Educacién,
Universidad de Zaragoza).

Secretaria Técnica del Consejo Editorial
Lourdes Marzo Ruiz (ICE-UB), Ana Suarez Albo (Editorial Octaedro)

Normas de presentacién de originales
http://www.ub.edu/ice/llibres/eduuni/Normas_presenta.pdf

Revisores
http://www.ub.edu/ice/llibres/eduuni/Revisores_Octaedro.pdf

Criterios de calidad
http://www.ub.edu/ice/sites/default/files//docs/criterios.pdf


http://www.ub.edu/ice/llibres/eduuni/Normas_presenta.pdf
http://www.ub.edu/ice/llibres/eduuni/Revisores_Octaedro.pdf
http://www.ub.edu/ice/sites/default/files//docs/criterios.pdf

Max Turull Rubinat
Enoch Alberti Rovira
(eds.)

74 EXPERIENCIAS
DOCENTES DEL GRADO
EN DERECHO

OCTAEDRO - ICE



Coleccién Educacién universitaria
Titulo: 74 experiencias docentes del Grado en Derecho

Editores: Max Turull Rubinat, Enoch Alberti Rovira

Primera edicién: diciembre de 2016
© Max Turull Rubinat, Enoch Alberti Rovira (eds.)
© De esta edicién:

Ediciones OCTAEDRO, S.L.
C/ Bailén, 5 — 08010 Barcelona
Tel.: 93 246 40 02
http://www.octaedro.com
e-mail: octaedro@octaedro.com

Universitat de Barcelona

Institut de Ciéncies de ’Educacié
Campus Mundet — 08035 Barcelona
Tel.: 93 403 51 75 — Fax: 93 402 10 61

Cualquier forma de reproduccién, distribucién, comunicacién publica o transformacién de esta obra
solo puede ser realizada con la autorizacién de sus titulares, salvo excepcién prevista por la ley. Dirfjase a
CEDRO (Centro Espafol de Derechos Reprogréficos, www.cedro.org) si necesita fotocopiar o escanear
algtin fragmento de esta obra.

ISBN: 978-84-9921-889-2
Depésito legal: B. 25.217-2016

Disefio y produccién: Servicios Graficos Octaedro
Impresién: Limpergraf

Impreso en Espafia — Printed in Spain


http://www.octaedro.com
mailto:octaedro@octaedro.com
http://www.cedro.org

RELACION DE UNIVERSIDADES

Universidad Auténoma de Barcelona
Universidad Auténoma de Madrid
Universidad Carlos III de Madrid
Universidad Complutense de Madrid
Universidad de Barcelona

Universidad de Cérdoba

Universidad de Girona

Universidad de Granada

Universidad de las Islas Baleares
Universidad de Lleida

Universidad de Murcia

Universidad de Oviedo

Universidad de Salamanca

Universidad de Santiago de Compostela
Universidad de Sevilla

Universidad de Valencia

Universidad de Zaragoza

Universidad del Pais Vasco

Universidad Jaime I de Castellén
Universidad Pablo de Olavide de Sevilla
Universidad Pompeu Fabra de Barcelona
Universidad Publica de Navarra
Universidad Rovira i Virgili de Tarragona






INDICE

Relacion de universidades

Introduccion

o1.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

09.

10.

Enoch Alberti Rovira, Max Turull Rubinat

La ensefianza mediante la aproximacion a experiencias vitales y a situaciones

juridicas de los extranjeros en una realidad en constante evolucién
Viceng Aguado Cudola, Raquel Prado Pérez (UB)

Aprendizaje colaborativo a través de competicidn cooperativa
Cristina Alonso Salgado (USC)

El examen de repesca como metodologia docente
Jaume Alonso-Cuevillas Sayrol (UB)

Programacion detallada de la materia de estudio y trabajo en equipo en clase
Elviro Aranda Alvarez (UC3M)

La metodologia docente de la simulacion de un proceso
Alicia Armengot Vilaplana (UV)

La implementacidn de las experiencias moots en el Grado en Derecho
Tatiana Arroyo Vendrell (UC3M)

Acercamiento practico a la justicia penal como fundamento de la asimilacion

de conceptos juridicos
Jesiis Barquin Sanz (UGR)

Mucha materia y poco tiempo. El fortalecimiento de la dindmica del grupo

como instrumento para mejorar la comprension de la materia
Ana Isabel Berrocal Lanzarot (UCM)

Aprendizaje reflexivo sobre modos y formas de gestionar los conflictos
Lluis Caballol Angelats (UB)

La realizacion de una liga de debate y argumentacion como método

de aprendizaje en una asignatura instrumental
Josep Cafiabate Pérez (UAB)

13

17

21

25

29

33

37

41

45

49

53



11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

El dosier de prensa: la actualidad como invitacion a una asignatura
Josep Capdeferro Pla (UPF)

Participacion del alumnado en el planteamiento de casos practicos
Olga Carreras Manero, Sabina de Miguel Arias (UNIZAR)

Triviallus: un ejemplo de flipped classroom para estudiar jugando
Alberto Carrio Sampedro, Lorena Ramirez Ludeiia (UPF)

Adecuacidn de la evaluacion continua en las clases de seminario a la carga

de trabajo del crédito ECTS y la supervivencia del profesorado
Juan Antonio Chinchilla Peinado (UAM)

La enseifianza y el aprendizaje del Derecho a través del cine y los MediaTV
Javier Chinchén Alvarez (UCM)

Uso de clases en grupos pequefios como forma de control y retroaccion

de los trabajos en equipo
Antonio Conde Tejon (UIB)

El aprendizaje del Derecho bajo criterios de competencia y destreza

en una asignatura nuclear de primer curso del grado
Neus Cortada Cortijo, Adoracién Padial Albas, M. Dolors Toldra Roca (UDL)

El seminario interdisciplinar como recurso docente y estrategia de aprendizaje
Felisa-Maria Corvo Lopez (USAL)

Coémo estimular la participacion del alumnado en un grupo muy numeroso de

estudiantes
Pol Cuadros Aguilera (UDL)

La localizacion por parte de los estudiantes de noticias relacionadas

con los contenidos de la asignatura, con reflejo en la evaluacién
Antonio Cubero Truyo (US)

Los juicios simulados como técnica de aprendizaje colaborativo

y de evaluacion formativa
M. Paula Diaz Pita (US)

Seminarios wiki interactivos con complemento o refuerzo de seminarios

presenciales impartidos por especialistas en los temas propuestos
Antonia Duréan Ayago (USAL)

Toma de conciencia de la relevancia de las competencias genéricas del Grado

en Derecho mediante un proyecto colaborativo
Joseba Andoni Ezeiza Ramos (UPV/EHU)

El escenario-problema como método eficaz aplicado a la docencia del Derecho
Marcos M. Fernando Pablo, M. Angeles Gonzalez Bustos (USAL)

Ensefianza a través de clases practicas con manejo de bases de datos juridicas
Covadonga Ferrer Martin de Vidales (UCM)

I 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO

57

6l

65

69

73

77

81

85

89

93

97

101

105

109

113



26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Aspectos criticos del aprendizaje colaborativo con aula invertida
Antoni Font Ribas, Maria A. Gual Dalmau, Juan Jané Bonet, Isabel Tur Vilas,
Berta Bombi de Llanza, Lucia Viz Giménez, Silvia Gomez Trinidad, Judit Morales Barcelo,
Cristina Velayos Lluis, Monica Garcia Fernandez (UB)

Uso de material audiovisual en una vista de juicio civil
Quim Forner Delaygua (UB)

¢Respuestas... sin preguntas? Motivar el aprendizaje
Maria Fraile Ortiz (UC3M)

Trabajo auténomo y diferenciacién del plano auténomo de la materia
de su aplicacion practica
Eduardo Gamero Casado (UPO)
Aprendizaje experiencial y reflexivo utilizando la metodologia de aprendizaje

basado en problemas en el primer curso del Grado en Derecho
José Garcia Aiion (UV)

Como optimizar la adquisicion de competencias en una sola practica
Maria Garrote de Marcos (UCM)

Entre el academicismo y la realidad: una aproximacién mas practica

al aprendizaje del derecho
Judith Gifreu Font (UAB)

Ensefianza-aprendizaje a través de un caso hipotético prolongado
M. Esperanca Ginebra Molins (UB)

Aprendizaje cooperativo mediante la metodologia del disefio de un proyecto:
¢puede el alumnado de primero de Derecho descubrir la cotidianidad

de las cuestiones controvertidas actuales del sistema parlamentario?
Juana Goizueta Vértiz, Ana Rosa Gonzalez Murua (UPV/EHU)

Integrando el trabajo en equipo, la resolucién de problemas complejos,
la utilizacién critica de la informacidn y el uso de los instrumentos tecnolégicos

de manera sencilla en las actividades practicas de una asignatura juridica
Alfonso Gonzalez Bondia (URV)

Ejercicios a través del Campus virtual para incentivar la participacion

de los estudiantes en clase
Laura Huici Sancho (UB)

El reto de mantener la motivacion del alumnado: una experiencia de

formacion docente basada en un sistema de miiltiples actividades

Mirentxu Jordana Santiago (UAB)

Experiencias con el método caso-problema
Ujala Joshi Jubert (UB)

iNDICE

117

121

125

129

135

141

147

151

155

159

165

169

173



39.

40.

41

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

10

Adquisicion de técnicas y hahilidades juridicas basicas por parte
de los estudiantes de primer curso
Ricardo Juan Sanchez (UV)

Argumentar criticamente: metodologia docente y de evaluacién para

desarrollar esta competencia en la expresion escrita, oral y audiovisual
Maris Kopcke Tinturé (UB)

. El aprendizaje hasado en el método del caso: Aborto legal o ilegal

M. Lourdes Labaca Zabala, Isabel German Mancehbo (UPV/EHU)

Analisis DAFO para una propuesta de mejora de los resultados
Carmen Lazaro Guillamén (UJ1), Patricia Panero Oria (UB)

Resolucion de casos practicos en grupo, con ponencia, debate e informe

de seguimiento
Ana Leturia Navaroa (UPV/EHU)

Realizacidn de un cuestionario de conocimientos previos como instrumento

de motivacion para el estudio de la asignatura
Andrea Macia Morillo (UAM)

El fomento del aprendizaje auténomo y reflexivo a través del cine
M. Luisa Martin Hernandez (USAL)

Examenes a la carta. Evaluacion continua, participacion y docencia en grupos

numerosos
Fernando Martinez Pérez (UAM)

El desarrollo de competencias transversales en una materia no juridica
Rafa Martinez (UB)

La distincién entre «actividad» y «resultado» en relacién con la ensefianza

de una materia juridica
Victor Méndez Baiges (UB)

Aprendizaje autodirigido: la evaluacién por pares como herramienta didactica
Patricia Nieto Rojas (UC3M)

El desarrollo de una asignatura instrumental y metodolégica en el Grado

en Derecho
Oriol Oleart, Max Turull Rubinat (UB)

Metodologia activa del caso practico en grupos numerosos
Susanna Oromi Vall-llovera, Silvia Pereira Puigvert (UDG)

El disefio de los seminarios para experimentar el proceso penal
Sabela Oubhiiia Barbolla (UAM)

Autoaprendizaje del derecho a través de casos proporcionados

por la jurisprudencia
José Manuel Palma Herrera (UCO)

I 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO

177

181

185

189

193

197

201

205

209

213

217

221

225

229

235



54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

Estudiante, juez y parte. Una propuesta para el fomento del aprendizaje

colahorativo y la evaluacién formativa
Pablo Pareja Alcaraz (UPF)

Aprendizaje y evaluacion a través de los talleres conceptuales
Marcos M. Pascual Gonzalez (UNIOVI)

Desarrollo de la competencia constructiva mediante casos practicos
Juanita Pedraza Cordoba (UC3M)

Participacion en concursos internacionales (Moot Viena)
Pilar Perales Viscasillas, David Ramos Mufioz (UG3M)

La simulacion de juicios como actividad motivadora de los estudiantes
Gilberto Pérez del Blanco (UAM)

Evaluacion de las clases practicas en grupos a través de rithrica
Regina M. Polo Martin, M. Lourdes Santos Pérez, Ana B. Zaera Garcia (USAL)

Las artes escénicas y su aportacion a la ensefianza del Derecho:

escenarios para una nueva docencia
M. Cristina Polo Sanchez (USAL)

El establecimiento de un método didactico que adapte el modelo anglosajén

a la propia realidad
Celia Prados Garcia, Manuel Martinez Neira (UC3M)

Las exposiciones en grupo como una experiencia de aprendizaje auténomo:

planificacion, seguimiento y resultados
Argelia Queralt Jiménez, Natalia Caicedo Camacho (UB)

El taller interdisciplinar de fuentes del Derecho como metodologia

de aprendizaje activo
Goran Rollnert Liern (UV)

Docencia con practicas en grupos numerosos
José A. Rozas Valdés (UB)

De la evaluacidn formativa a la evaluacidn acreditativa: un modelo equilibrado

de aprendizaje que no penalice al estudiante de evaluacion continua
Gemma Rubio Gimeno (UB)

Aprendizaje cooperativo de Derecho comparado para juristas (o no)
Albert Ruda Gonzalez (UDG)

Ensefiando desde la practica y simulacion de juicios
Zulima Sanchez Sanchez (USAL)

Cautivar la atencion y multiplicar el aprendizaje a través de la conjugacion

de estrategias metodoldgicas y pedagodgicas
Rosa M. Satorras Fioretti (UB)

iNDICE

239

243

247

251

255

259

265

269

273

277

281

285

289

293

297

"



12

69. «Conocer aprendiendo»: cuatro propuestas y otras tantas sugerencias

para intentar conseguirlo
Julio Sigiienza Lépez (UM)

70. La aproximacion comparada como metodologia docente
Irene Sobrino Guijarro (US)

71. Las lecturas de especialidad como uno de los pilares fundamentales

del aprendizaje en estudiantes noveles
Max Turull Rubinat (UB)

72. Metodologia docente: primero la duda, luego el conocimiento
Jorge Urdanoz Ganuza (UPN)

73. Kahoot. Jugamos entre la extrafieza y el encanto
Tatsiana Ushakova (UC3M)

74. La ensefianza del Grado en Derecho en inglés: experiencia piloto en

una asignatura de Derecho positivo
M. Luisa Villamarin Lopez (UCM)

Conclusiones
Berta Roca Acedo (UB)

indice tematico
Berta Roca Acedo (UB)

indice alfabético de autores

I 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO

301

307

311

315

319

323

327

331

337



INTRODUCCION

Enoch Alberti Rovira'
Max Turull Rubinat

La democratizacién de la universidad espafnola que tuvo lugar desde principios de los afios
ochenta de la centuria pasada, unida al aumento de la poblacién juvenil condujeron, en
ciertas universidades, a la masificacién de algunos estudios universitarios, entre los que se
encontraba la licenciatura de Derecho. Efectivamente, a partir de aquellos afios, muchos
mds estudiantes accedieron a la universidad. Las aulas de las facultades de Derecho ya no
se alimentaban sobre todo de las elites culturales y econémicas del pais, sino que el perfil
socioeconémico de los estudiantes se diversificé considerablemente.

Todavia en el contexto y bajo el impulso de la transicién, la universidad se fortalecié
y gand peso, rigor y nuevo brio —sobre todo a partir de la Ley de Reforma Universitaria
de 1983 y especialmente en el 4mbito de la investigacién—. En cambio, fue y es un lugar
comun la percepcién de que el nivel académico de los estudiantes no dej6 ni ha dejado de
disminuir. Algunos sectores docentes mostraban nostalgia y aforanza de otros tiempos en
los que —pretendian— el nivel era superior y se mitificaba, por lo menos en lo académico,
aquella universidad «de antes». Para comprender esta situacion debe tenerse en cuenta, por
una parte, que al ampliarse la base social de la universidad se redujo el nivel académico
—hoy es de sobras conocida la relacién entre nivel socioeconémico de las familias y rendi-
miento académico de los estudiantes—; pero también la aludida masificacién estudiantil
contribuyé a esta reduccién del nivel académico. En aulas con 200 y 300 estudiantes,
poca renovacion pedagdgica podia exigirse al profesorado. Se abandonaron algunas bue-
nas précticas docentes que se habfan ensayado o que se venian reproduciendo desde hacia
afios; en cambio, la leccién magistral y el examen final acabaron imponiéndose como la
Unica via posible. La masificacién, por asi decirlo, arrasé con todo.

Cuando a finales de los afios noventa empezé a normalizarse la situacion y disminuyé
el nimero de estudiantes, algunos jévenes profesores aportaron savia nueva; ademds, al-
gunos docentes volvieron a recuperar antiguas buenas practicas abandonadas en la etapa
anterior. Pero otros muchos siguieron con la dindmica del monocultivo de la leccién tedri-
ca o magistral y el examen final, sobre todo memoristico. Esta situacién acabaria tocando
fondo a principios del nuevo milenio, precisamente cuando se empezaba a hablar de Bolo-
nia y del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Si el acuerdo de Bolonia data de
1999, el Real Decreto que regulaba las nuevas titulaciones en Espana es de 2007 y preveia

1. Los autores de esta introduccién han sido, respectivamente, decano y vicedecano de la Facultad de Derecho de la
Universidad de Barcelona entre febrero de 2008 y marzo de 2016.
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la entrada en vigor de los nuevos grados en 2010. En visperas de esta nueva fase bolofiesa,
acabd siendo habitual que en algunas facultades de Derecho se acabaran presentando a los
exdmenes finales tan solo la mitad de los alumnos, de los cuales otra mitad acababa supe-
randolos, con lo que la tasa de éxito resultaba ser de un escudlido 25 %. Esta situacién, en
unos estudios como los de Derecho, empezaba a ser insostenible.

Era ficil llegar a la conclusién de que algo no funcionaba bien y de que la consabida
excusa de que los alumnos no estudiaban adecuadamente ya resultaba insuficiente. Final-
mente resulté evidente que el «perfil» de los estudiantes —asi como el de la misma sociedad
espafola— habia cambiado; que sus habitos e incluso sus valores ya eran otros. Que aquello
que habia servido en un determinado momento ahora podia no servir. Y que, en definitiva,
un cambio era necesario e imprescindible. Un cambio en las metodologias y en la evalua-
cién, que siempre han viajado juntas. Ahora, con algo mds de perspectiva, observamos
que el cambio en el perfil y el comportamiento de los estudiantes todavia contintia. Basta
con observar los nuevos hébitos que las TIC y las redes sociales han provocado en ellos.
Probablemente, la adaptacién del docente a un perfil cambiante de estudiante debera ser
constante, de modo que la necesidad de adaptacién e innovacién se convierte en elemento
imprescindible inherente de la funcién docente.

El advenimiento de Bolonia fue lo que precipité aquel cambio necesario, que probable-
mente se habria producido igualmente sin Bolonia. El caso es que a lo largo de la primera
década del nuevo siglo muchos profesores empezaron a introducir novedades en la manera
de impartir la docencia y de evaluar. Habia la sensacién de que soplaban nuevos vientos, la
economia espafiola y europea era pujante y Bolonia, como hemos dicho, parecia la excusa
ideal para materializar estos cambios.

El nuevo Grado en Derecho que sustituiria a la antigua licenciatura —empezaria a ser
implantado entre 2010 y 2011- conllevaba a menudo novedades en metodologia docente y
evaluacion. Es verdad que las sucesivas oleadas de construccién del EEES o, simplemente,
Bolonia —en concreto la que impulsé el proyecto Tuning en el ano 2000 convirtieron en
habituales las nociones de competencias, habilidades y destrezas, asi como la de evalua-
cién continua. Quizd no sea exagerado afirmar que se respiraba, en nuestras facultades de
Derecho, un cierto aire de renovacién entre algunos docentes, pero que convivia con el
escepticismo o el conservadurismo académico de otros y una situacién expectante de otro
sector quizd mayoritario. Digamos que habia una minoria de entusiastas por el cambio,
una minorfa de recalcitrantes y una mayoria que se movia entre ambos extremos, en gene-
ral abierta, pero también escéptica.

En estos momentos se trenzaban iniciativas individuales de profesores con mucha moti-
vacién por la docencia e iniciativas institucionales que aspiraban a transformar o renovar la
docencia del Derecho en el dmbito del centro. A menudo esta «explosién» de iniciativas indi-
viduales se produjo sin el suficiente o sin ningtin acompanamiento pedagdgico o didéctico,
sin formacién especifica para el profesorado innovador. Se introducian nuevas aportaciones
gracias al voluntarismo individual, basadas en la propia reflexién y experiencia. Y se proba-
ban mejoras docentes a partir del ensayo y el error. Y cuando habian florecido y echado raices
no pocas iniciativas personales e institucionales, llegé la crisis econémica.

Si bien la crisis empezarfa en 2008 y se prolongaria, por lo menos, hasta 2016, aunque
la contabilidad nacional la cierre en 2014, los momentos mds impactantes para la univer-
sidad se vivieron a partir de 2011, cuando la tasa de reposicién para profesores funciona-
rios fue fijada por el Gobierno espafiol en el 10 %, a lo que cabria sumar las restrictivas

I 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



politicas de profesorado universitario de algunas comunidades auténomas. La dréstica y
continua reduccién de profesorado, la reduccién presupuestaria en todas las universidades,
asi como un contexto estatal e internacional claramente adverso acabaron minando y en-
sombreciendo aquella primavera académica de que hablamos. Y todo ello sin referirnos al
profundo impacto social que produjo entre el alumnado el incremento de las tasas univer-
sitarias, muy importante en algunas comunidades auténomas.

Pero a pesar de todo, y como se mostrard, han sobrevivido muchas iniciativas de mejora
y renovacién docente de los tltimos afos; ademds, nuevos profesores han impulsado nue-
vas iniciativas.

Esta obra recoge 74 experiencias docentes realizadas por casi un centenar de profesores
en el Grado en Derecho en 23 universidades espafolas. Por tanto, si algo define el volu-
men es la pluralidad y la diversidad de enfoques, de situaciones, de asignaturas y materias,
de tradiciones y, en definitiva, de experiencias.

El objetivo de la obra, que esperamos haber alcanzado, no consistia en recoger expe-
riencias de innovacién docente pura, a menudo dificiles de exportar y casi siempre poco
sostenibles o generalizables, sino en recopilar experiencias docentes «factibles». Pero no
solo eso, sino que ademds hemos puesto énfasis en el relato detallado y en la descripcion,
paso a paso, concreta y precisa, de cada experiencia. A menudo una experiencia docente
exitosa es la suma de muchas pequenas buenas pricticas. Y ese era precisamente el objetivo
de la obra: ofrecer un amplio catdlogo de buenas précticas o acciones docentes contras-
tadas y efectivamente realizables. Pues no solamente una experiencia docente completa
puede ser exportada a otra situacién o inspirar una iniciativa, sino que también peque-
fios detalles o acciones concretas pueden poseer esta capacidad inspiradora y ser objeto
de transferencia. Por eso, no se trata aqui de realizar grandes planteamientos tedricos y
abstracciones filosoficopedagdgicas excesivas, sino de dar valor a las experiencias concretas,
porque la identificacién de un detalle aparentemente insignificante en la narracién de una
experiencia puede despertar el interés de otros docentes.

A partir de este propdsito original, la obra presenta el mismo esquema para cada con-
tribucién a fin de dar coherencia al volumen y garantizar que todos los autores —casi 100—
orientaban su narracién en una misma direccién. Esta ficha fue disenada por los grupos
de innovacién docente de la UB-EMA y Trans.Edu. En cada caso se presenta el contexto,
con una breve descripcién del entorno donde se desarrolla la experiencia, especialmente el
nombre de la asignatura, el tipo, los créditos, las horas semanales de docencia, la ubicacién
en el plan de estudios, el nimero de estudiantes, etc. En segundo lugar, el planteamien-
to de la situacién, o sea, la narracién de los antecedentes, las caracteristicas del grupo, el
problema o aspecto que se quiere mejorar, el objetivo que se pretende conseguir, etc. El
tercer apartado corresponde al desarrollo de la experiencia: es claramente la parte central
de la contribucién y consiste en la narracién pormenorizada de la iniciativa, vista desde la
perspectiva del narrador o narradora. Siguen unas conclusiones, con un breve comentario
sobre el desenlace de la experiencia respecto al aspecto que se queria mejorar, o sea, la vi-
sién de la experiencia una vez finalizada, y su valoracién. Finalmente, los autores apuntan
algunas cuestiones para reflexionar sobre la experiencia, lo que espera dar pistas al lector
o lectora para valorarla y analizar algunas de las cuestiones que plantea. Todas las accio-
nes han sido desarrolladas en asignaturas, obligatorias u optativas, del Grado en Derecho;
Gnicamente hemos excluido las asignaturas de Prdcticas externas'y Trabajo de fin de grado,
porque su singularidad las hace merecedoras de una monografia aparte.
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Como se ha dicho, hemos recopilado 74 experiencias docentes, pero fécilmente habrian
podido ser 150 y muchas mds. También queremos senalar que el nimero de contribuciones
por universidades no obedece a ningtin criterio preestablecido. Hemos intentado que haya
experiencias de las mejores universidades del pais, de las de mayor dimensién, de las mejor
situadas en los rdnquines y de una gran parte del territorio, sin desmerecer, por supuesto,
aquellas que ahora no aparecen representadas. De todas maneras, conviene recordar que
el libro reiine experiencias individuales emprendidas a menudo por propia iniciativa del
docente, siguiendo la tradicién del autodidactismo pedagdgico que tanto caracteriza la
ensefanza universitaria, y de la cual, sin embargo, no deberiamos sentirnos demasiado
orgullosos. Sin duda, resultaria sumamente interesante —y conveniente— conocer también
las iniciativas institucionales en los 4mbitos de la mejora de la calidad docente y la politica
docente en general. De hecho, estamos convencidos de que la iniciativa institucional y las
iniciativas individuales del profesorado pueden y deben ser totalmente compatibles y com-
plementarias. Una no puede existir sin la otra, pero esta es ya otra cuestion.

Los procesos de acreditacién de las titulaciones en el marco VSMA (verificacion, segui-
miento, modificacién y acreditacién) han dejado al descubierto la necesidad de que los cen-
tros educativos dispongan de un proyecto comutin. Ahora ya parece evidente para muchos
que el Grado en Derecho de cualquier facultad no es simplemente la suma de la docencia
desempefiada por cada uno de sus profesores, sino algo mds. Si —sin mitificarlas— acabamos
creyendo en las competencias como la capacidad de actuar o de poner el conocimiento en
movimiento, estaremos de acuerdo en que convendria reflexionar y consensuar qué perfil
competencial debe poseer el graduado en Derecho, y de ello derivariamos los elementos in-
tegrantes del proyecto educativo del centro. Un elemento bastaria para concretar a qué nos
referimos: ;Queremos que nuestros graduados hayan adquirido una sélida base teérica de los
conceptos juridicos y dejaremos para el mdster o para la vida profesional la adquisicién de
habilidades précticas? O por el contrario, ;queremos que los recién graduados ya dispongan
de un importante bagaje prictico o instrumental? Teorfa y también practica, por supuesto,
pero sen qué medida o en qué proporcién? Como es obvio, la prevision de qué habilidades
debe tener el futuro graduado no solo marcara el plan de estudios del grado, sino también el
modelo de evaluacién y las metodologias docentes utilizadas. Creemos que cada Facultad de
Derecho deberia disponer de un proyecto educativo, pero este ha de ser realista y alejarse de
la retérica vacia y burocrdtica. El proyecto educativo marca la direccién que tiene que seguir
el cuerpo docente; al cual, con el necesario y adecuado acompanamiento de medidas de for-
macién y apoyo, le infunde coherencia y sentido. Pero este marco de actuacién docente, por
otra parte, no debe asfixiar y ahogar la pluralidad del profesorado, que es una riqueza antes
que un inconveniente. Probablemente haya que evitar que cada remero reme a un ritmo y
con una cadencia diferentes y que los docentes actuemos en sentidos contrarios. Conviene
aprovechar las infinitas posibilidades que ofrece un claustro universitario plural y diverso.

La obra que el lector tiene en sus manos ha sido impulsada por la Facultad de Derecho
de la Universidad de Barcelona con el convencimiento de que la excelencia docente pasa,
entre otros, por aunar y coordinar los esfuerzos individuales, como los que esta obra mues-
tra, y los institucionales.

Unicamente nos queda agradecer al centenar de autores su contribucién, en muchos
casos entusiasta, y desear, sobre todo, que la obra cumpla con su funcién, que es contribuir
con infinita humildad a una mejora de la ensefianza del Derecho a partir de dar a conocer
qué hacen algunos de nuestros colegas en sus cursos de Derecho.
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01. LA ENSENANZA MEDIANTE LA APROXIMACION
A EXPERIENCIAS VITALES Y A SITUACIONES
JURIDICAS DE LOS EXTRANJEROS EN UNA
REALIDAD EN CONSTANTE EVOLUCION

Viceng Aguado Cudola

Raquel Prado Pérez

Seccion Departamental de Derecho Administrativo
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Derecho administrativo, situaciones juridicas, experiencias vitales, métodos audiovisuales,
inmigracién, extranjeria y asilo.

Contexto

La asignatura Inmigracion, nacionalidad y extranjeria forma parte del plan de estudios del
Grado en Derecho como una asignatura optativa de 6 ECTS, que se imparte en tercero o
cuarto curso. La responsabilidad de su docencia corresponde a las dreas de Derecho admi-
nistrativo, Derecho constitucional y Derecho internacional privado. En esta aportacién nos
referimos a la experiencia docente llevada a cabo por profesorado de Derecho administrati-
vo sobre los temas de extranjerfa, inmigracién y asilo (4 ECTS).

La metodologia utilizada es la incorporacién a la dindmica de clase de una aproxima-
cién y reflexién en torno a la inmigracién de una forma integral, aprovechando todo el
potencial que ofrecen los recursos digitales. Esta incorporacién permite, ademds, trabajar
las competencias tanto transversales como especificas del grado y de la asignatura. Para
ello se han elaborado e identificado distintos materiales y publicaciones de apoyo a la do-
cencia que se encuentran en todo tipo de soportes y ayudan a trasladar al aula una realidad
en constante cambio y evolucién. Por ello es fundamental que el jurista sea introducido en
las experiencias vitales, contextos politicos, conflictos en torno a grupos sociales determi-
nados, minorias y problemas econdmicos y ambientales de las personas extranjeras en el
Estado espanol y la Unién Europea.

La cobertura medidtica de los distintos tipos de migracién y los fendmenos derivados
de estas permiten hoy en dia acceder a historias de vida y documentacién en cualquier tipo
de soporte de un importante valor docente, ya sea por su calidad o por falta de esta. En
este dmbito de trabajo, el objeto de estudio parte siempre de una realidad que no solo su-
pera el derecho administrativo, sino también nuestra cotidianidad y mores sociales. Estas
nuevas realidades se concretan en situaciones juridicas especificas y necesitan una asisten-
cia juridica que exige unas competencias determinadas por parte del jurista, que muchas
veces debe ser capaz de identificar el perfil migratorio de la persona para poder aportar una
respuesta adecuada. La idea era, pues, aprovechar esta circunstancia para la adquisicién
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de los conocimientos necesarios y poder trabajar competencias tanto transversales como
especificas.

Planteamiento de la situacion

Se consider6 que los estudiantes de segundo ciclo deben incorporar competencias de and-
lisis, contextualizacién y resolucién de problemas. A la vez, habia que sacarlos de sus zonas
de confort y ayudarles a adquirir las competencias necesarias para el ¢jercicio de las profe-
siones juridicas. Desde un enfoque de acercamiento a la realidad a través de la actualidad
y de lo que es el trabajo juridico-administrativo con los extranjeros, se pueden trabajar las
competencias de sostenibilidad, conocimiento y actuacién con respeto a los derechos fun-
damentales y la capacidad de aprendizaje significativo. De esta forma se supera la ensefian-
za de la extranjerfa desde una transmisién de conocimientos juridicos tradicional, a través
del andlisis de la legislacién y jurisprudencia internacional, estatal y autondmica, sin dejar
esta importante labor de lado.

En las secuencias formativas, la metodologfa integra actividades que ayuden a todos los
estilos de aprendizaje a encontrar una respuesta a su forma de adquisicién de conocimien-
tos. En las clases se abordan los temas desde tres perspectivas distintas: la primera ayuda
a enmarcar la materia de estudio dentro del contexto politico, econdmico y social; la se-
gunda consiste en la materia de cardcter puramente juridico-administrativo, y la tercera se
dedica a la consolidacién de los conocimientos mediante la participacion de los alumnos a
través de distintas actividades, ya sea casos, debates, cineférum u otros. Esta metodologia
permite, ademds, el trabajo con grupos de cualquier dimensién, ya que las actividades se
adaptan a las necesidades de grupos pequenos y grandes.

Los medios audiovisuales adquieren cada vez una mayor relevancia en el proceso de
aprendizaje. Actualmente, los estudiantes estdn expuestos constantemente a contenidos
que provienen de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién, que tienen una
gran influencia en su forma de percibir la realidad. Los materiales audiovisuales permiten
un acercamiento efectivo a realidades que anteriormente era dificil acercar al aula.

La aproximacién a las diversas experiencias vitales y situaciones juridicas de los extran-
jeros se produce a través de diversos métodos y materiales. Las fuentes son tan diversas
como las problemdticas que aborda la extranjeria. Aparte de las fuentes juridicas tradicio-
nales, los medios audiovisuales tienen un papel relevante mediante noticias de actualidad,
reportajes temdticos, informes elaborados por organizaciones de apoyo a los extranjeros,
administraciones publicas, defensores del pueblo, organizaciones gubernamentales y no
gubernamentales, ciudadanos particulares e incluso plataformas ciudadanas.

Desarrollo de la experiencia

a) Contextualizacién. Entre las competencias especificas del Grado en Derecho se encuen-
tra «identificar la dimensién juridica de las relaciones humanas y sociales y valorar las
implicaciones en los diferentes dmbitos del Ordenamiento». Frecuentemente aparecen
en los medios de comunicacién y de informacién noticias de actualidad que pueden
consultarse en abierto a través de internet. Estas noticias permiten una rdpida aproxima-
cién a la realidad e introducir de forma fluida, en el debate en clase, problemadticas juri-
dicas, asi como la forma de afrontarlas, buscando las respuestas en la categoria general y
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en el marco juridico vigente. Se encuentran, igualmente, mapas interactivos que ayudan
a entender los flujos migratorios tanto en la actualidad como desde una perspectiva his-
térica. También se ha debatido en torno a reportajes audiovisuales que tratan temas de
actualidad. Asi, por ejemplo, a través de la visualizacion de imdgenes relativas a la fron-
tera de Ceuta y Melilla se puede tener un conocimiento mds directo de los polémicos
rechazos en la misma. También existen multiples testimonios, consultables a través de la
red, de inmigrantes econémicos o solicitantes de asilo que cuentan su experiencia vital,
ya sea en el trayecto y cruces de fronteras, ya sea una vez ha llegado a territorio espanol.
Estos recursos consiguen, incluso, introducir en el aula un acercamiento a la realidad de
los centros de internamiento de extranjeros y los campos de refugiados; o, por ejemplo,
reflexionar sobre las posibles limitaciones a la asistencia sanitaria de los extranjeros. Por
medio de todo ello, los estudiantes pueden comprender mejor el marco juridico de la
extranjeria, inmigracién y asilo.

b) Adquisiciéon del conocimiento juridico. No se puede considerar el conocimiento de
cualquier dmbito del Derecho sin el estudio de la legislacién, doctrina y jurisprudencia.
Entre las competencias transversales del Grado en Derecho se encuentra: «Conocer,
comprender y saber usar los conceptos fundamentales y especializados del Ordenamien-
to juridico en sus diferentes ramas». En la asignatura, el uso de noticias permite trabajar
la rigurosidad en la terminologfa juridica, discriminado la que es correctamente utili-
zada de la que no lo es. Asi, por ejemplo, es frecuente encontrar un uso inadecuado,
cuando no erréneo, del vocabulario en los medios de comunicacién. Esto contribuye a
consolidar equivocos, dificulta la identificacién de la situacién juridica y de la respuesta
que tiene el Derecho de proporcionar a la misma. Algunos ejemplos frecuentes respecto
a la terminologia se dan con el uso de las palabras refugiado, asilado o expulsion, devo-
lucién, retorno, deportacion, entre otros. Otra prictica interesante es la valoracién de la
rigurosidad y vigencia de la informacién respecto a la normativa vigente.

o) Prictica. Un punto fundamental en el proceso de aprendizaje y en la evaluacion son los
casos practicos. En los casos practicos se intenta incorporar todas estas experiencias vita-
les y situaciones juridicas en las que el estudiante debe resolver a través de la legislacion,
jurisprudencia y comentarios doctrinales. Algunos casos précticos han sido elaborados
de forma que el estudiante deba realizar la informacién: partiendo del lenguaje comin
que utilizaria el extranjero, el alumno debe aprender a preguntar la informacién no pro-
porcionada y que serd necesaria para resolver el caso, asi como la respuesta (o respuestas)
mds adecuada entre las potenciales soluciones que ofrece la legislacion. Especial énfasis se
pone en evaluar las consecuencias juridicas de seguir una opcién y otra, contemplando
todos los pros y contras. Por ejemplo, las ventajas e inconvenientes de escoger entre el
arraigo social o el arraigo laboral para conseguir la autorizacién de residencia por circuns-
tancias excepcionales, como podrian ser el tema de la mayor o menor facilidad probato-
ria, los gastos que puede ocasionar, el tiempo que puede representar administrativamente
y posteriormente, en via judicial, el grado de éxito en conseguir la autorizacién, etc.

Conclusiones

Para que el estudiante comprenda el marco juridico de la extranjeria, inmigracién y asilo
resulta necesario aproximarse a las diversas experiencias vitales y situaciones juridicas en
que se encuentran las personas extranjeras que vienen a territorio espafiol para mejorar
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sus condiciones de vida, buscando proteccién de conflictos o por cualquier otra razén. La
constante evolucién de la realidad cuya problemitica juridica se estudia en esta asignatura
requiere una continua aproximacion a tales experiencias, a través de testimonios y noticias
que se van produciendo en este dmbito.

Para la aproximaci6n a las experiencias vitales y situaciones juridicas de los extranjeros
se ha recurrido, ademds de a los medios tradicionales, como la legislacién y jurisprudencia,
a otras fuentes muy diversas y principalmente de cardcter audiovisual, cuyos autores van
ganando relevancia en el 4mbito de las ciencias juridicas por acercar de forma directa la
realidad al aula y permitir, de esta forma, su conocimiento por los estudiantes. Como se
ha dicho ya anteriormente, los distintos actores de la sociedad civil también adquieren im-
portancia en este dmbito, y su actividad debe ser conocida y analizada por los estudiantes.

En el proceso de aprendizaje de esta asignatura, especialmente a través de las activida-
des evaluables, se considera necesario que el estudiante identifique y se cuestione las diver-
sas opciones juridicas que se pueden dar en un mismo caso mediante una ponderacién de
las ventajas e inconvenientes como el coste, el tiempo en la tramitacién y en las posibles
impugnaciones, las opciones de éxito de su pretensién ante las administraciones publicas y
los 6rganos del poder judicial que controlan su actividad.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Como propuestas de futuro y de desarrollo de esta experiencia docente se encontraria me-
jorar la aproximacién a la realidad y las experiencias vitales en que se encuentran los ex-
tranjeros. Serfa conveniente, en este sentido, que el estudiante participara en la seleccién de
la informacién que sobre esta materia se encuentra disponible en la red internet. Podrian
formarse grupos para buscar dicha informacién a través de una serie de criterios guiados,
y exponerla en clase tanto para seleccionar la relevante como para ser debatida. En poco
tiempo se puede contar con un listado de materiales de una entidad importante que sirva
de banco de documentacién para los estudiantes y docentes. Al mismo tiempo, seria conve-
niente continuar trabajando en la implementacién de una metodologia de estudio de casos
que permita al estudiante identificar las situaciones juridicas y las distintas soluciones con
las que pueden ser abordadas de una forma sistémica.
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02. APRENDIZAJE COLABORATIVO A TRAVES
DE COMPETICION COOPERATIVA

Cristina Alonso Salgado

Area de Derecho Procesal

Facultad de Derecho

Universidad de Santiago de Compostela

Palabras clave

Aprendizaje colaborativo, trabajo en equipo, competicién cooperativa.

Contexto

El caso se desarrollé en uno de los grupos de la asignatura Derecho procesal penal. Se trata
de una materia de cardcter obligatorio (6 ECTS), que se imparte en el segundo semestre del
curso tercero del Grado en Derecho. El alumnado fue asignado al grupo fundamentalmen-
te con un criterio alfabético.

El sistema de evaluacién —que exigia la asistencia a clase— figuraba en el plan docente
de la materia. El alumnado podia optar entre un examen escrito y uno oral. Para superar
el escrito, se exigia un conocimiento general del programa. En resumen, la valoracién de
las actividades docentes se arbitraba en torno a un examen final oral o escrito (valor de 8
puntos), asi como a la asistencia a clases y actividades practicas (2 puntos).

Planteamiento de la situacion

La explicacion de materias poco intuitivas, esto es, aquellas que no tienen un ficil correlato
en la vida cotidiana de un/a universitario/a comporta, en no pocas ocasiones, una dificul-
tad nada desdenable para la correcta explicacién de una asignatura. Una de las formas mds
acreditadas para salvar el referido obstdculo viene de la mano de la preparacién y creacién
de recursos de cardcter innovador.

Justamente por ello, y en la conviccién de que las estrategias metodoldgicas coopera-
tivas nos permitirfan combatir algunos de los problemas que se detectaban en el aula (el
individualismo, la disociacién docente/discente, el conformismo, etc.), se aposté por una
concepcion educativa en la que fueran los propios grupos de alumnas/os los que impulsa-
ran, de oficio, su desarrollo.
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Desarrollo de la experiencia

En una clase interactiva de Derecho procesal penal —en torno a 35 alumnas/os—, creamos
grupos tratando de diversificar los perfiles de los miembros de cada uno de ellos. Nuestra
intervencién como docentes en esta fase resulté de vital importancia para la retroalimenta-
cién positiva entre el propio alumnado, toda vez que la configuracién «natural» de los gru-
pos tendia a reproducir en el aula las pautas de comportamiento y las actitudes individuales
y colectivas que, justamente, pretendiamos eliminar o, al menos, reducir. Configurados
los grupos, les presentamos un caso juridico con las indicaciones precisas para orientar los
pardmetros que debian ser examinados. Y ello, de forma lo suficientemente abierta como
para posibilitar y potenciar el debate.

A través de la técnica teams-games-tournament pretendiamos que el estudiantado apren-
diese a colaborar por medio de una competicién sana. Seleccionamos esta especie de juego
porque permite trabajar de una manera amena, al tiempo que posibilita la integracién de
los grupos, el reconocimiento y consideracién de los esfuerzos efectuados por cada miem-
bro de los equipos, etc.

Ante el supuesto prictico, los grupos debian tratar de solucionarlo a través del im-
prescindible reparto de tareas. De hecho, los casos estaban disefiados para, en atencién
al poco tiempo disponible, forzar la participacién de todos los integrantes del grupo. La
implicacién de todo el alumnado quedé garantizada, asimismo, al informarles de que las
respuestas de cada grupo serfan expuestas ante toda la clase por un portavoz seleccionado
por los docentes. Pretendiamos de este modo que todos los integrantes conociesen el caso
en profundidad, pues cabia la posibilidad de que les tocase exponerlo y responder a las pre-
guntas y comentarios de los restantes grupos.

En légica con la técnica, optamos por puntuar a todos los componentes de cada equipo
con la misma nota —aviso previo mediante—, para asi potenciar el intercambio de conoci-
mientos y cooperacién intragrupal. Pero esa misma nota no fue asignada por los docentes,
sino por el conjunto de la clase a través de un sistema de votacién por escrito en el que
cada uno de los grupos tuvo que consensuar sus votos. El grupo con mds puntos recibié
la mdxima nota en la préctica: sobresaliente. Los restantes grupos fueron evaluados segiin
el supuesto préctico. Con todo, para no desincentivar al alumnado per se motivado, infor-
mamos a la clase de que se valoraria ad maiorem —sobre la nota del grupo, se entiende— la
participacién individual en los debates surgidos a cuenta de cada una de las exposiciones
de los diferentes grupos.

Por ultimo, cabe destacar que los docentes actuamos poco menos que como obser-
vadores no participantes, relegamos las intervenciones a las imprescindibles orientaciones
metodoldgicas y académicas y, sobre todo, hacia el final de la clase; para de este modo no
distorsionar con continuas interrupciones la dindmica especifica del propio alumnado.

Conclusiones

La experiencia tuvo lugar durante el curso 2012-2013. Supuso un cambio cualitativo en la
actitud del alumnado y generé un ambiente propicio a la incorporacién de diversas técnicas
de innovacién docente a lo largo del semestre. No obstante, no podemos negar la evidencia:
el alumnado en el tercer curso del Grado en Derecho ya tiene adquiridas unas dindmicas,
en ocasiones, viciadas. La resistencia al cambio, en realidad, la resistencia a todo lo que
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vaya mds alld de la entrega de un caso y su correccién por el profesorado sigue suscitando
objeciones y reparos entre nuestro alumnado. Con todo, insistimos, el saldo fue altamente
positivo.

En definitiva, consideramos que una metodologia eminentemente cooperativa en la re-
solucién de casos en combinacién con el acicate de la competicién y de la recreaciéon de
casos pricticos permitié una mejor visualizacién del tema formulado, un aprendizaje mds
intuitivo, menos memoristico, esto es, menos descriptivo y mads analitico.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Es posible emplear esta técnica desde el inicio del semestre o inicamente hacia el final
del mismo para que la competicién no carezca de «sustancia»?

* Teniendo presente que, a pesar de la genérica obligatoriedad, hay un margen de inasis-
tencia no sancionable, ;la utilizacién de técnicas tan abruptas en cuanto a la implicacién
del alumnado puede incentivar la inasistencia a determinadas clases interactivas?
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03. EL EXAMEN DE REPESCA COMO
METODOLOGIA DOCENTE

Jaume Alonso-Cuevillas Sayrol
Seccién Departamental de Derecho Procesal
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Metodologia docente, evaluacién, examen, repesca, motivacion.

Contexto

La experiencia que se describe se ha llevado a cabo en la asignatura Derecho procesal civil,
asignatura obligatoria de 9 créditos que se imparte en el segundo cuatrimestre del segundo
curso de Grado en Derecho. Tiene asignada una docencia de seis horas semanales y el gru-
po lo componen 75 alumnos.

No obstante, idéntica experiencia se ha desarrollado también en la asignatura Derecho
procesal penal de 6 créditos que se imparte en el segundo cuatrimestre del tercer curso de
Grado en Derecho, y es igualmente aplicable en cualquier otra asignatura.

Planteamiento

El objetivo prioritario del examen de repesca es evitar que los alumnos de evaluacién con-
tinua se descuelguen tras el fracaso en la primera prueba evaluable.

La experiencia se sitda, pues, en el dmbito de la evaluacién, pero también en el de la
metodologia docente, pues la prevision de repesca permite «subir el listén» en la primera
(y sucesivas) prueba evaluable, permitiendo empero que aquellos alumnos que, por impre-
visién, dificultad de la asignatura o cualquier otra circunstancia no hayan superado ese
primer listén elevado, tengan la oportunidad de probarlo de nuevo, asumiendo un buen
nivel de preparacién que les permita afrontar con éxito el resto de la asignatura. Al tiempo,
la experiencia ha demostrado producir un elevado nivel de motivacién en el alumnado,
especialmente entre quienes experimentan la satisfaccién de alcanzar el exigente nivel que,
a diferencia de otros compafieros, no consiguieron alcanzar en el primer intento.

Desarrollo de la experiencia

Tras la implantacién del denominado «Plan de Bolonia» se ha impuesto, asimismo, la eva-
luacién continua de los alumnos en las distintas asignaturas del Grado en Derecho. Al pro-
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pio tiempo, la modificacién de los planes de estudio ha comportado una notable reduccién
del nimero de horas docentes destinadas a la imparticién de las antiguas asignaturas tron-
cales. Ante tal fenémeno, la respuesta del profesorado ha sido diversa. Algunos docentes (o
dreas docentes) han optado por reducir el contenido de las respectivas materias; mientras
que, por el contrario, otros han optado por seguir impartiendo el mismo contenido pero
con menor nivel de profundidad, sea exigiendo menos en las evaluaciones —lo que se tradu-
ce en menor conocimiento de las materias («bajando el listén»)—, sea remitiendo al estudio
auténomo mediante manuales u otros materiales, o elaboracién de précticas u otras activi-
dades que permitan complementar las necesariamente insuficientes explicaciones de clase.

En el caso del Derecho procesal (ya sea civil o penal), la primera opcién no era viable.
Como es sobradamente conocido, el Derecho procesal es como un complejo mecanismo
de relojerfa en el que cada pieza solo tiene sentido en la medida en que se relaciona con las
que la rodean y el conjunto todo. Asi, no es posible podar una parte del programa redu-
ciendo el contenido completo de la asignatura. Esta caracteristica del Derecho procesal se
da, asimismo, en otras materias juridicas.

Asi las cosas, la Gnica opcién viable para adaptar la materia a las nuevas exigencias
académicas pasaba por mantener el integro programa, pero explicarlo de forma superficial.
Llegados a este punto, podria haberse optado por explicar solo algunas materias y otras no
remitiendo al alumno al estudio auténomo mediante manuales u otros materiales; pero se
optd por seguir explicando la practica totalidad de la materia, si bien de una forma necesa-
riamente mds superficial que cuando se contaba con muchas mds horas al efecto.

Sea por mor de esa aproximacién mds superficial a la materia, o por el hecho de que la
asignatura, de un gran nivel de abstraccién, habia pasado de cuarto curso de licenciatura a
segundo de grado (cuando la madurez juridica del alumnado ain es muy reducida), o sea
por la exigencia de dedicacion que el actual sistema requiere (multiples asignaturas simul-
tdneas con multiples actividades), o sea por la conjuncién de todos los citados factores (y
quizds otros), lo cierto es que el resultado de la primera prueba de evaluacién continua de
la asignatura adaptada al grado fue un auténtico desastre en cuanto al porcentaje de alum-
nos que la habian superado satisfactoriamente; extremo que abocaba a un nutrido grupo
de estudiantes a abandonar el intento de aprobar la asignatura. Debe precisarse que esa
primera prueba de evaluacién continua tenia cardcter liberatorio de la materia examinada,
pero pensamos que habria sido exactamente igual (0 muy similar) si no hubiera tenido ese
citado cardcter.

Se podria haber optado, asimismo, por reducir el nivel exigido, o por conformarse con
unas tasas de éxito tan reducidas, pero pensamos que ambas soluciones eran altamente
insatisfactorias desde el punto de vista pedagégico.

Asi las cosas, se opté por el explicado método de ofrecer un examen de repesca. Se per-
mitia asf a todo el alumnado, tanto a quienes no habian superado la primera prueba como
a quienes si la habian superado pero que deseaban mejorar su calificacién, poder repetir la
primera prueba de evaluacién continua.

El resultado fue que las calificaciones mejoraron de ostensiblemente, tanto en cuanto
al porcentaje de alumnos que si lograron superar la prueba (ahora muy elevado) como a
las calificaciones promedio del conjunto. Y, como efecto reflejo, esta segunda oportunidad
no esperada incrementd notoriamente la motivacién de los alumnos por la asignatura, de
suerte que ya no fueron necesarias nuevas repescas en las pruebas posteriores.
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Tal fue el éxito conseguido que la experiencia ha venido repitiéndose desde entonces en
todas las asignaturas impartidas. La primera prueba de evaluacién continua mantiene un
elevado nivel de exigencia que, sin duda, sorprende o sobrepasa a un importante porcentaje
de alumnos. Pero la oportunidad de repesca permite a ese contingente alcanzar el elevado
nivel deseado sin desistir de aprobar la materia y obteniendo resultados mds que notables.

Noétese que, en definitiva, ese sistema consigue que la primera prueba de evaluacién
continua se convierta de facto para muchos alumnos en un ensayo de la auténtica primera
prueba evaluable (pues al superarse la repesca o repeticion, se descarta la calificacién ob-
tenida en la primera prueba). El alumnado adquiere asi consciencia del nivel de dificultad
exigido y de las peculiaridades del sistema evaluador propio de la materia (muchas pre-
guntas consisten en relacionar conceptos e instituciones de manera dindmica —como se
producen en la realidad de un proceso judicial—, a lo cual no siempre estd acostumbrado el
alumno de segundo curso).

Asimismo, debe precisarse que el éxito del método depende en buena medida de que la
posibilidad de repesca no esté preestablecida de antemano, lo que podria llevar a un cierto
relajamiento en el primer intento. Lo ideal es que la posibilidad fuera absolutamente sor-
presiva, como lo fue en la primera ocasién, pues fue una reaccién articulada en respuesta
a una previa circunstancia imprevista (el elevado nivel de fracaso en la primera prueba
evaluable). Como quiera que la experiencia lleva ya algunos anos desarrolldndose, es posi-
ble que muchos alumnos conozcan ya su existencia (por rumorologia o a través de la web
patatabrava.com cada dia mds consultada por nuestros alumnos), pero a nuestro juicio re-
sulta esencial que no sea en ningtin caso un tramite previsto, ni mucho menos un «derecho
adquirido» por el alumnado.

Cierto es que llevar cabo los eximenes de repesca incrementa notablemente la carga del
profesor, que se ve asi obligado a corregir de nuevo las pruebas de un importante volumen
de alumnos. Pero creemos sinceramente que los resultados pedagdgicos obtenidos com-
pensan con creces el sobreesfuerzo requerido.

Téngase en cuenta que la experiencia ha venido realizdndose con grupos numerosos (de
75 alumnos de promedio). Obviamente, en grupos mds reducidos pueden obtenerse idénti-
cos resultados con una dedicacién muy inferior.

Otro de los elementos que cabe destacar es que, como antes se ha apuntado, la intro-
duccién de la repesca en la primera prueba no solo produce el efecto de mejorar los resulta-
dos de esa primera prueba repetida, sino también de subir ostensiblemente el nivel de todo
el grupo en las siguientes pruebas de evaluacién. Dicha circunstancia se explica sin duda
por el aumento de la motivacién del alumnado conseguido a través de esa posibilidad de
repescar a buena parte del grupo. Paralelamente, esa oportunidad inicialmente no prevista
y concedida tras la correccién de la primera prueba de evaluacién consigue también elevar
el nivel de empatia entre el docente y el grupo de alumnos, circunstancia esta que se tra-
duce en un mejor clima en el desarrollo de las clases y redunda asimismo en la motivacién
del alumnado.

Asi pues, el examen de repesca no es solo un sistema de evaluacién, sino también, como
antes se ha apuntado, una metodologia docente en si misma y un importante factor de
motivacién del alumnado.
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Conclusiones

Mediante el examen de repesca de la primera prueba de evaluacién continua se alcanzan
varios objetivos. En primer lugar, pese a mantenerse un elevado nivel de exigencia, la tasa
de alumnos que consiguen superar esa primera prueba de evaluacién continua (sea inicial-
mente, sea a través de la repesca) es elevada. Se reduce, asi, el mds que posible abandono de
muchos alumnos que probablemente podrian haber optado por abandonar la asignatura (la
convocatoria) ante el fracaso en esa primera prueba.

Al propio tiempo mejoran sustancialmente las calificaciones globales del grupo (ya que
acuden asimismo a la repesca muchos alumnos que ya superaron la primera prueba pero
que desean mejorar sus resultados) y con ello la motivacién del alumnado respecto a la
asignatura, produciéndose, asimismo, un clima de empatia que potencia ain mds dicha
motivacion.

Y por tltimo, el sobreesfuerzo que requiere corregir por segunda vez una prueba de
evaluacion continua ya realizada se ve compensado con creces con los excelentes resultados
cosechados por la experiencia.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* En su funcién de evaluador, el profesor ha de velar solo por escrutar la superacién de
una exigencia minima o ha de procurar también que un maximo niimero de alumnos
sea capaz de superar esa exigencia? ;Son compatibles ambos objetivos?

* Sise mantiene un elevado nivel de exigencia, ;es satisfactorio que un elevado niimero de
alumnos fracase en el intento de superar la materia?

* ;Pueden conseguirse elevadas tasas de éxito manteniendo niveles de exigencia también
elevados?
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04. PROGRAMACION DETALLADA DE LA MATERIA DE
ESTUDIO Y TRABAJO EN EQUIPO EN CLASE

Elviro Aranda Alvarez

Area de Derecho Constitucional
Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas
Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Trabajo en equipo, aprendizaje colaborativo, coordinacién con la programacién de la uni-
versidad.

Contexto

La experiencia docente que se presenta en estas lineas se ha puesto en préctica en la asignatu-
ra Constitucion y sistema de fuentes, que es una materia obligatoria en el primer cuatrimestre
del primer curso del Grado en Derecho y que cuenta con una dotacién de 6 créditos. La
docencia se imparte en clases tedricas y précticas: las clases magistrales, de una hora y media
a la semana, en grupos de aproximadamente noventa alumnos, y las clases pricticas, con
grupos en torno a treinta alumnos, también de una hora y media de duracién a la semana.

Planteamiento de la situacion

Nuestra experiencia docente ha conseguido aunar seguridad, certidumbre, claridad y tra-
bajo en equipo de alumnos que realizan su primer curso en la universidad y que, ademds
de estar adquiriendo los primeros conocimientos en la materia de la titulacién, tienen que
adaptarse a la dindmica del trabajo y el estudio universitario.

Cuando se imparte una asignatura que tiene un cierto grado de complejidad para alum-
nos recién llegados a la universidad —sistema de fuentes del Derecho— en la que, ademds, se
les introduce en una dindmica de trabajo compuesta por clases magistrales —para adquirir
los conocimientos bésicos— y clases practicas —para poner en accién esos conocimientos—
es imprescindible que el alumno sienta la seguridad y la confianza de que «el qué» y «el
c6mo» del estudio que hay que realizar durante el curso estdn bien definidos. Por ello,
el objetivo de esta experiencia docente es que el alumno cuente desde el primer dia con
todos los recursos necesarios para adquirir los conocimientos tedricos y los materiales de
las clases —fundamentalmente, las pricticas— que se han de utilizar para el trabajo y la re-
flexién en equipo.

El plan de trabajo se desarrolla en sesiones teéricas y practicas. En consecuencia, la
forma mds adecuada para implementarlo es que el mismo profesor imparta ambos tipos
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de clases. Ademds, dicho plan complementa la propuesta de la Universidad Carlos I1I de
Madrid para conseguir los objetivos de seguridad y certeza en el estudio. El plan de la
universidad, a grandes rasgos, consiste en que se recoja en la intranet una explicacién de-
tallada de la asignatura y el coordinador de dicha materia actualice cada curso académico;
ademds, existe un cronograma que determina las clases, los contenidos que se imparten en
cada sesién, asi como los criterios de evaluacién.

Desarrollo de la experiencia

A partir de aqui empieza la presentacién de nuestra propuesta docente.

El primer dia de clase se realiza una explicacién detallada del funcionamiento tanto de
las clases tedricas como de las clases practicas. Esta presentacién se apoya en los materiales
colgados en la intranet de la universidad —Aula global— y los que el profesor ha preparado
expresamente para la presentacion. Es imprescindible que estén actualizados e incorporen
referencias a temas de actualidad.

Las sesiones tedricas se acompafan de una presentacion informdtica —PowerPoint, dia-
positivas, textos, grificas, etc.— que desarrollan el programa de la asignatura, y que se debe
colgar en el Aula global una semana antes de su imparticién. De esta forma, el alumno,
que conoce perfectamente la bibliografia bdsica y lo que el profesor va a explicar, puede
llegar a clase con unos conocimientos bdsicos que hagan de la sesién tedrica algo mds que
una clase magistral. Si la presentacion informdtica —PowerPoint— es suficientemente ame-
nay con elementos de actualidad, hemos comprobado que capta la atencién de un niimero
considerable de alumnos. Estas sesiones teéricas se complementan con la posibilidad de
tutorias que quedan determinadas en dia, hora y lugar en la intranet Aula global.

Las sesiones practicas requieren una programacion de casos pricticos o comentarios
de jurisprudencia, asi como de que los alumnos hagan al inicio del curso grupos de tra-
bajo de tres o cuatro personas. Para dichas sesiones nos decantamos por no dar a conocer
previamente los casos sobre los que se va a trabajar en clases. En la intranet Aula global se
cuelga una programacién de casos para cada sesién en la que se indica el tema, las cues-
tiones esenciales que se han de analizar, la legislacién necesaria y, en su caso, la jurispru-
dencia que ha resuelto el problema. A partir de aqui, cada semana, el profesor se presenta
en el aula y reparte el material con el caso prictico. Durante cuarenta y cinco minutos,
los alumnos trabajan en grupo para su resolucién. Dicho caso debe tener una formula-
cién clara y unas preguntas bien definidas. El trabajo en clase se desarrolla con el apoyo
del profesor, que orienta a los alumnos para que manejen la legislacién y se esfuercen en
razonar y entender la forma mds adecuada de afrontar los problemas que se plantean y las
posibilidades que les ofrecen las normas que puedan ser de aplicacién. Los dltimos treinta
minutos se emplean en que uno de los grupos exponga su solucién, que se debate con el
resto de alumnos. Durante los dias siguientes, cada uno de los grupos redacta su ejercicio y
lo entrega por escrito al profesor.

Conclusiones

La experiencia que hemos relatado no aporta «férmulas mdagicas» ni requiere especiales
recursos tecnoldgicos, pero desde nuestro punto de vista consigue objetivos que han de
ser esenciales cuando se imparten clases de Derecho en primer curso: clases tedricas que
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ofrecen certeza en los contenidos, claridad y seguridad al alumnado y clases précticas que,
con los mismos criterios de seguridad y claridad, empiezan a introducirlos en la reflexién y
la comprensién de la normas con el anadido del aprendizaje en equipo. Ademis, les ofrece
la oportunidad de exponer oralmente ante sus companeros de forma espontdnea las conclu-
siones a las que han llegado. El resultado obtenido, después de varios anos de experiencia,
ha sido muy satisfactorio. Los indices de comprensién y conocimiento del programa son
muy altos y el nimero de alumnos que superan el curso con buenas calificaciones también.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Esta experiencia requiere:

* Primero, un esfuerzo de empatia del profesor con los alumnos; es importante tener
presente siempre que se estd trabajando con personas que se enfrentan por primera vez
con una materia juridica compleja y que el leguaje, en muchos casos, también les resulta
extrafo.

* Segundo, una labor intensa cada afio para actualizar y hacer atractivos los materiales
informdticos y las presentaciones PowerPoint. Los contenidos de la asignatura Constitu-
cidn y sistema de fuentes son tan abstractos que, si no se buscan elementos de actualidad
y cercania, resulta muy dificil captar la atencién.

* Tercero, tener casos practicos bien formulados que se correspondan con materia explica-
da en las clases tedricas y que presenten los dilemas mds importantes de los contenidos
de cada leccién de la asignatura.
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05. LA METODpLOGiA DOCENTE DE LA
SIMULACION DE UN PROCESO

Alicia Armengot Vilaplana
Area de Derecho Procesal
Facultad de Derecho
Universidad de Valencia

Palabras clave

Metodologia docente, participacién del alumno, moot, litigacién, oratoria.

Contexto

La experiencia docente que vamos a describir se enmarca en la asignatura de Derecho pro-
cesal 11, dedicada al estudio del proceso civil. Es una asignatura obligatoria que se cursa
en tercero del Grado en Derecho, con un valor de 7,5 ECTS. La asignatura tiene cardcter
anual y se imparte mediante tres horas semanales durante el primer cuatrimestre y dos
horas durante el segundo. La actividad se pone en marcha en el segundo cuatrimestre,
cuando ya se ha estudiado el proceso de declaraciéon y se dan las condiciones adecuadas
para afrontar la actividad.

La metodologia se ha desarrollado durante tres cursos académicos: el primero de ellos
(2013-14) con un grupo de estudiantes del Grado en Derecho (K); y en los dos siguientes,
con los dos grupos de tercero del doble grado en ADE y Derecho (3° A y 3° B). Todos los
grupos en los que se ha realizado cuentan con una matricula media de 50 estudiantes.

Consiste en que los estudiantes resuelvan un conflicto juridico mediante la tramitacién
del proceso civil de declaracién y con la realizacién de todos los actos procesales (escritos y
orales) que conforman esta estructura.

Planteamiento de la situacion

La metodologia se enmarca en un proyecto de innovacién educativa concedido por la Uni-
versidad de Valencia (UV) titulado «Curso practico para la simulacién de un proceso (Moot
Court Competition)». El proyecto surgié como consecuencia de la colaboracién de un grupo
de profesores de las dreas de Derecho procesal y de Derecho civil. Conscientes de la necesi-
dad de que la formacién de nuestros estudiantes debia ser interdisciplinar, nos propusimos
el disefio de una actividad que exigiera el manejo simultineo de las distintas disciplinas
implicadas. La colaboracién entre el profesorado permite la elaboracién de casos que pre-
sentan cuestiones relevantes tanto desde el punto de vista del fondo de la controversia como
atendiendo al proceso que va a servir de cauce para la resolucién del conflicto juridico.
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Esta metodologia persigue los siguientes objetivos:

* Superar la memorizacién tedrica de los contenidos de distintas asignaturas, habida
cuenta de la dimensién eminentemente prictica de esta metodologia.

* Alcanzar una visién global de las disciplinas juridicas implicadas, superando la parce-
lacién que académicamente exigen los planes de estudio entre asignaturas, y dentro de
cada una, entre partes del programa.

* Manejar simultdneamente los conocimientos adquiridos en distintas asignaturas, como
Derecho mercantily Derecho procesal civil (interdisciplinariedad).

* DPuesta en prictica de competencias como el trabajo en equipo, la bisqueda de fuentes
(doctrina y jurisprudencia), la expresion escrita y la expresion oral.

* Adquirir la nocién del proceso como instrumento para la aplicacién del Derecho y para
la resolucién de conflictos, integrdndose en él otras posibilidades de solucién como la
mediacién o la conciliacién.

La actividad comienza con la elaboracién, por parte del equipo de profesores, de dos ca-
sos que, si bien estdn inspirados en hechos reales, son adaptados con el fin de introducir en
ellos elementos especialmente adecuados para el aprendizaje. Puesto que los grupos cuentan
con una media de matricula de 50 estudiantes, se tramitan dos casos distintos en cada grupo.

El grupo de estudiantes se divide en tres subgrupos para cada caso (puede ser necesa-
ria la creacién de un cuarto grupo, por ejemplo, si hay dos demandados), entre los cuales
se reparten las funciones de: érgano jurisdiccional (que comprende tanto al juez como al
letrado judicial), parte demandante y parte demandada. Cada grupo realiza los actos pro-
cesales que corresponden a su posicién en el proceso, en funcién de la actuacién realizada
por la parte contraria o por el érgano jurisdiccional, y empleando los argumentos juridicos
adecuados para la defensa de la posicién que le ha correspondido.

Los estudiantes forman los grupos y se procede al reparto por sorteo de las distintas
posiciones. Se procede también al sorteo de los casos y se fija un cronograma para la en-
trega de los escritos. Con el caso préctico se indican una serie de cuestiones que deben
concretarse por todos los grupos cualquiera que sea la posicién que ocupen en el proceso
(competencia del tribunal, procedimiento adecuado, requisitos de cada parte procesal, do-
cumentos que deben acompanar a la demanda). Ello permite que cada grupo, con inde-
pendencia del momento en que conozca el acto procesal que precede a su actuacién, pueda
ir preparando su estrategia. La actividad exige, asi, un trabajo en equipo fuera del aula y
una interactuacién entre los distintos grupos, pues cada acto es consecuencia del anterior.

Los pasos de la metodologia vienen marcados por la propia regulacién del proceso civil
(LEC), segtin el procedimiento que deba tramitarse (juicio ordinario o juicio verbal). Pero
con cardcter general, cabe diferenciar entre una fase escrita, en la que los grupos deben
presentar los respectivos actos de demanda y contestacién, y una fase oral, destinada a la
préctica de la prueba y a la formulacién de las conclusiones.

Los actos escritos (demanda, decreto de admisién, contestacién a la demanda) se van
publicando en el Aula virtual, en una carpeta creada para cada caso, conformando un au-
téntico expediente electrénico. La notificacién de las actuaciones mediante su publicacién
a través del Aula virtual permite el conocimiento simultdneo de las mismas por todos los
subgrupos. Por otro lado, las actuaciones orales se registran en soporte apto para la imagen
y el sonido, tal como exige la LOPJ.
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Finalizada la fase escrita y antes de realizar las actuaciones orales, se programa una
conferencia impartida por un profesional de la abogacia sobre el desarrollo prictico de las
mismas.

Desarrollo de la experiencia

Durante el curso 2014-15, con el grupo K se tramité un juicio ordinario sobre un supuesto
de accesién inversa y un juicio verbal sobre una reclamacién a Iberia por retrasos en un
vuelo.

El primero de los casos versaba sobre la reivindicacién, por el propietario de un terreno,
de los metros del mismo que habian sido invadidos por una construccién efectuada por los
propietarios del terreno colindante; se exigfa, en defecto de lo anterior, una indemnizacién.
Tras la realizacién de las actuaciones escritas (demanda, decreto de admisién, contestacién
a la demanda), se convocé al acto de la audiencia previa, que finalizé sin acuerdo de las
partes (se registrd en soporte audiovisual), y se convocé para el acto el juicio, en el que se
practic prueba testifical y pericial, y se finaliz6 con la redaccién de la sentencia por el gru-
po de los jueces. La sentencia reconocié el derecho de la parte actora a ser indemnizada por
los metros de terreno que habian sido adquiridos por el propietario del terreno colindante.

Por su parte, el caso relativo a la reclamacién de Iberia se tramité a través de los cau-
ces del juicio verbal. Tras las actuaciones escritas, se convocé al acto de la vista y en ella
las partes decidieron solucionar el conflicto a través de mediacién, presentando al juez el
acuerdo que fue posteriormente homologado mediante auto.

Durante el curso 2014-15, se resolvieron dos casos distintos por los dos grupos del do-
ble grado. Uno de los casos versaba sobre la revisién del precio del arrendamiento de un
edificio destinado a actividad hotelera que se justificaba en la situacién de crisis econémica
y en la notable disminucién del volumen de negocio, exigiendo la aplicacién de la cldusu-
la rebus sic stantibus. El segundo caso traté sobre el cierre de una academia de inglés que
obligaba a los matriculados en ella a seguir abonando el precio de los cursos que habian
contratado, por razén de la financiacién de los mismos mediante un contrato de préstamo
(contratos vinculados). Este caso se tramité con dos variantes: en la primera, la entidad
bancaria dirige demanda contra tres estudiantes reclamando el pago del préstamo que,
sin saberlo, habian suscrito con la firma del contrato de ensefianza; en la otra, el grupo
de afectados —unidn sin personalidad demandante— se dirigi6 contra la entidad bancaria
y contra la academia (demandados) solicitando la resolucién de los respectivos contratos.

En el caso de la cadena hotelera, tras la realizacién de las actuaciones escritas se convo-
6 para el acto de la audiencia previa, y en este punto, cada grupo opté por una solucién
distinta: en uno, se lleg6 a un acuerdo sobre la rebaja del precio del arrendamiento, y el
juez procedié a la homologacién mediante auto; en el otro, se continué con la celebracién
del juicio en el que se practicé prueba pericial y testifical, y finalizé con la redaccién de la
sentencia por parte del grupo de los jueces.

En el caso de la academia de inglés, y en la primera de las variantes, la entidad banca-
ria solicitaba a los estudiantes la devolucién del préstamo que habian firmado con dicha
entidad para la financiacién del curso de idiomas. La parte demandada, a su vez, formu-
16 reconvencién contra la entidad bancaria y contra la academia, y solicité la resolucién
de los respectivos contratos: el de ensefianza por incumplimiento de la academia y el de
préstamo, al estar vinculado al primero y carecer de causa por la resolucién del mismo.
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Convocadas las partes al acto de la vista, la academia no se persond y se le declaré en rebel-
dia; continud la vista con la préictica de la prueba y se dict6 sentencia: se declaré resuelto
el contrato de préstamo, se desestimo la pretensién de la entidad bancaria, y se estimé la
reconvencién de la parte demandada.

Todo este trabajo repercute en la evaluacién del estudiante del siguiente modo. La eva-
luacién de la asignatura en la que se incardina esta actividad consta de dos elementos: una
prueba global teoricoprictica, cuyo peso es el 70 % de la nota; y el 30 % restante corres-
ponde a la evaluacién continua, integrada a su vez por dos actividades: unos cuestionarios
que hay que realizar a través del Aula virtual (15 %) y la actividad de simulacién aqui des-
crita (15 %). En concreto, la actividad de simulacién se evaltia mediante los actos escritos
que entrega cada subgrupo y con la realizacién de los actos orales. Puesto que es un trabajo
en equipo en el que no es fécil comprobar el trabajo efectivo de todos los integrantes, se
incluye en el examen final una pregunta de verificacién dirigida a comprobar el grado de
implicacién del alumno en la actividad y los conocimientos adquiridos con la misma.

Conclusiones

Los puntos que consideramos fuertes en esta metodologia son, por un lado, el cardcter
eminentemente prictico de la actividad, que permite visualizar a los alumnos, con una
perspectiva muy préxima a la realidad, el proceso como vehiculo para la realizacién del
Derecho en la sentencia y para la solucién de conflictos juridicos. La actividad posibilita
una vision global e interdisciplinaria del Derecho.

En el apartado de debilidades cabe apuntar, desde el punto de vista del alumnado, el
tiempo que deben dedicar para la redaccién de los escritos y para la preparacion de las
vistas orales. Entendemos, sin embargo, que este tiempo es el que se dedicaba, antes de
implantar esta metodologia, a la realizacién de los tradicionales casos pricticos. Pueden
apuntarse también como elementos superables la dificultad para trabajar en grupo y la ne-
cesidad de superar el «miedo escénico». Debe desterrarse la idea de que gana quien resulta
vencedor en el proceso y potenciar la de que gana quien realiza una defensa correcta de su
posicién juridica.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Laexperiencia narrada ha sido altamente valorada por los estudiantes y por el profesora-
do implicado. Con ella, los estudiantes comienzan a plantearse su futuro profesional al
identificar las distintas profesiones juridicas que aparecen implicadas en la tramitacién
de un proceso.

* No obstante, cabe plantearse si la misma permite cubrir la parte prictica de la asigna-
tura o si debe completarse con la realizacién de un supuesto practico en la prueba final.

* Conviene también reflexionar sobre la posibilidad de introducir la idea de la competi-
cién entre grupos, de manera que se seleccionen los mejores para la realizacién de las
actuaciones orales.
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06. LA IMPLEMENTACION DE LAS EXPERIENCIAS
MOOTS EN EL GRADO EN DERECHO

Tatiana Arroyo Vendrell

Area de Derecho Mercantil

Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas
Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Moots courts, modelo teoricoprictico, aprendizaje progresivo, habilidades verbales y escri-
tas, conocimiento de normas nacionales e internacionales.

Contexto

El nuevo marco establecido en el Espacio Europeo de Educacién Superior ha ofrecido la
posibilidad de desarrollar nuevos planes de estudios, asi como la implementacién de nuevos
modelos de ensenanza y aprendizaje.

En este sentido, las asignaturas de Derecho mercantil no deben quedar al margen de
esta evolucién y de las oportunidades que brindan el cambio. Por el contrario, se debe
aprovechar la ocasién para revisar los planes e incorporar innovaciones en los modelos de
ensefianza y aprendizaje con el objetivo tnico de proporcionar herramientas docentes que
sirvan a los estudiantes para adquirir los conocimientos y las habilidades necesarias para
desarrollar plenamente su potencial de cara a su futura carrera profesional.

El eje fundamental, por tanto, se reduce a una pregunta: ;qué herramientas o modelos
docentes deben ofrecerse en el marco de la asignatura de Contratacion mercantil?

Como paso previo para responder a este interrogante, resultaba imprescindible plantearse
una cuestién mds: jcudles son los conocimientos que debe adquirir y las habilidades que debe
desarrollar un estudiante de Derecho que cursa la asignatura de Contratacion mercantil?

Planteamiento de la situacion

Los interrogantes recién planteados no pueden quedar al margen de una realidad: un en-
torno cada vez mds globalizado exige abogados preparados para hacer frente a dicha in-
ternacionalizacién, mdxime en el marco de la contratacién mercantil. Esta circunstancia
obliga a prestar mayor atencidn si cabe a las herramientas docentes que no solo combinan
contenidos teoricopricticos y dotes verbales y escritas, sino también el estudio de las nor-
mas nacionales junto con los instrumentos internacionales.

Al respecto, las competiciones internacionales conocidas como 700ts ainan estas tres
herramientas. El moot, término de procedencia inglesa, se concibe en su concepcién mds
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general como cuestién «sujeta a debate, disputa o incertidumbre». Término acunado para
definir los ejercicios moots courts, ampliamente difundidos en las facultades de Derecho
angloparlantes, parte de aprender una materia a través de la confrontacién de posturas
contrapuestas (demandante, demandado) segtin un problema juridico elaborado a tales
efectos. Estas posturas se defienden ante personas versadas en Derecho, lo que confiere
mayor importancia a la capacidad de persuasién y a la solidez de los argumentos.

La internacionalizacién permitié dar paso a los moots a un plano internacional, frente
a la concepcidn tradicional de los moots, en las que se discutia sobre cuestiones de Dere-
cho nacional. Esta nueva andadura de moots internacionales da comienzo en el afio 1963
con el Philip Jessup International Moot Court Competition, y posteriormente, en 1993
se celebrd por primera vez el Willem C Vis International Commercial Arbitration Moot
(Vis Moot). Este segundo tiene especial relevancia para el Derecho mercantil. Nacié con
el apoyo de la Comisién de Naciones Unidas para el Derecho Mercantil Internacional
(CNUDMI), con el objetivo de promover la Convencién de Viena, de 11 de abril de 1980,
sobre Contratos de compraventa internacional de mercaderias (CNUCCIM, o CISG, por
su acrénimo en inglés), uno de los instrumentos internacionales mds importantes del De-
recho sustantivo, al que se suma el recurso del arbitraje, como medio usual de resolucién
de disputas en la contratacién mercantil internacional. Después han nacido otros moots
en dreas mds especializadas del arbitraje como el Frankfurt Investment Arbitration Moot
Court (desde 2007) o el Foreign Direct Investment International Arbitration Moot (desde
2008). Un ano mds tarde, en el 2009, abrié las puertas el Moot Madrid, la Competicién
Internacional de Arbitraje y Derecho Mercantil Internacional, por iniciativa de la CNUD-
MI y de la Universidad Carlos III de Madrid. Su directora (la profesora M2 Pilar Perales
Viscasillas), su presidente de honor (el profesor Rafael Illescas Ortiz) y sus coordinadores
(el profesor David Ramos Munoz y la profesora Tatiana Arroyo Vendrell) son profesores
de Derecho mercantil de la Universidad Carlos III de Madrid y cuentan con experiencia,
bien como miembros de delegacién de los grupos de trabajo de UNCITRAL, bien como
entrenadores de equipos de estudiantes para el Vis Moot, Philip Jessup International Moot
Court Competition, o el Frankfurt Investment Arbitration Moot Court.

Fruto de las experiencias en estas competiciones moots surgié la idea de implementar
este modelo en la asignatura Contratacion mercantil: asignatura obligatoria de 6 créditos,
cuatrimestral (unas 14 semanas aproximadamente) y con una media de 75 alumnos ma-
triculados.

Desarrollo de la experiencia

Por regla general, el esquema de las distintas competiciones moots es muy similar. Cada
moot comienza con la publicacién de un caso, lo que representa el pistoletazo de la compe-
ticién. Durante una primera fase, los equipos de cualquier facultad o escuela de Derecho
del mundo deben elaborar un escrito de demanda, y a continuacién recibirdn el escrito de
otro equipo, sobre la base del cual deben redactar un escrito de contestacién a la demanda.
Con el desarrollo de este ejercicio escrito, los estudiantes adquieren el conocimiento juri-
dico y deben aprender a manejar las fuentes legales y doctrinales, hasta alcanzar que sus
escritos presenten argumentos convincentes y sdlidos, con la dificultad adicional de tener
que demostrar que son capaces de defender a las dos partes de un arbitraje (demandante
y demandado) y sus intereses contrapuestos. Una vez remitido el segundo escrito, y tras
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la preparacién de la defensa oral del caso, se inicia la segunda y tltima fase, la fase oral.
Durante esta fase los oradores de los equipos defienden el caso hasta en cuatro rondas, al-
ternando las posiciones de demandante y demandado, ante tribunales compuestos por per-
sonas expertas en la materia. Los resultados de las rondas generales determinan los equipos
que pasan a las rondas eliminatorias, y asi hasta la tltima gran audiencia, que determina el
ganador de la fase oral.

El modelo recién descrito es el que se traspone en la asignatura de contratacién mercan-
til, si bien, con matices. Por un lado, el punto de partida es igual al de cualquier otra asig-
natura: trasladar el conocimiento tedrico como medio para dar conocer las fuentes legales,
la doctrina y la jurisprudencia. No obstante, junto a la teorfa se incorporan pequenos casos
précticos que se resuelven conjuntamente en clase, y que parten de la necesidad que tiene
el alumno de realizar la lectura de sentencias, articulos o capitulos previamente seleccio-
nados para abarcar aquellas cuestiones nucleares de la practica actual. Ademds, desde este
primer momento no solo se incluye el estudio de las normas nacionales, sino también de
los instrumentos internacionales (en el sentido amplio: convenios, reglas uniformes, guias,
leyes modelos, principios).

Por otro lado, se introducen casos pricticos basindose en el modelo del mooz. Casos
practicos que hay que elaborar individualmente y que consisten en la redaccién de un
informe de una de las partes o la de un escrito de demanda o de contestacién. Los casos
abarcan contratos diferentes cada vez; estin redactados para que los argumentos de cada
una de las partes del conflicto estén equilibrados, y se deben aplicar normas, doctrina y ju-
risprudencia nacional e internacional. En los primeros casos practicos, los alumnos eligen
libremente a la parte (demandante o demandado) que quieren defender, y tras la presen-
tacién del informe de parte o escrito de demanda o contestacidn, ya en la clase, se dividen
en dos —pudiéramos decir— bandos para proceder a la defensa verbal de los argumentos
previamente plasmados por escrito.

A partir de los materiales, los casos précticos y el sistema de aprendizaje propuesto,
el cuatrimestre culmina con un caso prictico mds complejo que los anteriores, en el que
no solo se entremezclan cuestiones relativas a los contratos mercantiles, sino también al
arbitraje. Conforme a este caso, los estudiantes trabajan por grupos de entre cuatro a seis
estudiantes, emparejados para asignarles la defensa de la parte demandada o de la parte de-
mandante. Una vez repartido el rol, cada grupo debe redactar un escrito de demanda o un
escrito de contestacién, segtin corresponda. En este momento, los propios alumnos deben
elegir de entre ellos a sus oradores, solo dos estudiantes. Estos defienden verbalmente los
intereses de su representado (demandante o demandado) frente al otro grupo de estudian-
tes que defiende los intereses de la otra parte. La defensa se celebra en la sala de audiencias
de la universidad, pues se busca la semejanza con la realidad de una audiencia lo mds
cercana posible. Ademds, si durante los anteriores casos, los alumnos defienden sus argu-
mentos ante el profesor, en esta ocasion, al incorporarse el arbitraje, se introduce también
un tribunal arbitral compuesto por tres drbitros expertos en la materia. En la composicién
de los tribunales no solo participan profesores; al contrario, se da preferencia a la participa-
cién de abogados en ¢jercicio.
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Conclusiones

Basindonos en el modelo del conocimiento de las normas nacionales e internacionales,
de los contenidos teéricos y pricticos y del desarrollo de las dotes escritas y verbales, se va
realizando paulatinamente, caminando de lo mds sencillo a lo mds complejo para facilitar
la adquisicién del conocimiento y el desarrollo de las habilidades propuestas: conocimiento
de los instrumentos legales, empleo de las bases (legales, doctrinales y jurisprudenciales),
teorfa combinada con casos practicos que hay que resolver conjuntamente durante las clases
tedricas, para pasar a casos practicos individuales cada vez mds complejos y en el que los
alumnos deben empezar a desarrollar sus dotes escritas y verbales, anadiendo finalmente, el
arbitraje para culminar con un moot en el que los estudiantes por equipos defienden sus es-
critos ante tres drbitros. De esta manera, se quiere ofrecer un sistema de aprendizaje escalo-
nado y al mismo tiempo integral en la formacién de los futuros profesionales del Derecho.

Este modelo se viene empleando desde hace tres cursos académicos y en el curso
2014/15 recibié el reconocimiento como «Experiencia de innovacién docente en estudios
de grado y postgrado». En estos tres afios, mds alld de lo anteriormente sefialado, merece
destacar que la reaccion inicial de los alumnos principalmente a los casos disenados segiin
el modelo de los 700zs ha sido de una cierta perplejidad por el hecho de enfrentarse a casos
equilibrados en cuanto a los argumentos de las partes. Esto es, a casos disefiados para que
igual de fécil o de dificil sea defender a una u otra parte, y por ende, en el que ninguna de
las dos partes —como le gusta decir al alumnado— tienen la razén, sino que todo depende
del argumento mds sélido y mds convincente. Esta extrafieza inicial se transforma, sin
embargo, en una inestimable fuente de motivacién para que aprendan, desarrollen y ex-
pongan finalmente sus argumentos.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Parece claro que la tarea fundamental del profesor de Derecho parte esencialmente de
trasladar la necesidad de llevar a cabo un trabajo serio y riguroso, pues la solidez de
cualquier argumento (sea expuesto por escrito o verbalmente) se sustenta en esa premisa.

* Lalabor del docente pasa por transmitir el conocimiento y las herramientas como punto
de partida imprescindible para el continuo autoaprendizaje, al que cualquier jurista estd
sujeto. Pero la experiencia en las aulas muestra que igual de relevante es incluir otras
herramientas que ayuden a procurar un aprendizaje en el que el alumnado reflexione en
mayor medida sobre el Derecho y facilite el desarrollo de su capacidad de critica.
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07. ACERCAMIENTO PRACTICO A LA JUSTICIA
PENAL COMO FUNDAMENTO DE LA
ASIMILACION DE CONCEPTOS JURIDICOS

Jesis Barquin Sanz
Departamento de Derecho Penal
Facultad de Derecho
Universidad de Granada

Palabras clave

Pricticas externas, motivacién al aprendizaje, funcionamiento de la justicia penal, estu-
diantes noveles.

Contexto

Esta experiencia docente se ha puesto en préctica ininterrumpidamente desde el afo acadé-
mico 2010-2011, en que se implanté el Grado en Derecho en la Universidad de Granada,
hasta la fecha presente en los grupos a nuestro cargo de la asignatura Derecho penal I: intro-
duccion, principios, fuentes y teoria juridica del delito. Esta asignatura de formacién bdsica
se imparte durante el segundo semestre de primer curso. Viene abarcando, segin el afio,
15 0 16 semanas de docencia con cuatro horas presenciales a la semana para un total de 6
créditos. El ndmero de estudiantes de referencia es de 65-70 alumnos, donde se encuentra
la mediana de estos tltimos afios, pero diversas circunstancias como picos de repetidores
o descenso puntual en la matriculacién han provocado que, en ocasiones excepcionales, la
cifra haya fluctuado desde un minimo de 52 hasta un maximo de 91 estudiantes.

Planteamiento de la situacion

La parte general del Derecho penal se explica a los alumnos del Grado en Derecho de la
Universidad de Granada en circunstancias muy lejanas a las ideales.

De entrada, un alto porcentaje de estudiantes llegan con importantes limitaciones de
formacién; es un triste hecho que en las décadas mds recientes se ha producido una fuerte
inclinacién de muchos de los jévenes mds brillantes hacia otros estudios diferentes del
Derecho y, al menos en nuestra universidad, una parte importante (por supuesto, no son
todos) de los estudiantes que ingresan en el Grado en Derecho carecen de una especial in-
clinacién por la materia, a menudo porque la nota de corte para el acceso a la universidad
no le daba para mds, y con niveles escasos de inquietud intelectual. Esto plantea un doble
reto: despertar en el mayor porcentaje posible del alumnado el interés por el apasionante
mundo del Derecho (penal) y proporcionar los medios para que esta vocacién, en ocasio-
nes sobrevenida, pueda desarrollarse adecuadamente.
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Ademis, la asignatura se imparte en un momento muy temprano de la formacién juri-
dica de los estudiantes, lo que es particularmente indeseable, dado el alto grado de abstrac-
cién y elaboracién tecnicojuridica de la materia. Y hay un desequilibrio entre lo extenso y
complejo de la materia, y el tiempo y nimero de créditos tan limitados que se le atribuye.
Por contraste, en la antigua licenciatura, la parte general del Derecho penal se estudiaba a
lo largo de todo un afo académico (en lugar de un semestre como ahora), con una carga
docente de 12 créditos (ahora, 6) y en segundo curso (ahora, en primero).

En semejante contexto, la asignatura debe impartirse poniendo el acento mds en la ad-
quisicién de habilidades bésicas y la asimilacién de conceptos fundamentales, y no tanto
(ain) en profundizar en problemas complejos del Derecho penal. Esto tltimo deberd ser
desarrollado poco a poco a lo largo de sucesivas asignaturas del drea, tanto en cursos poste-
riores del Grado en Derecho, como en el nivel de posgrado.

Desarrollo de la experiencia

Bdasicamente se trata de asistencia informada a vistas orales, lo que en otras ocasiones se
denomina prdcticas de audiencia o de juicios. Pero hay matices importantes que la dotan
de sentido y previenen que la actividad pueda convertirse en un mero paseo turistico que
entretiene al alumnado sin ninguna conexidén con el desarrollo «regular» de la asignatura.

Para empezar, es fundamental que la actividad se realice bajo la direccién inmediata y
constante del profesor responsable de la asignatura. No se trata de unas practicas por dele-
gacién, sino que es importante que el profesor de «teorfa» se implique y esté presente con
todos los alumnos en todas las fases de la experiencia.

Las vistas orales son —salvo en muy contadas excepciones— publicas y de libre acceso,
por lo que en términos estrictos no seria imprescindible una previa coordinacién con ma-
gistrados, secretarios y otros operadores juridicos. Pero estimamos que la colaboracién es
util para el completo éxito de la actividad, y de hecho en nuestro caso, el primer paso es
siempre entrar en contacto con jueces y magistrados para conocer las fechas en las que se
celebran juicios que puedan ser mds adecuados que otros en esta fase de formacién de los
estudiantes. Por ejemplo, en un juicio por delito societario se manejard un nimero de con-
ceptos desconocidos por los alumnos, asi como buena parte de la prueba serd documental
y se dard rutinariamente «por reproducida»; en cambio, en un juicio por tentativa de homi-
cidio —no por homicidio consumado, que se ve ante el Tribunal del Jurado y complicaria
la organizacién de la experiencia—, los conceptos debatidos serdn mds cercanos a los asis-
tentes, asi como la vista cumplird materialmente, y no solo formalmente, los principios de
inmediacién y oralidad. Por supuesto, este segundo juicio serd preferible al anterior. Bien
es cierto que a veces no hay mucho donde elegir, y hemos tenido que acudir a vistas por
estafas mercantiles o apropiaciones indebidas con una excesiva carga tecnicojuridica y en
las que el juicio no es en la prictica tan plenario como se supone.

Esta coordinacién con magistradas y magistrados va posteriormente un paso mds alld
cuando se trata de asuntos en la Audiencia Provincial, puesto que en dias inmediatamen-
te precedentes a las vistas a las que vamos a acudir nos reunimos con ellos y, cuando es
posible, con el fiscal, a fin de conocer los detalles del asunto para poner en antecedentes a
los estudiantes. Esto no procede cuando la actividad se realiza en un juzgado de lo penal,
puesto que en tal caso el grupo no asistird a una sola vista, sino que a lo largo de la mafana
habrd senalados normalmente entre siete y diez juicios orales por diversos asuntos penales.
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En la primera o segunda semana del curso se informa a los estudiantes sobre las fechas
y horarios de celebracién de las diferentes vistas a las que se va a acudir. Los alumnos son
divididos en subgrupos de quince o veinte; a cada grupo se le asigna una mafana en la que
asistirdn bien a un juicio oral si es en la audiencia, bien a una serie de ellos si es en el juzga-
do. Se les convoca 45 minutos antes de la hora senalada para el comienzo del juicio, y, en
la misma sala de vistas, el profesor les explica bdsicamente el significado del juicio oral, la
funcién de los diferentes actores del proceso y de la estructura de una sentencia, a un nivel
adecuado al estadio inicial de formacién de los alumnos que cursan la asignatura. Asimis-
mo, cuando se trata de un solo juicio en la Audiencia Provincial, se les pone en anteceden-
tes sobre el caso concreto que a continuacién va a ser objeto del plenario. En ocasiones, el
magistrado ponente, o presidente de la Seccidn se une a esta introduccion, pero eso es algo
que depende de su disponibilidad personal, variable segtn los dias.

A continuacién, siempre bajo la tutela y orientacién personal del profesor de la asigna-
tura, se asiste a la vista (o vistas) oral. En general, esta fase ocupard toda la manana, con
una duracién variable que dependerd del desarrollo del juicio (o juicios). Una vez termi-
nado el dltimo juicio, celebramos una sesién adicional con los estudiantes en la misma
sala de vistas después del mismo, con la idea de aclarar dudas e intercambiar opiniones.
Es frecuente que uno de los magistrados o el fiscal permanezcan con nosotros durante un
rato adicional en la sala para comentar, explicar y responder a preguntas de los estudiantes.
Mds adelante, una vez la sentencia estd disponible para su difusién, se suministra a los es-
tudiantes el texto de la resolucién real dictada por la Audiencia o Juzgado en cada asunto,
que se comenta y es objeto de debate en clase.

En ocasiones, por motivos diversos e imprevisibles, como la incomparecencia del acu-
sado o de un testigo fundamental, enfermedad de un letrado, o porque las partes lleguen
a una conformidad, no se celebra la vista. Cuando esta eventualidad se produce, se hace
todo lo posible para convocar al grupo de alumnos afectados a otro juicio que se vaya a
celebrar en fecha diferente.

Conclusiones

El objetivo de esta experiencia docente es facilitar un primer contacto de los estudiantes
con la realidad de la justicia penal. No se pierde de vista que participardn en estas practicas
cuando apenas habrdn tenido su primer contacto con el Derecho penal. Se trata, funda-
mentalmente, de que se den cuenta de que los principios constitucionales y los conceptos
tecnicojuridicos no existen porque sean interesantes para elucubrar sobre ellos o para que
los profesores tengamos algo que explicar en clase, sino porque son necesarios para poder
aplicar de manera argumentada y coherente las normas penales. El Derecho penal, por
muy metafisicas que a veces puedan parecer sus construcciones conceptuales y por muy
apasionante que sea su estudio, no flota suspendido etéreamente en elevadas alturas; al
contrario, es un instrumento de resolucién de conflictos humanos que no suelen tener nada
de glamurosos, sino que a menudo son tristes y amargos, muy a ras de suelo cuando no en
el propio subsuelo de la sociedad. Por lo demds, es conveniente que, desde un principio, el
estudiante de Derecho se familiarice con el entorno en el que, por definicién, se aplican las
normas penales: los tribunales de justicia.

Nuestra apuesta por esta experiencia docente tiene que ver, asimismo, con una posicién
critica personal hacia la formalista organizacién del estudio del Derecho penal en parte
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general, que siempre se explica en primer lugar, y parte especial, que se explica en un cur-
so posterior. La parte general del Derecho penal es extremadamente abstracta; muchos
estudiantes primerizos sencillamente no son capaces de asimilar —o cuando menos, les
exige un esfuerzo y un tiempo desmesurados— conceptos que en sus mentes carecen de
una referencia concreta. Por referirnos tan solo a unos ejemplos evidentes: es complicado
atribuir sentido a palabras como antijuridicidad, imputabilidad o exigibilidad, que son ab-
solutamente claves para poder comprender la estructura del Derecho penal, pero que no
se utilizan jamds, o no con ese sentido, en el lenguaje cotidiano. A nuestro juicio —y esta
es una opinién que mantenemos desde hace décadas cuando comenzamos a estudiar De-
recho penal en la licenciatura de Derecho—, la docencia de esta materia deberia liberarse
del estricto corsé de la estructuracién en dos partes separadas. En su lugar, defendemos
un acercamiento mds flexible, en el que se entrelacen ambas. No es este el lugar para de-
sarrollar esta opinidn, pero si cabe apuntar que seguramente tiene mucho que ver con ella
nuestra opcién de «zambullir» a los estudiantes en la realidad cotidiana de la justicia penal
casi desde el primer dfa, incluso antes de explicarles siquiera qué son el injusto y la culpa-
bilidad desde el punto de vista penal, a fin de que, primero, sean conscientes, y luego no
olviden que las categorias y métodos del Derecho penal no tienen como objeto meramente
entretener a los juristas académicos, sino que son imprescindibles para resolver, con un
minimo de coherencia y justicia, casos reales que se refieren a personas de carne y hueso.
No se trata de figuras apdcrifas ni personajes de ficcién (los tipicos A y B de los casos pseu-
dopricticos resueltos en clase), sino seres humanos de verdad. Personas que han sufrido el
delito, otras que reciben sobre si el impacto demoledor del Derecho penal cuando este les
cae encima con su inmenso poder; incluso, con turbadora frecuencia, algunas que han de
padecer ambos males.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Existe el riesgo de que, con este tipo de actividades, en una fase de escasa maduracién
de los estudiantes se fomente una perspectiva ramplona del Derecho penal, vinculada a
los atajos del pleito y desapegada del conocimiento sélido de los conceptos, instituciones
y principios juridicos. Serd necesario, por tanto, subrayar los aspectos relativos a cémo
precisamente una sélida formacion teérica es requisito previo para que el jurista pueda
llegar a ser un excelente prictico.

* Un porcentaje de alumnas y alumnos, sobre todo entre quienes han acabado estudiando
Derecho por descarte, sin vocacién alguna, se tomardn esta actividad como un recreo
que les libera esa mafiana de acudir a clase. Es inevitable que asi suceda en un niimero
de casos. El profesor debe hacer todo lo posible por reducir al minimo esta cifra, con
una motivacién y orientacién adecuadas, pero hay que estar preparados para aceptar
que no en todos los casos se tendrd éxito, sin por ello caer en el desinimo. Los milagros
no existen.
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08. MUCHA MATERIA'Y POCO TIEMPO.
EL FORTALECIMIENTO DE LA DINAMICA DEL
GRUPO COMO INSTRUMENTO PARA MEJORAR
LA COMPRENSION DE LA MATERIA

Ana Isabel Berrocal Lanzarot
Departamento de Derecho Civil
Facultad de Derecho

Universidad Complutense de Madrid

Palabras clave

Participacién del alumnado, dindmica de grupo, motivacién, tutorizacién, seminario, ac-
tividades précticas.

Contexto

Esta contribucién se va a centrar en la experiencia que tiene lugar en la asignatura de
Derecho civil II: obligaciones, contratos y responsabilidad civil, que se imparte en el Grado
en Derecho; asignatura obligatoria, de 6 créditos, con nueve horas de docencia y con un
total de doscientos alumnos matriculados. La experiencia pretende lograr la mds completa
formacién del alumnado en la materia de la asignatura y su adecuada comprensién en un
corto periodo de tiempo, como es un semestre.

Planteamiento de la experiencia

La dificultad de las clases tedricas en la asignatura del Derecho civil en cada uno de los se-
mestres en que se imparte durante los tres primeros anos de grado descansa en la extensién
manifiesta del temario y lo limitado del tiempo para su desarrollo e imparticion. Ademds, se
trata de una disciplina con constantes cambios, no solo provenientes del dmbito legislativo,
sino también de la labor que desarrollan nuestros tribunales. Estos, en una interpretacién ju-
risprudencial de las diferentes instituciones juridicas y en una adaptacion a la actual realidad
social, fijan unas concretas lineas jurisprudenciales e incluso unifican doctrina. Esta doctri-
na también debe ponerse en conocimiento del alumnado para proporcionarles un completa
visién de la materia, que por su propia dinamicidad y por la rapidez en su desarrollo, resulta
imposible encontrarla en cualquier manual al uso e incluso en la bibliografia especializada.
Son muy numerosas las instituciones sobre las que tenemos que trabajar —y cada una de ellas
no estd exenta de dificultades— y que se deben explicar al alumno en un corto espacio de
tiempo. Esto conlleva un sobreesfuerzo del profesor y del alumno, pues este recibe mucha
informacién y materia en poco tiempo, con las dificultades de comprensién que de ello se
puede derivar, y aquel debe sintetizar tanto la materia que ello le impide en ocasiones un
andlisis mds profundo de la misma, lo que le puede producir cierta frustracién.

45



46

Desarrollo de la experiencia

Ante esta situacién se puede de actuar de la siguiente manera. Para empezar, damos por
hecho la toma de apuntes por los alumnos esencialmente en las materias del programa
general relativas a la teorfa general de las obligaciones y obligaciones en particular. En
aquellas otras materias de especial dificultad de compresién y muy extensas —como son las
causas de extincién de las obligaciones, teoria general del contrato, contratos en particular y
responsabilidad civil-, el profesor proporciona dicho temario, que es de elaboracién propia,
y cuyo acceso se hace efectivo a través del Campus virtual. Esto permite que el alumno
pueda leer el tema de forma anticipada y el profesor, igualmente, pueda en la clase incidir
en aquellos aspectos que requieren una mayor explicacién, lo que posibilita una mayor
atencion del alumno al no tener que estar concentrado en una toma de apuntes constante. Y
conlleva también una mds rdpida comprension de la materia que se estd impartiendo. Esto
no implica, evidentemente, que el alumno no deba ni pueda consultar libros para comple-
tar los apuntes, esto es, los manuales existentes sobre la materia, que es material diddctico
que al principio de curso se proporciona al alumno como apoyo. Se ha observado que con
esta forma de proporcionar los materiales diddcticos, el alumno se siente mds tranquilo y
confiado, pues se los elabora su profesor, aunque la materia es la misma, y se explica de igual
forma en todos los manuales al uso; lo cual facilita a aquel su estudio y le permite participar
mds en clase.

Asimismo, con el objetivo en todo momento de hacer comprensiva la materia y que el
alumno pueda llegar a tener un dominio completo de la misma, ademds de proporcionar
los adecuados conocimientos que esta exige a través del acceso a los apuntes en la forma in-
dicada, se lleva a cabo lo que hemos llamado ruzorias colectivas. Para ello se distribuyen los
alumnos en grupos, cuyo niimero y composicién dependerdn del nimero total de alumnos
matriculados. Habitualmente no son mds de siete alumnos por grupo sobre una base de
100 alumnos por clase. Cada grupo, partiendo de la base del temario ya leido y realizando
un ejercicio de comprensidn, se plantea una serie de preguntas en torno al mismo; algunas
de las preguntas son dudas acerca de la propia materia. El nimero de preguntas también
varfa dependiendo de la materia sobre la que se van a realizar tales tutorias. Normalmente,
serdn unas diez preguntas. Las preguntas se las hace un grupo a otro de forma reciproca.
Esta distribucién de los grupos la hace el profesor. Si el otro grupo no sabe contestar la pre-
gunta, se da el turno a cualquiera de los otros grupos que quiera intervenir. Por supuesto,
se deja el material didédctico en clase para su consulta.

Con esta practica grupal se obliga al alumno a tomar contacto real y efectivo con la
materia con cierta anticipacién antes del examen. También le exige leer, analizar y plan-
tearse dudas y cuestiones que quizd no las tendria en un primer momento, pero que pue-
den surgir después. Al alumno se le califica por su trabajo en grupo y por sus intervencio-
nes individuales a las preguntas que se le realizan.

En materia de Derecho civil II, que es una parte especialmente extensa y no exenta de
dificultades y de una trascendencia muy importante, esta dindmica sirve de base a otras
asignaturas al representar un estudio general de toda la contratacién y de lo que representa
el Derecho civil patrimonial.

Normalmente se realizan tres tutorfas colectivas: la primera cuando se ha explicado
la materia relativa a la teoria general de las obligaciones, y las obligaciones en particular;
la segunda cuando se ha explicado la teoria general del contrato y el contrato de compra-
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venta, donacién y arrendamientos urbanos; la tercera cuando se han impartido los demds
contratos que aparecen en el programa y responsabilidad civil. Se comunica la fecha de
realizacion de tales tutorias colectivas una semana antes a los estudiantes a través del Cam-
pus virtual y en clase. Se llevan a cabo con todos en las horas que se dedican a teoria, con
una duracién aproximada de una hora y media; estdn planificadas al inicio del curso en la
distribucién indicada. Esto no impide que cada alumno, cuando lo considere oportuno,
pueda solicitar al profesor tutorias individualizadas o en grupos pequenos dentro del hora-
rio establecido para ello, o incluso fuera del mismo, o al final de la clase. No olvidemos que
el cometido principal del profesor es lograr que el alumno comprenda la materia y facilitar
con ello su estudio.

Como hemos senalado, el Plan Bolonia exige una parte también practica de la asigna-
tura. Asi, las practicas que el alumno puede realizar individualmente se complementan
necesariamente con otras que se realizan en grupo, cuyo nimero y alumnos que lo com-
ponen, igualmente, dependerdn de la totalidad de alumnos matriculados. Se procura que
los grupos no sean muy numerosos. Con estos dos tipos de pricticas no solo se ensefa al
alumno a asumir la responsabilidad de un trabajo individual y el andlisis de una materia
en tales condiciones, sino que también, con el trabajo en grupo, aprende cé6mo resolver un
supuesto concreto de forma colectiva, con la dificultad que eso conlleva, atendiendo a que
cada persona tiene una diferente manera de trabajar que le servird para un futuro desarro-
llo profesional.

Ahora bien, el trabajo en grupo exige que todos trabajen y se impliquen en la resolucién
del caso concreto. Como algunas pricticas se realizan en clase, el profesor o la profesora,
ademds de comprobar cémo trabaja cada grupo y los miembros que lo componen, valora
el resultado final. Ello conduce a una doble calificacién, una individual sobre la base de su
participacién durante el desarrollo y debate del caso, y otra colectiva atendiendo al resulta-
do que se expone.

Por otra parte, algunas practicas colectivas se hacen en clase, mientras que otras se lle-
van a cabo fuera del aula, si bien el resultado final se expone en el aula. En relacién con las
primeras, se realiza una presentacién en clase con los medios informdticos que los alumnos
quieran —por ejemplo, presentacién en PowerPoint. Estos trabajos practicos consisten en
el andlisis de un tema concreto que el profesor proporciona a los alumnos a partir de un
andlisis teoricopractico de la materia. La parte teérica se elabora a partir de la doctrina y
jurisprudencia existente, y la prdctica, sobre alglin asunto que conozcan o se haya plantea-
do. En el fondo, tales exposiciones representan un seminario de investigacién. El objetivo
que se persigue es que aprendan a exponer en clase ante otros compaferos una materia de
interés que no tiene que ser un epigrafe del programa, pero si estar vinculada con la propia
materia de la asignatura; asimismo, se les obliga a hacer una labor de investigacién y and-
lisis que les proporciona un bagaje y una experiencia para sus futuros TFG. Supone una
toma de contacto con bases de datos, revistas juridicas y libros especializados que no solo
van a tener que utilizar y manejar cuando realicen el citado trabajo, sino en su quehacer
profesional. Por falta de tiempo, solo se hace una prictica en esta forma. Deben realizarla
todos los alumnos en los grupos de trabajo que previamente se han constituido. Asimismo,
tienen que asistir todos los alumnos matriculados, aunque suelen asistir y realizarlas un
total de 70-80 sobre 100. Se valora el trabajo en grupo. Y para los que no han realizado
dicho trabajo, se valoran sus intervenciones en el turno de preguntas y cuando expresan su
opinién sobre el tema que se expone.
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Por otra parte, fuera del horario de clase, con el consiguiente esfuerzo para el alumnado
y de forma voluntaria, se realizan seminarios o trabajos en que participan alumnos de dos
profesores de asignaturas distintas —por ejemplo, Derecho civil y Derecho mercantil—. Los
alumnos que quieren intervenir lo comunican al profesor, y se forman los correspondientes
equipos de trabajo. Normalmente, se forman dos o tres. Igualmente, se les asigna un tema
concreto que permita una interrelacién de las materias y cada grupo expone la parte del
tema que corresponde a su asignatura en el campo de la materia objeto de andlisis en un
aula con los grupos de ambos profesores. Con ello se les proporciona una visién global del
Derecho y que perciban que un mismo supuesto puede exigir la intervencion de varias es-
pecialidades. Igualmente, por falta de tiempo, y por hacerse fuera del horario de clase, solo
se realiza una de estas actividades. No tienen que asistir todos los alumnos, pues son vo-
luntarias; si bien se valora su asistencia y su participacién con intervenciones en el turno de
preguntas o expresando su opinién al respecto. Se les entrega un certificado de asistencia y
de participacién a los citados seminarios interdisciplinares, que, por otra parte, contribuye
a ir enriqueciendo su curriculum vitae.

Conclusiones

En este contexto, la experiencia metodologia descrita pretende lograr un equilibrio entre la
ingente materia que se imparte en la asignatura de Derecho civil Il'y la dificultad de hacerlo
en el limitado plazo de tiempo de un semestre.

Asimismo, se pretende que los alumnos adquieran la totalidad de los conocimientos
que la materia exige, los comprendan y apliquen al caso concreto. Por ello se intenta ar-
bitrar férmulas alternativas a la exposicién en clase de la materia por el profesor que le
permitan conocer si esta se conoce y se comprende. Ciertamente, lo limitado del tiempo
impide profundizar en todos los temas, pero con las précticas colectivas que suponen un
andlisis teoricopractico de una materia de especial interés y dificultad o los seminarios o
trabajo interdepartamentales se puede incidir con la profundidad exigida en determinadas
materias de interés.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Esta metodologia posibilita y favorece que el alumno simplemente comprenda la ma-
teria, o constituye un cimulo de informacién que puede caer ficilmente en el olvido?

* Nos preguntamos si no seria necesario revisar el plan estudios del Grado en Derecho en
la Universidad Complutense de Madrid a fin de aumentar las horas de dedicacién en
una asignatura tan amplia atendiendo a la materia que se imparte y tan rica en casuisti-
ca; ademds, tal vez se tendria que optar por impartirla en un afo.

* ;No estd en la esencia del Plan Bolonia la docencia en grupos no muy numerosos? ;No
se pierde, con tales grupos numerosos, el poder conocer las necesidades de cada alumno
y un seguimiento mds personalizado de los mismos?
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09. APRENDIZAJE REFLEXIVO SOBRE MODOS Y
FORMAS DE GESTIONAR LOS CONFLICTOS

Lluis Caballol Angelats

Seccién Departamental de Derecho Procesal
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Aprendizaje reflexivo, aprendizaje auténomo, mapa conceptual, trabajo en equipo, conflic-
to y negociacion.

Contexto

La experiencia se desarrolla en el marco de la asignatura optativa denominada Medios alter-
nativos de resolucion de conflictos. La asignatura cuenta con 3 ECTS y tiene programada una
sesién presencial de dos horas semanales a lo largo de un semestre. La cursan estudiantes
que se encuentran en tercero o cuarto afio del grado. Es una asignatura que tiene cardcter
transversal: se toma en consideracién para obtener cualquiera de las menciones previstas en
el plan de estudios del Grado en Derecho, pero también la cursan estudiantes de Crimino-
logia, de Ciencia Politica, y de Gestién y Administracién Publica. El nimero de inscritos
es de unos 50, aunque la experiencia funciona mejor con 30 estudiantes.

Los objetivos de la asignatura son que el estudiante adquiera, de manera incipiente,
instrumentos que le permitan analizar, evaluar e intervenir en las diferentes situaciones
conflictivas en las que puede encontrarse o en las que se encuentra, asi como iniciarse en
las principales modalidades de gestién o intervencion en los conflictos y en su regulacién
legal.

Planteamiento de la situacion

Esta asignatura es el resultado de la evolucién de la que en la licenciatura se dedicaba ex-
clusivamente al arbitraje. Por distintas razones, en el plan de estudios adaptado al Espacio
Europeo de Educacién Superior, la denominacion y el contenido de esta optativa no podia
limitarse inicamente al arbitraje. Por ello se opté por incorporar bloques temdticos sobre
negociacién y mediacién. También se anadié6 un bloque temidtico de introduccién a la
teorfa del conflicto para aportar a los estudiantes criterios que les sirvieran para hacer una
lectura de las situaciones conflictivas y planificar su manera actuar en ellas.

El perfil de los estudiantes que acceden al curso exige dar un enfoque de la materia
transversal a todas las ramas del Derecho, incluidos 4mbitos cercanos, aunque no sean es-

49



50

trictamente juridicos. Por ello se ha disenado una propuesta de contenidos no circunscrita
al tinicamente examen de aspectos juridicos del temario.

A su vez, la posibilidad de que los estudiantes tengan experiencias y nociones previas
sobre algunos temas se presenta como una oportunidad, aunque también plantean un
reto, ya que pueden condicionar su manera de aproximarse a los contenidos del curso. De
ahi una metodologia de trabajo que procura dar espacio a la iniciativa del estudiante y a su
reflexi6n.

Desarrollo de la experiencia

La asignatura se divide en cuatro bloques temdticos: introduccién a la teorfa del conflicto,
negociacién, mediacién y arbitraje.

En los dos primeros bloques los estudiantes cuentan con una lectura de referencia y con
un calendario para llevarla a cabo. Cada semana deben leer el fragmento programado, de
entre 12 y 20 pdginas, en funcién de la estructura y complejidad del texto, y elaborar un
mapa conceptual. En las primeras sesiones de clase se dedica un espacio de tiempo a indicar
la manera de elaborar un mapa conceptual y se facilita informacién sobre la aplicacién in-
formdtica Cmaps. Tras la primera entrega, se comentan en clase los mapas presentados por
los estudiantes. Se aprecia una mejora de los resultados después de realizar el comentario.

Se busca que el estudiante se aproxime a los contenidos y que reflexione personalmente
sobre los mismos antes de tratar el tema en el grupo.

Las sesiones presenciales se dedican a analizar y comentar la lectura. Para favorecer la
participacién, al inicio de la sesién se dedica un periodo breve de tiempo a que los estu-
diantes se centren y concreten los temas sobre los que intervendrdn. Primero individual-
mente, después en parejas y en grupos de cuatro o seis personas. Se aplican técnicas de
formacién de grupos para que cambien impresiones con asistentes a la sesién que no son
sus companeros habituales.

En la fase de plenario, los asistentes intervienen con aportaciones y comentarios en rela-
cién con la lectura. Los estudiantes plantean dudas, destacan aspectos que les han llamado
la atencién o indican cuestiones sobre las que discrepan o estin de acuerdo. Se propicia
que se tomen en consideracidn situaciones que conocen y en las que participan, si bien se
les indica que eviten personalizar. El objetivo es implicar al estudiante. Se trata de estable-
cer un vinculo con el tema, de modo que el aprendizaje sea lo mds significativo posible. A
su vez se busca favorecer que el estudiante vaya reformulando sus planteamientos iniciales
a partir de las cuestiones que van surgiendo.

La funcién del profesor en el plenario es propiciar, ordenar y moderar las intervencio-
nes; detectar errores de comprensién, indicarlos y corregirlos. El profesor toma la iniciativa
para subrayar ideas, indicar matices, explicar ejemplos y tratar aspectos importantes de la
lectura a los que los estudiantes no han dado importancia.

Al final de la sesién se dedica un periodo de tiempo breve en el que recapitular. Al
finalizar la lectura sobre la teoria del conflicto se realiza una prueba evaluable consistente
en una redaccién reflexion o ensayo (dos horas) sobre la lectura. Los estudiantes conocen
el contenido de la prueba desde el inicio de curso y en el Campus virtual se les facilitan
orientaciones sobre cémo prepararla. Durante la redaccién del texto pueden consultar los
mapas conceptuales que han elaborado. La redaccién del texto es libre. Se le puede dar el
enfoque que prefiera el estudiante, aunque, obviamente, debe referirse al tema.
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El bloque sobre la negociacién se desarrolla a partir de la lectura de un articulo sobre
cémo negociar, las habilidades del buen negociador y la planificacién de la negociacién.
La dindmica de las sesiones presenciales sobre esta materia es la misma que la que se ha
indicado anteriormente.

En las dltimas ediciones de la asignatura, a peticion de los mismos estudiantes, se de-
dica una tltima sesién a simular una negociacién. Normalmente se plantea la negociacién
relacionada con la compraventa de un inmueble. Por razones de tiempo, en las dos horas
de que se dispone, solo se trabajan aspectos preliminares de la negociacién relacionados
con la motivacién de las partes y la planificacién. A pesar de las limitaciones, esta expe-
riencia da pie a que los estudiantes constaten y reflexionen sobre la manera como han en-
tendido la lectura y la forma como llevan a cabo lo que consideran aprendido. Al valorar el
curso coinciden en destacar lo ttil que les ha sido participar en la simulacién.

Para trabajar la mediacién y el arbitraje, la dindmica varia ligeramente. Se encarga a los
estudiantes que elaboren un mapa conceptual de cada una de las instituciones. Para esta
tarea no cuentan con un texto de referencia, por lo que deben trabajar, como minimo, a
partir de los textos legales y de los manuales al uso.

A su vez, paralelamente, se les encarga la realizacién de una ponencia oral, en grupos de
tres o cuatro, sobre un aspecto del arbitraje o de la mediacién. Las exposiciones se realizan
en un horario distinto a las sesiones presenciales. Tienen una duracién no superior a 20
minutos. Los objetivos que se persiguen son: fomentar el aprendizaje auténomo, practicar
habilidades de comunicacién oral y trabajar en grupo. Tras la exposicién, el profesor reali-
za un comentario sobre el contenido y sobre la manera o modo como se ha llevado a cabo
la exposicion.

En las sesiones presenciales sobre la mediacién y el arbitraje, el profesor realiza una in-
tervencién cercana a la clase magistral, orientada a ofrecer una visién general de la institu-
cién estudiada y de su régimen juridico. Se trata de facilitar informacién que permita que
los estudiantes se orienten correctamente en su trabajo personal. Estos plantean las dudas
o cuestiones que les han surgido en la elaboracién de los mapas, y a su vez se proponen
casos o preguntas al grupo para que los analicen y traten durante la clase.

La evaluacién de esta segunda parte se lleva a partir de los mapas conceptuales elabo-
rados por los estudiantes, y a partir de una segunda reflexién o ensayo. El tnico requisito
que se establece es que traten los tres temas: negociacién, mediacién y arbitraje.

La evaluacién del conjunto de la asignatura se realiza considerando los mapas concep-
tuales presentados, las reflexiones realizadas en clase y la exposicién oral. Con estas activi-
dades, los estudiantes pueden superar por curso la asignatura. Los que no la superan son
convocados a una prueba sobre el conjunto.

Conclusiones

El sistema de evaluacién por medio de reflexiones o ensayos sitda al estudiante ante la
necesidad de crear un relato sobre los temas que ha estudiado que le permita demostrar su
evolucién. El estudiante debe plantearse cémo utilizar las ideas que ha adquirido, lo cual
refuerza el significado de lo aprendido. La reflexién incentiva la creatividad del estudiante.
Desde el punto de vista académico, esta actividad resulta muy exigente, puesto que permite
detectar con relativa facilidad, la profundidad o superficialidad del aprendizaje realizado,
los errores de comprensién, las lagunas y sesgos en el aprendizaje.

09. APRENDIZAJE REFLEXIVO SOBRE MODOS Y FORMAS DE GESTIONAR LOS CONFLICTOS 51



52

La evaluacién de las reflexiones o ensayos sittia al profesor ante el reto de evaluar de
manera distinta a como lo ha hecho tradicionalmente. Se trata, en primer lugar, de ir des-
cubriendo, a partir de la experiencia, el tipo de resultado que son capaces de generar los
estudiantes en este tipo de actividad. Y en segundo lugar, de aprender a apreciar la calidad
de las distintas producciones.

En general, los estudiantes valoran positivamente la experiencia. Destacan que les da
trabajo y que obliga a una dedicacién constante. La ven como una actividad dtil, e in-
dican que deberia considerarse la posibilidad de darle mds importancia en la titulacién.
Proponen convertirla en una asignatura obligatoria u otorgarle mds créditos. Destacan que
la experiencia les has servido para evolucionar en sus planteamientos. La mayoria la valo-
ra como una experiencia positiva, aunque hay un porcentaje minoritario muy critico que
muestra su desacuerdo. La dificultad principal es encontrar un equilibrio entre los objeti-
vos del curso y la cantidad de tiempo disponible.

La experiencia se encuentra en constante revision.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Ser profesor implica tener que demostrar en cada momento que eres el que mds sabe
de una materia?

* Si el estudiante de 3° o 4° de grado es capaz de aprender auténomamente, ;para qué
necesita al profesor?

* La posibilidad de equivocarse es una parte esencial del aprendizaje auténomo. La plani-
ficacién de la docencia debe tenerla en cuenta e incorporar estrategias para aprovechar
las oportunidades que ofrece.

* El estudiante aprende mds significativamente cuando relaciona lo aprendido con su
bagaje o experiencia.

* Los estudiantes realizan mejor las actividades si se les ensena cémo deben hacerlas.
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10. LA REALIZACIGN DE UNA LIGA DE DEBATE Y
ARGUMENTACION COMO METODO DE APRENDIZAJE
EN UNA ASIGNATURA INSTRUMENTAL

Josep Canabate Pérez

Unidad Departamental de Historia del Derecho y de las Instituciones
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Barcelona

Palabras clave

Debate, argumentacion oral, hablar en publico, trabajo cooperativo.

Contexto

La experiencia de mejora e innovacién docente se sitda en el marco de la asignatura de-
nominada [nstrumentos para el estudio, ubicada en el primer semestre del primer curso del
Grado en Derecho de la UAB. Se trata de una asignatura de formacién bdsica de 6 ECTS,
con una dedicacién presencial de tres horas semanales. Cabe destacar que, atendiendo a
su cardcter prictico y experimental, desde la facultad se opté por disehar grupos de no
mds de 30 estudiantes. La misma tiene como objetivo dotar a estos de las herramientas
necesarias que ayuden a comprender, estructurar y desarrollar el conocimiento del resto de
asignaturas de contenido estrictamente juridico, asi como a adquirir competencias sustan-
ciales, tales como la argumentacién oral y escrita, la redaccién juridica, la adquisicién del
pensamiento critico, la busqueda de informacion juridica y el fomento del trabajo en grupo.

Planteamiento de la situacion

En el curso 2010/2011 se produjo la implementacién del Plan Bolonia en el Grado en De-
recho de la UAB, de este modo se inici6 la imparticion de Instrumentos para el estudio. Esta
asignatura, que tiene como objetivo que los estudiantes adquieran las competencias sefiala-
das més arriba, supuso una modificacién y actualizacién del Praticum I del plan de 1992.

Las problemidticas que hallamos inicialmente en el desarrollo de esta asignatura fue-
ron diversas. En primer lugar, los estudiantes estaban iniciando sus estudios universita-
rios, y la gran mayoria solo contaba con los conocimientos adquiridos en bachillerato.
Esta circunstancia suponia una dificultad para alcanzar competencias como la demos-
tracién de una conciencia critica, el desarrollo de la dialéctica juridica o la defensa oral
de argumentos juridicos, que precisaban de una cierta base. Sin embargo, el objetivo de
Instrumentos para el estudio no es trasmitir contenido relacionado con materias juridicas
ni profundizar en las mismas. Por otra parte, constatamos que el estudio aislado y sin
contextualizar de la terminologia juridica, o de aspectos formales del Derecho, podia
suponer un nivel elevado de abstraccién que impedia una correcta comprensién en estu-
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diantes noveles. Este mismo efecto se producia con el aprendizaje del uso de las bases de
datos juridicos y el acceso a recursos de informacién juridica. En definitiva, el hecho de
desligar el aprendizaje de aspectos mds formales de los materiales podria comprometer
los buenos resultados del mismo.

A la vez que se producia este escenario, pudimos constatar que algunos estudiantes
de primero, por iniciativa propia, participaban en el grupo de debate y oratoria de la fa-
cultad, en ligas internas de la UAB e incluso en la Liga de Debate Interuniversitaria de
la Xarxa Vives (red de universidades de habla catalana). Estos estudiantes adquirian con
mucha facilidad conocimiento sobre materias que nunca habian cursado; interiorizaban,
de una manera sencilla y divertida, estructuras juridicas; asumian los principios de la dia-
léctica juridica; aprendian a argumentar y a hablar en puablico; adquirian técnicas de in-
vestigacion juridica, y experimentaban una mejora exponencial en términos generales. La
competicién en los torneos de debate, por otra parte, provocaba un espiritu de grupo muy
fuerte y generaba una motivacion extraordinaria. En consecuencia, el modelo del debate
estaba consiguiendo aquellos objetivos que tantas dificultades originaban en la asignatura
con otras estrategias docentes. Esta reflexién fue la que llevé al claustro de profesores de
Instrumentos del estudio y al decanato de la facultad a disefiar una parte sustancial del
aprendizaje de la asignatura en torno a una liga de debate y argumentacién. A continua-
cién desarrollamos tal experiencia.

Desarrollo de la experiencia

En el disefio y planificacion de la liga de debate como actividad transversal, en Instrumentos
para el estudio particip6 el profesorado de la asignatura, el profesorado que dirige el grupo
de debate y argumentacién de la facultad, asi como los estudiantes miembros del mencio-
nado grupo que contaban con amplia experiencia en el mundo de los debates universitarios.
De este modo, no solo se pudo incorporar a este proyecto el enfoque docente, sino también
la visién de los estudiantes.

El modelo que adoptamos fue la liga de debate de la Xarxa Vives, la cual utiliza el sis-
tema de debate universitario estindar; pero ademds este modelo cuenta con una virtud: no
estd especializado por materias o disciplinas. En efecto, participan estudiantes de las mds
diversas facultades, desde ingenierias hasta ciencias sociales, no siendo, por tanto, necesa-
rio un conocimiento experto sobre la materia que se vaya a debatir. Ademds de la filosofia
mids generalista de la Xarxa Vives, adoptamos, de una manera simplificada, su reglamento
y su estructura de competicién con cruces entre los equipos y diversas fases.

En efecto, en la liga de debate de la asignatura, como veremos, se han incorporado
temdticas mds generales. Y en cuanto a los aspectos organizativos, se han establecido tres
fases: 1) fase inicial, 2) fase intermedia, 3) fase de seminales y final; las cuales pasamos a
explicar a continuacién.

La fase inicial se realiza en cada grupo. En este sentido, cabe destacar que la facultad
optd por que la asignatura tuviera grupos reducidos entre 20 y 30 estudiantes, por lo tanto,
contamos con once grupos, nueve de manana y tres de tarde. En esta fase, el profesor debe
organizar al principio de curso a seis equipos, que integran cuatro y cinco estudiantes.
Para facilitar la cohesién permitimos que se agrupen siempre que sea posible por afinidad.
En este momento, los equipos conocen los tres temas que se van a debatir, los cuales siem-
pre tienen una temdtica juridica, que, sin embargo, no requiere elevados conocimientos
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técnicos. A modo de ejemplo, podemos sefialar los temas de la liga de este curso: es justo
mantener los indultos en casos penales; en casos de terrorismo yihadista, ;debe prevalecer
la seguridad nacional o la libertad?; ;tienen derecho a la privacidad los menores ante sus
padres? Como se puede observar, son temas de mucha actualidad en los que ficilmente
los estudiantes se pueden ubicar, pero que, sin embargo, tienen un profundo trasfondo
juridico.

En esta fase se realizan sesiones sobre redaccién juridica, argumentacién y hablar en
publico (con ejercicios orales), asi como sobre utilizacién de bases de datos juridicos. Por
otra parte, miembros estudiantes del grupo de debate y argumentacién explican en qué
consiste el debate universitario y comparten su propia experiencia. Ademds, se ofrecen a
asesorar a los equipos en lo que sea necesario, por lo que se produce un aprendizaje peer-to-
peer (entre iguales) que facilita mucho la asuncién de conocimiento.

En la sesién de bases de datos juridicos se realizan ejercicios en los que deben buscar
legislacién, jurisprudencia y doctrina relacionada con los tres casos de la liga de debate.
Igualmente, deben realizar una memoria por escrito en la que se establezcan los argu-
mentos a favor y en contra de cada una de las posiciones, asi como aportar evidencias que
apoyen las mismas. En este sentido, se reflexiona sobre los diversos tipos de documen-
tos juridicos, sobre la calidad y la autoridad de las fuentes que se utilizan, enfatizando la
necesidad de contrastar y validar los recursos hallados en internet. La memoria supone
el primer trabajo cooperativo que realizan, y cuenta con las problemdticas propias de los
mismos, aunque la motivacién hace que se vean considerablemente reducidas. Por dltimo,
la evaluacién de la misma implica una nota global, pues obviamente no se puede valorar la
aportacién de cada miembro.

Tras este trabajo se realiza el debate propiamente dicho, los seis grupos se cruzan en-
tre si, y el tema y la posicién se sortean antes de cada debate. La mecdnica del mismo
es, siguiendo a la Xarxa Vives: introduccién, dos refutaciones y conclusiones. Un jurado
compuesto por el profesor, con voto de calidad, y el resto de estudiantes decide quién es el
equipo ganador de esta fase, el cual representard al grupo en la segunda fase. Igualmente
se elige al mejor orador y mejor jurista, que se integrardn en el grupo. La evaluacién que
hacen los estudiantes permite que estos detecten cudles son los aspectos mds importantes y,
en consecuencia, que se produzca un aprendizaje.

En la segunda fase —denominada intermedia— se produce una divisién de los once gru-
pos de la asignatura en cuatro bloques: tres de mafana y uno de tarde. Cada bloque estd
compuesto por tres equipos, a excepcién de un bloque de mafana que estd compuesto
por dos. En cada bloque, siguiendo el mismo sistema, se produce un cruce entre todos los
equipos. Esta fase estimula mucho a los estudiantes, ya que apoyan a su equipo, con lo
que se genera una sana competicién; y permite, ademds, aprender diversos estilos de argu-
mentacién y oratoria, descubrir los fallos, etc. El jurado compuesto por profesores realiza
una evaluacién final y elige al mejor equipo, que pasa a la fase de semifinales y final. Es
importante que el jurado motive muy bien su fallo y dé un feedback tanto a los equipos
participantes como al resto de estudiantes.

La fase de semifinales y finales se lleva a cabo de modo abierto a toda la facultad, y se
configura un jurado en la que se invita a algin profesional prestigioso del Derecho, un
experto en debate y oratoria externo y un profesor de la facultad. En esta fase cabe destacar
la excelencia de la mayoria de equipos, y la gran motivacién y entusiasmo con que se vive
por el resto de estudiantes.
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Por dltimo, y para finalizar este apartado, cabe destacar que varios miembros de equi-
pos ganadores de la liga de Instrumentos han formado parte de equipos que han vencido, a
su vez, en la liga de la UAB y en la propia liga de la Xarxa Vives.

Conclusiones

Los resultados de la implementacién de la liga de debate han superado nuestras expectativas
iniciales. En primer lugar, la asignatura ha ganado un hilo conductor y una mayor coheren-
cia para estudiantes que justamente estdn iniciando sus estudios y que un planteamiento
mids fragmentado de las actividades les puede resultar mds complicado. Se ha fomentado
exponencialmente el aprendizaje de las competencias relacionadas con la argumentacion,
la oralidad y el desarrollo del pensamiento critico. Por otra parte, el trabajo cooperativo
puede superar las problemdticas sefialadas, ya que los estudiantes visualizan claramente
los resultados del mismo en las diversas fases. Igualmente, las competencias relacionadas
con la investigacién del tema se refuerzan, ya que hay unos objetivos y una estrategia muy
claros. Por tltimo, esta actividad sirve para crear una cultura de debate y argumentacién en
muchos estudiantes que continuardn formandose voluntariamente en estas competencias
tan importantes para futuros juristas.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Se deberia destacar la necesidad de fomentar las competencias relacionadas con el de-
sarrollo del pensamiento critico, la argumentacion, la oralidad, la estructuraciéon de
discursos, pues son fundamentales para las profesiones juridicas.

* Laincorporacién de las ligas de debates universitarias en los programas pueden estimu-
lar y motivar el estudiante, a la vez que sirven para lograr los objetivos de aprendizaje.

* Se crea una cultura del debate, y la argumentacién es muy enriquecedora para la facul-
tad que va mds alld de los estudios reglados.

* El debate puede ser un instrumento para el aprendizaje de lenguas extranjeras.
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11. EL DOSIER DE PRENSA: LA ACTUALIDAD
COMO INVITACION A UNA ASIGNATURA

Josep Capdeferro Pla

Area de Historia del Derecho y de las Instituciones
Facultad de Derecho

Universidad Pompeu Fabra (Barcelona)

Palabras clave

Primera actividad prictica, ejes de reflexién, terminologia, prensa en la docencia

Contexto

La experiencia empezé en el curso 2009-2010 como una innovacién docente y, seis cursos
mds tarde, se ha convertido en una buena prictica académica. Fue concebida en un marco
coyuntural muy especifico: una asignatura bdsica de primer afio (Historia del Derecho) de
6 ECTS (150 horas de dedicacién del alumnado), alrededor de 80 estudiantes con un nivel
desigual de conocimientos previos, y una docencia muy concentrada en el tiempo (10 sema-
nas). A pesar de estos condicionantes, la experiencia puede funcionar en otras asignaturas
y contextos.

Planteamiento de la situacion

La implantacién del EEES en la Facultad de Derecho de la Univerdad Pompeu Fabra
(UPF) supuso la intensificacion de las actividades précticas en subgrupos o seminarios (20
estudiantes aproximadamente) en detrimento de horas de docencia magistral en grupos
de clase (unos 80 estudiantes). En la prictica, en la asignatura Historia del Derecho, cada
estudiante recibiria 30 horas de docencia teérica y deberia participar activamente en 10
horas de subgrupo o seminario. Estas tltimas se repartirian en cinco seminarios de dos
horas de duracién, que se celebraria en las semanas segunda, cuarta, sexta, octava y décima
del trimestre. Decidir el formato de la mayoria de las pricticas se antojaba ficil: trabajar
sobre mapas o analizar textos historicojuridicos. Lo mds complejo era configurar la primera
préctica. El estudiante debia prepararla auténomamente habiendo recibido escasas horas de
docencia tedrica previa (a lo sumo, seis).

Era preciso una actividad amable para romper el hielo y establecer un clima de didlogo
franco en el primer seminario, y estimulante para atraer la atencién del alumnado hacia la
asignatura y sus contenidos y que se familiarizara con el plan docente (jese gran descono-
cido!). Con esta actividad, el profesor tendria una herramienta evaluable de diagnéstico de
los puntos fuertes y débiles de sus nuevos estudiantes.
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Desarrollo de la experiencia

La elaboracién de un dosier de prensa permitié responder a todos esos retos con una alti-
sima satisfaccion general. Quizds por lo paradoxal (utilizar lo reciente para acercarse a lo
remoto), la experiencia funcioné de maravilla. Veamos trece caracteristicas de ese dosier
(algunas interrelacionadas entre si) que consideramos la clave de su éxito:

Rabiosa actualidad. Para suscitar el interés de una amplia mayoria es preciso utilizar
articulos muy recientes, de los seis 0 doce meses previos a la docencia de la asignatura.
Articulos a poder ser que hayan sido leidos, oidos o comentados por los estudiantes para
que se identifiquen con la problemdtica de fondo y abordar el tema desde una nueva
optica, la del jurista en formacién. Bajo la etiqueta genérica «articulos» caben muchas
tipologias de textos periodisticos (noticias, columnas, editoriales, reportajes, etc.).
Renovacién anual radical. Cada curso académico requiere su dosier de prensa com-
pletamente distinto de los afos precedentes. Lo exige el interés de los estudiantes ya
referido y también el estimulo de los docentes. Renovar radicalmente el dosier de prensa
supone de facto cambiar los marcos de la asignatura que se inicia y establecer unos ejes
de reflexion frescos. A veces no es fécil acometer esta renovacién; uno a menudo tiene
la impresion de que el dosier del afio previo ha sido apasionante y a los articulos del afio
en curso no se les podrd sacar tanto jugo. Un afo caimos en la tentacién del «reciclaje»
de muchos articulos y detectamos menor entusiasmo de los estudiantes. La seleccién de
articulos es lo mds apasionante (y también complejo) de esta actividad.

Enlaces, y poco mds. El dosier de prensa es un simple fichero Word o PDF de pocas
pdginas que se cuelga en la plataforma Moodle de la asignatura. No consta de los ar-
ticulos propiamente dichos, sino de los enlaces a los articulos, con meras indicaciones
de la fuente (autor, titulo y fecha del articulo y periddico donde se ha publicado). Sin
perjuicio de la libertad metodoldgica, se aconseja a los estudiantes bajarse ¢ imprimirse
todos los articulos enlazados para identificar bien su contenido y su letra pequena (no
quedarse solo con la idea general). A menudo tienen la tentacién de leer los articulos
en diagonal en una tableta o ir al aula sin los articulos, con unos simples resimenes.
Los estudiantes que van al aula con unos simples resimenes de los articulos se pueden
perder matices y precisiones terminoldgicas.

Prensa con buen servicio en red. Lo ideal serfa un dosier de prensa con articulos de mu-
chos y distintos peridédicos, pero ello puede resultar dificil dadas las limitaciones de las
hemerotecas en red. Es deseable trabajar con plataformas estables (que no se cuelguen
ficilmente) cuyos enlaces se mantengan activados durante mucho tiempo, inalterados o
con las redirecciones oportunas. En la experiencia que nos sirve de base se han utilizado
predominantemente articulos de La Vanguardia, por la estabilidad de su hemeroteca
histérica y porque a menudo se ha hecho distribucién masiva del periédico en la UPF,
por lo que los estudiantes se han familiarizado con sus contenidos. Pero cabe advertir
que la hemeroteca de La Vanguardia restringe a los suscritores el acceso a los contenidos
del dltimo mes. O el docente renuncia a ellos, o los estudiantes no suscritores tendrin
que consultar algunos articulos desde un ordenador de la red universitaria.

Menos es mds. La experiencia demuestra que una treintena de articulos es lo mdximo
que los estudiantes preparan con esmero auténomamente, y que durante dos horas inin-
terrumpidas en el aula (1h 50°) raramente se llegan a comentar mds de veinte. Algunos
dosieres con mds de cincuenta articulos resultaron poco eficaces.
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Con pocos aditivos. El dosier de prensa no deberia necesitar informaciones adicionales
ni comentarios del docente al lado de cada enlace. En alguna ocasién los hemos puesto,
y la experiencia ha demostrado su poca fortuna. Si un articulo necesita aclaraciones,
probablemente es porque resulte criptico para los estudiantes. Entonces la solucién es
renunciar a él. Al inicio del seminario se pregunta si habia algtin articulo dificil de
comprender y por qué.

Divisién por secciones. Para facilitar la digestién de contenidos y la actividad en el semi-
nario es oportuno estructurar el dosier de prensa en varias secciones temdticas. Estas, al
igual que los articulos, van cambiando curso tras curso en funcién de los contenidos. La
experiencia demuestra que algunas se repiten siempre, mientras que otras son efimeras
o periddicas. Naturalmente algunos articulos podrian figurar en dos o mds secciones.
Terminologfa. Los estudiantes reciben el encargo de detectar y definir palabras técnicas
de los articulos relativas a fuentes del Derecho o a instituciones juridicas y politicas. Du-
rante el primer seminario, el docente hace hincapié en esas palabras (que muchos estu-
diantes tienen tendencia a rehuir) y vela para que quien comente un articulo las exprese
con propiedad. Se invita al estudiante a alejarse del vocabulario comiin y a aproximarse
al rigor juridico. El dosier del 2015-2016 ha suscitado reflexiones enriquecedoras sobre
instituciones de la Iglesia (concilio, sinodo, motu proprio, enciclica...) o de Derecho
privado (testamento, legitima...).

Conexiones con los temas y las lineas maestras de la asignatura. En algunos enlaces
del dosier de prensa se explicita su fuerte relacién con uno o varios temas del programa
de la asignatura. El estudiante podrd comprobarlo mediante el plan docente durante
la preparacién de la prictica. Durante el seminario, el docente incidird en los vinculos
ya apuntados e indicard otros nuevos, asi todos irdn interiorizando la estructura y los
ejes de reflexién de la asignatura. Esto es muy util en Historia del Derecho, donde los
estudiantes pueden tener dificultades con la cronologia o para proyectar en el pasado
cuestiones como la interaccién entre los dmbitos del Derecho y de las creencias, o entre
lazos de Derecho publico y privado.

Coherencia con las competencias del plan docente. El dosier de prensa no refleja tinica-
mente contenidos y reflexiones de la asignatura, también estimula competencias. Ob-
viamente y de modo principal, las de comprensién y expresion, pero también de trabajo
en equipo o adquisicién de una conciencia ética sobre problemas juridicos y sociales.
Singularmente, el dosier potencia la competencia de comprender la historicidad del De-
recho, la relatividad de los fenémenos juridicos al compds de cambios sociales.
Utilizacién intensiva inicial y reciclaje posterior. El dosier de prensa fue concebido para la
primera préctica de la asignatura, pero no agota ahi su potencial. Tiene una indudable uti-
lidad para otras clases, tanto tedricas como de seminario, donde se pueden citar o recordar
articulos del dosier. Asi, sus contenidos se reciclan, y también se amplian, porque, durante
el periodo lectivo, los estudiantes tienen la posibilidad de colgar y contextualizar noticias en
un férum ad hoc en la plataforma Moodle. Incluso se ha utilizado un articulo de prensa en
el examen, como ejercicio adicional voluntario de comentario para los aspirantes a MdH.
Pluralismo y neutralidad. Aunque los objetivos de esta prictica docente son la identi-
ficacién de problemdticas sociales del presente que tienen antecedentes histdricos y la
aproximacién a instituciones politicas y fuentes del Derecho, es inevitable que el dosier
de prensa suscite debates mds alld de lo estrictamente cientifico. Por ello, conviene que
sus articulos reflejen muchas y distintas sensibilidades. Durante el seminario, el docente
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debe evitar debates de tertulia y atraer la atencién hacia temdticas y palabras relaciona-
das con la asignatura.

* Espiritu desenfadado. En consonancia con el espiritu liberal de esta préctica académica,
se intentan meter, en el dosier de prensa, algunos articulos ligeros (no por ello menos
interesantes) que puedan dar un respiro a los estudiantes cuando preparan la actividad
y permitan al docente relajar un poco el ambiente en clase si se detecta cansancio o ten-
sién. Algunas columnas de Quim Monzé han sido éptimas en este sentido.

Podriamos indicar mds caracteristicas de nuestros dosieres de prensa, pero nos parece
mds prdctico indicar la web donde estdn colgados e invitar a los interesados a bajérselos y
utilizarlos: https://portal.upf.edu/web/capdeferro/docencia.

Conclusiones

El dosier de prensa anticipa al primer seminario una serie de reflexiones centrales de la
asignatura, de modo que, cuando se va avanzando en el temario, cabe la posibilidad de
decir a los estudiantes: «;Os acorddis de lo que comentamos en relacién con tal articulo del
2015? Es andlogo a esto que sucedi6 en el siglo viI...». Asi, el docente se puede centrar en
explicar unos hechos o unas normas, y no necesita extenderse en lo que suponen, o en las
consecuencias que pueden ocasionar. Ponemos dos ejemplos:

1. Un articulo explicaba una propuesta del arzobispo de Canterbury para que los mu-
sulmanes en el Reino Unido pudieran tener unas regulaciones y unas jurisdicciones
voluntarias especificas, acordes con los principios del Islam, para regir y resolver al-
gunos asuntos civiles: http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2008/02/08/pagi-
na-7/67645003/pdf.html. Ello permitia reflexionar sobre la aplicacién personal o nacio-
nal (no territorial) del Derecho, algo extrafio en la actualidad, pero comin en el pasado.
Al estudiante le costaria entender este fendmeno y sus efectos si lo leyera en un manual.
En cambio, a través de un caso contempordneo lo pillaba sin esfuerzo.

2. Un articulo de opinién sobre «lo natural» en relacién con el matrimonio de perso-
nas del mismo sexo dio lugar a una reflexién sobre la constante transformacién de
categorias conceptuales como «natural», «<normal», «légico», etc., lo que permitié a los
estudiantes entender que la nocién de Derecho natural cambia en funcién del lugar,
la época y el analista: http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2010/11/11/pagi-
na-33/84874543/pdf.html.

Y unas lineas mds sobre la evaluacién de la actividad: Se obtiene la nota de combinar la par-
ticipacion oral durante el seminario y la correccién de un pequefo texto escrito a mano durante
los tltimos 15 minutos sobre alguno de los puntos tocados durante el seminario. Como indicé-
bamos, el dosier de prensa sirve como prueba diagnéstica al inicio de la asignatura.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Cémo introducir problemdticas y contenidos de una asignatura de modo sugerente?
* ;La realidad que reflejan los media puede enlazarse con el aprendizaje universitario?
* ;Cémo aprovechar la actualidad para un estudio con perspectiva histérica?

I 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO


https://portal.upf.edu/web/capdeferro/docencia
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2008/02/08/pagina-7/67645003/pdf.html
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2008/02/08/pagina-7/67645003/pdf.html
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2010/11/11/pagina-33/84874543/pdf.html
http://hemeroteca.lavanguardia.com/preview/2010/11/11/pagina-33/84874543/pdf.html

12. PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN EL
PLANTEAMIENTO DE CASOS PRACTICOS

Olga Carreras Manero

Sabina de Miguel Arias

Area de Derecho Financiero y Tributario
Facultad de Derecho

Universidad de Zaragoza

Palabras clave

Participacién del alumnado, docencia en grupos numerosos, actividades pricticas, trabajo
en equipo.

Contexto

La experiencia docente que ahora presentamos consiste, fundamentalmente, en la implan-
tacién de una metodologia activa en el desarrollo de determinados ejercicios practicos en la
asignatura Derecho financiero y tributario. Parte general.

Tales actividades se han desarrollado en el tercer curso del Grado en Derecho imparti-
do en la Universidad de Zaragoza.

Se trata de una asignatura obligatoria y semestral (segundo), de 9 créditos y con seis
horas presenciales por semana para los estudiantes (con subdivisién en las practicas). Ade-
mds, cabe destacar que los grupos en los que se imparte son muy numerosos, pues rondan
los 100 alumnos.

Planteamiento de la situacion

En relacién con los motivos que causaron esta iniciativa, hemos pretendido que los alum-
nos sepan aplicar de forma adecuada los conocimientos tedricos y la normativa relativa a
nuestra materia —el Derecho financiero y tributario—, y ello porque somos conscientes, pues
asi se ha puesto de manifiesto en anos precedentes, de que los estudiantes desconocen las
implicaciones pricticas de la misma.

En este sentido, nuestra asignatura es eminentemente prctica, muy especifica y espe-
cializada. Por ello, a través de estas actividades hemos querido que los estudiantes adquie-
ran el conocimiento y las herramientas necesarias, bédsicas e imprescindibles para conocer
las lineas generales de actuacién respecto a los problemas y cuestiones de indole tributario
y, basindonos en las mismas, dar solucién y saber interpretar los diversos casos a los que
tienen que enfrentarse.

Mids en concreto, consideramos que el alumnado debe saber afrontar los cambios nor-
mativos por si mismo e interpretar cada situacién y, a través de la legislacién y haciendo
uso de la argumentacién juridica, resolver las distintas cuestiones que se le plantean.
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En consecuencia, estas actividades responden a la necesidad de acercar a los alumnos a
una realidad tan cambiante como es el Derecho financiero y tributario.

A estos efectos, la novedad esencial que implican los mismos se centra en que son los
propios estudiantes los que, a raiz de un estudio previo del material teérico, elaboran su-
puestos practicos relativos a diversos médulos concretos de la referida asignatura, implan-
tando una metodologia activa en el desarrollo de determinados ejercicios practicos.

Desarrollo de la experiencia

La actividad metodolégica llevada a cabo ha tenido una duracién de 19 horas presenciales
en el aula (por cada grupo del grado). Dicho periodo temporal se ha repartido de la siguien-
te manera:

* En primer lugar, y tras una sesién introductoria de la actividad, se ha procedido a la
formacién de los grupos de trabajo, compuestos por unos seis alumnos. Tras ello, se ha
asignado a cada grupo la materia sobre la que han de trabajar.

* La segunda fase de la actividad consiste en la exposicién tedrica y en clase magistral de
cada tema objeto de este proyecto por parte del profesorado participante.

* Asimismo, y una vez delimitado el grupo y la materia, se ha llevado a cabo un seminario
con cada equipo de trabajo para facilitarles el material necesario y las pautas metodolé-
gicas que hay que seguir.

* Una vez realizado el material (uno o varios supuestos précticos) se ha realizado otro
seminario para comprobar que el contenido del mismo se adecua a los objetivos del
programa de las asignaturas, y se procede en su caso, si fuese necesario, a su correccion
y ampliacién.

* El grupo ponente ha proporcionado al resto de la clase, antes de la realizacién y correc-
cién del supuesto prictico, el enunciado del caso por ellos realizado. Este material se
ha puesto a disposicién de los alumnos en el Anillo digital docente (ADD), y ello ha
facilitado el seguimiento y resolucién de los mismos por el resto de los estudiantes y, a
su vez, su intervencion y participacién en el aula.

* Acto seguido, y ya en el aula, se ha procedido a la resolucién de las cuestiones planteadas;
en concreto, por cada tema existen dos grupos de trabajo, cada uno de los cuales se ha en-
cargado de solucionar los casos desarrollados por el otro grupo, con ello hemos pretendido
que se abra un debate juridico entre los alumnos que han tratado el mismo asunto.

Por su parte, el calendario de trabajo ha sido el siguiente:

* Febrero de 2015: reunién inicial del profesorado participante para determinar las activi-
dades que pretendfamos realizar a lo largo del semestre.

* Febrero de 2015: concrecién detallada de dichas actividades y cronograma de trabajo.

*  Marzo de 2015: exposicion a los alumnos de las actividades que hay que realizar durante
el semestre y concrecién de cada uno de los temas de trabajo. Formacién de grupos de
trabajo.

* De marzo a mayo de 2015: tutoria y seminarios grupales con cada uno de los grupos de
trabajo y entrega y exposicién de las actividades.
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Por fin, y en lo que se refiere a la evaluacion de la actividad llevada a cabo, se ha fomen-
tado la participacién activa y voluntaria en el aula, el trabajo colaborativo de los ponentes y
la exposicién oral, y se ha valorado la argumentacién juridica.

Para evaluar la obtencién efectiva de los objetivos se han propuesto actividades encami-
nadas a comprobar cémo los alumnos son capaces de aplicar los conocimientos adquiridos
a la resolucién de determinados problemas juridicos; trabajos que han sido conveniente-
mente evaluados y seguidos por el profesorado para que tengan su reflejo en la parte de
evaluacion continua de la nota final.

A estos efectos, las actividades ahora descritas, en su conjunto, han constituido una
parte de la evaluacién de cada uno de nuestros alumnos; asi, los estudiantes del Grado en
Derecho podian conseguir hasta un mdximo de tres puntos de la nota final mediante la
realizacién de estos trabajos.

Por lo demds, y en términos generales, los resultados alcanzados por quienes han reali-
zado las actividades de forma provechosa han sido buenos en cuanto al conocimiento de la
asignatura y la resolucién de problemas précticos de diversa indole, tal y como se deriva de
los resultados de la evaluacién.

Conclusiones

Las actividades realizadas comportan una serie de mejoras concretas en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje de la asignatura Derecho financiero y tributario. Parte general, en la me-
dida en que los alumnos se transforman en una parte activa en la elaboracién y desarrollo
del material que atafie a parte de los ejercicios préicticos relativos a los obligados tributarios
y a los procedimientos de aplicacién de los tributos y sancionador.

El objetivo principal que perseguimos con estas actividades se centra en que nuestros
propios alumnos sean capaces, por si mismos, de detectar toda la problemadtica y especifi-
cidades que esta parte de la asignatura conlleva, con independencia de posibles reformas
normativas que tengan lugar, y adquiran las habilidades necesarias que les permitan apli-
car y comprender las repercusiones practicas de la materia.

En conclusién, a nuestro juicio, estas actividades resultan de indudable interés para los
futuros egresados de la titulacién (graduados en Derecho), puesto que hemos promovi-
do competencias trasversales para nuestros alumnos, las cuales van a necesitar, sin duda,
cuando accedan al mercado laboral.

Por ello, y al constatar la buena aceptacién que este método de estudio ha tenido entre
el alumnado, pretendemos seguir realizando estas actividades en los sucesivos cursos aca-
démicos.

Ademds, esta experiencia puede transferirse a cualquier otra drea de conocimiento juri-
dica; no obstante, cabe senalar que en nuestra materia resulta especialmente relevante este
tipo de actividades, dada la relevancia prictica de la misma y las constantes modificaciones
legislativas que se producen.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Esta experiencia docente resulta de indudable interés para nuestros estudiantes, dadas
las constantes modificaciones legislativas a las que se encuentra sometido el Derecho
financiero y tributario.
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* Se mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos de Derecho, pues se
fomenta su aprendizaje auténomo y activo.
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13. TRIVIAL/US: UN EJEMPLO DE FLIPPED
CLASSROOM PARA ESTUDIAR JUGANDO

Alberto Carrio Sampedro

Lorena Ramirez Ludefia

Area de Filosofia del Derecho

Facultad de Derecho, Universidad Pompeu Fabra (Barcelona)

Palabras clave

Innovacién docente, motivacién del estudiante, trabajo en equipo, aprender y comprender

jugando.

Contexto

El TrivialZus se ha puesto en marcha hace cinco cursos académicos en la asignatura Filosofia
del Derecho, una asignatura obligatoria, de 4 ECTS, que se imparte en el cuarto curso del
Grado en Derecho. La asignatura consta de 30 horas presenciales impartidas en 15 sesiones
de dos horas de duracién cada una. De estas, 12 sesiones semanales se dedican a las clases
magistrales para todo el grupo. Las sesiones de seminarios se imparten en semanas alternas
con grupos reducidos de unos 20 estudiantes. El nimero total de estudiantes por cada gru-
po oscila entre 80-90, en funcién de la matricula anual. El Trivial/us aumenta la asistencia
y participacién de los estudiantes en las clases magistrales y, en nuestra opinidn, constituye
una iniciativa de innovacién docente atractiva para los estudiantes, sencilla y util para el
profesorado y de ficil extensién a otras asignaturas.

Planteamiento de la situacion

En los anos previos a la implantacién del Trivial/us habiamos detectado un creciente des-
interés de los estudiantes por las clases magistrales de Filosofia del Derecho. Esta situacién
era preocupante, dado que es una asignatura teérica que exige una adecuada comprensién
y manejo del amplio espectro conceptual que abarca, y que es imposible de adquirir dedi-
cando tnicamente horas de estudio en las semanas previas al examen final. Para atajar esta
situacién analizamos la forma tradicional en la que se habia impartido hasta entonces la
asignatura y la percepcion que de ella tenian los estudiantes. Con la finalidad de motivar
la asistencia y mejorar la comprensién de la asignatura decidimos ampliar el espacio de
participacién individual de los estudiantes en las clases magistrales y fomentar el trabajo en
grupo fuera de ellas. Creimos entonces que asi fomentarfamos la discusién critica durante
las clases, el trabajo en grupo fuera de ellas y, si no anddbamos muy errados, todo ello
tendria como consecuencia la mejora del rendimiento académico y la satisfaccién de los
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estudiantes. El tiempo y las encuestas de valoracion docente han confirmado hasta ahora
nuestra intuicién.

Desarrollo de la experiencia

El juego. El Trivial/us es un juego para aprender Derecho jugando. Se desarrolla de for-
ma similar al conocido juego de mesa Trivial Pursuit, con la notable diferencia de que en
el TrivialZus, los estudiantes son, a un tiempo, creadores y participantes del juego. Estos,
agrupados en equipos de cinco personas, en los que se respeta la paridad de género, deben
responder a preguntas con respuestas multiples que han sido elaboradas individualmente
por ellos mismos antes de formar los equipos. El juego se inicia cuando el profesor lanza
dados virtuales para seleccionar por sorteo el equipo que debe comenzar el juego. A partir
de este primer lanzamiento, el equipo que comienza dispone de un tiempo de 20 segundos
para responder a cada pregunta. Si acierta la primera pregunta, podrd continuar jugando
hasta que falle una. A continuacién juega el equipo siguiente por orden de numeracién
ascendente. El equipo ganador es el que consigue acertar cinco preguntas.

Metodologia. El temario de Filosofia del Derecho se divide en dos partes. Una vez que
finaliza la explicacién de la primera parte en las clases magistrales, se realiza la primera
ronda del juego con preguntas relacionadas con esa parte del temario. Cada estudiante
debe hacer llegar al profesor cinco preguntas con cuatro respuestas multiples, con indica-
cién de la correcta. Todas las preguntas son revisadas por el profesor para evitar errores o
posibles equivocaciones en las preguntas y respuestas que pudieran generar impugnaciones
del resultado.

Finalmente se destina una clase a jugar. Dado que la participacién es voluntaria y
elevada, la competicién se realiza entre un nimero de equipos superior a cinco e inferior
a ocho. Cada uno de los juegos tiene una duracién maxima de media hora. Para asegurar
la asistencia y la colaboracién entre los miembros de los equipos, todos ellos deben estar
presentes en clase. Si uno de los miembros del equipo no pudiera asistir justificadamente
a clase el dia de la competicidn, el equipo podrd continuar jugando siempre que haya un
minimo de cuatro miembros. El equipo ganador es aquel que haya acertado cinco pre-
guntas. Ahora bien, si ningiin equipo ha obtenido este nimero de respuestas correctas
y uno de los equipos ha acertado cuatro preguntas, este equipo serd el ganador. En caso
contrario no hay ganador. La segunda ronda del juego se desarrolla de la misma forma,
pero con preguntas relacionadas con la segunda parte del temario y, en consecuencia,
con un contenido diferente. Los equipos podrdn estar formados por los mismos o dife-
rentes integrantes.

Puntuacién. Para poder participar, cada estudiante debe comprometerse a enviar las
preguntas en tiempo y forma al profesor. Por este hecho, cada estudiante, si cumple ade-
cuadamente, obtendrd 0,25 puntos, que se anadirdn a la calificacion final del examen siem-
pre que lo haya superado, con un minimo de 5 puntos. El equipo ganador en cada ronda
obtendrd, ademds de la puntuacién individual antes mencionada, una calificacién de 0,5
puntos, también acumulables con la puntuacién del examen final con el mismo requisito.

Medidas correctoras. Respecto a la alternancia pregunta/respuesta, para evitar errores
en las preguntas y respuestas, el profesor debe corregir, previamente al juego, todas las
preguntas entregadas individualmente por los estudiantes. De esta manera se asegura que
habrd una y solo una respuesta correcta para cada pregunta.
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En cuanto a la formacién de los equipos, y con el fin de asegurar la participacién de
todos los miembros del equipo y evitar que uno de los jugadores se aproveche del esfuerzo
hecho por el resto de companeros, cada estudiante debe comprometerse a asistir a clase el
dia fijado para jugar, y tiene que pensar las respuestas con el resto de companeros. Si un
estudiante no pudiera asistir el dia del juego deberd justificar su inasistencia al profesor
adecuadamente. En caso contrario, no podrd obtener la calificacién individual ni tampoco
la que pueda obtener su equipo.

Hay que tener en cuenta la paridad de género. Todos los equipos deberdn respetar la
igualdad de género, de manera que habrd siempre un nimero de 3 + 2 en todos los equi-
pos, siempre que sea posible en atencién al nimero de estudiantes masculinos y femeninos
que haya en el curso.

Y para tener siempre igualdad de posibilidades, o sea, para evitar que el equipo que
inicia el juego pueda acertar cinco preguntas consecutivas y ganar en consecuencia el juego
sin que puedan participar los equipos restantes, se limita el nimero posible de respuestas a
tres preguntas consecutivas. Una vez que todos los equipos hayan disfrutado de la misma
posibilidad de dar respuestas, no hay mds limite que el fijado como caracteristico de la
metodologia del juego.

Conclusiones

El objetivo que nos hemos planteado con el Trivial/us es atraer a los estudiantes a las clases
magistrales y fomentar su participacién en ellas. Consideramos que esto es importante,
dado que aumenta su comprensién de la asignatura y su satisfacciéon personal. Todo ello
genera una dindmica de aprendizaje critico entre los estudiantes, que, debido a la com-
binacién del trabajo individual y grupal, ha incrementado notablemente el rendimiento
académico.:

* Participacién de los estudiantes en las clases magistrales. La participacién en el juego
es voluntaria. Aquellos estudiantes que deseen participar deben inscribirse en el mismo.
Dado que muchos estudiantes estdn interesados en participar en el juego, se sienten mds
motivados a asistir a las clases magistrales y a participar activamente en ellas con preguntas
y andlisis de casos de actualidad juridica que podrdn ser objeto de preguntas en el juego.

* Mejora del aprendizaje. La participacién activa de los estudiantes en las clases y el es-
fuerzo que tienen que realizar para preparar las preguntas contribuyen a mejorar nota-
blemente la comprension del material docente y, en general, del rendimiento académico
de los estudiantes. De esta manera, el estudiante debe tener al dia el material explicado
en las clases magistrales. Esto ha sido corroborado con un aumento del rendimiento en
las sesiones de seminarios y un aumento cuantitativo en las calificaciones finales de la
asignatura. Pero quizd lo mds importante sea que hemos podido comprobar una mejora
cualitativa en la comprensién y satisfaccién personal del estudiante con una asignatu-
ra que, a priori, no resultaba demasiado atractiva. Lo primero se ha podido constatar
mediante los exdmenes finales y calidad del resto de trabajos que los estudiantes deben
realizar a lo largo del curso. Lo segundo, por las manifestaciones de los estudiantes
expresadas anénimamente en las encuestas de evaluacién y también personalmente al
profesor. Esto nos permite concluir que el TrivialZ#s mejora la comprensién y la compe-
tencia del estudiante.
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* Fomento del trabajo en grupos. El Trivial/us fomenta el trabajo en grupo y potencia las
competencias del estudiante para desenvolverse en el trabajo en equipo. Como se ha vis-
to hasta aqui, el juego exige una activa colaboracién entre los miembros de los equipos a
la hora preparar las posibles preguntas a las que deberdn responder colectivamente. De
esta manera, los integrantes de cada equipo no solo ponen en comdn las preguntas que
han elaborado individualmente antes de saber a qué equipo van a ser asignados, también
ponen en comiin sus dudas y conocimientos, es decir, el aprendizaje que han adquirido
con la finalidad de alzarse con la victoria en el juego.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Por qué los estudiantes pierden ficilmente el interés por las clases teéricas tradicionales?

* ;Se puede aprender jugando?

* ;Como pueden incidir las nuevas tecnologias en el desarrollo de actividades destinadas
a la innovacién docente?
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14. ADECUACION DE LA EVALUACION CONTINUA
EN LAS CLASES DE SEMINARIO A LA CARGA
DE TRABAJO DEL CREDITO ECTS Y LA
SUPERVIVENCIA DEL PROFESORADO

Juan Antonio Chinchilla Peinado
Area de Derecho Administrativo
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Madrid

Palabras clave

Evaluacién formativa, docencia en grupos numerosos, aprendizaje prictico.

Contexto

La experiencia docente aqui presentada se proyecta sobre la docencia de los seminarios
de la asignatura Régimen juridico de la actividad administrativa, configurada como asig-
natura obligatoria de 9 ECTS, que se imparte en el tercer curso del Grado en Derecho y
en el cuarto curso del doble Grado en Derecho y ADE y del doble Grado en Derecho y en
Ciencia Politica y Administracién Puablica. La carga lectiva se distribuye entre dos clases
magistrales de 1.30 horas a la semana y una clase de seminarios de 1.30 horas a la semana
(12 semanas). La guia docente establece que la preparacion de los seminarios requerird una
dedicacién temporal de cuatro horas semanales. En cada clase de seminario se incorporan
unos 50 alumnos. Cada profesor imparte, como minimo, dos grupos de seminario, ademds
de la docencia en otras asignaturas.

Planteamiento de la situacion

La prictica implantada en la Facultad de Derecho, a tenor de los indicadores extraidos de
los informes de seguimiento y calidad de los distintos grados, asi como las actividades fijadas
para las clases de seminario en las distintas guias docentes ponen de relieve que el profesorado
realiza, en lineas generales, una continua evaluacién del estudiante, concretada en la exigen-
cia de la realizacién y envio previo de una tarea en cada sesion de seminario, sin la necesaria
coordinacién entre las distintas asignaturas. Para el alumno, eso implica la obligacién de rea-
lizar cinco tareas de seminario cada semana, superando con creces las cuatro o cinco horas
semanales de preparacién establecidas. Para el profesor requiere la correccién de las tareas de
cuatro grupos de seminarios a la semana, de aproximadamente 50 alumnos por grupo, lo que
ha conducido a que muchas de esas tareas no se corrijan y reciban el correspondiente feedback
del profesor (en la préctica se suelen fijar dos pruebas evaluables que si son corregidas de las 12
tareas de seminario realizadas); y se ha logrado indirectamente una desmotivacién tanto del
alumnado como del profesorado. Se ha apreciado en los buenos estudiantes (aquellos que se
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esfuerzan y dedican el tiempo previsto en la guia docente para la realizacion de cada seminario
semanal) una progresiva desmotivacién, al adquirir conciencia de que esa nota se obtiene tanto
si se trabaja como si se cumplimenta para «salir al paso». Ademds, quienes siguen esforzdndose
(por la propia motivacién intrinseca) manifiestan expresamente su descontento con una situa-
cién que consideran injusta. A ello se suma que, cuando algin profesor revisa los seminarios
no evaluables, cada vez aparecen mds supuestos de plagio (bien de trabajos entregados por
otros compafieros del mismo seminario, de un seminario del mismo curso pero celebrado un
dia antes, e incluso de trabajos correspondientes a seminarios de afos anteriores que no incor-
poran las modificaciones introducidas en los supuestos de hechos). Se aprecia, asi, una directa
correlacién entre el plagio y la falta de correccién de los seminarios. En gran medida, todo ello
conduce a numerosos alumnos a adoptar una postura tacticista, ya que, una vez que alcanzan
una nota superior al aprobado en la evaluacién continua, dejan de asistir a los seminarios (a
pesar de que la guia docente establece el cardcter obligatorio). Se estd produciendo, pues, una
disfuncionalidad del sistema de evaluacién continua que aconseja su revision.

En la convocatoria de Innovacién Docente 2014/2015 se presenta un proyecto («Dere-
cho 3, Linea 2») que tras la correspondiente evaluacion externa, es seleccionado. El proyecto
pretende clarificar y deslindar el nimero de actividades que deben ser objeto de calificacién,
su articulacién entre las diferentes asignaturas, el impacto real que las mismas presentan en
el proceso de evaluacion continua (verificando las competencias efectivamente adquiridas
con las mismas); el tiempo requerido por el estudiante para su realizacién y el tiempo re-
querido por el docente para su correccién y realizacion del correspondiente feedback. Ello
requiere, por una parte, introducir una diversidad de tipologias de tareas en los seminarios
que permitan trabajar las distintas competencias requeridas por las memorias de grado. El
diseno de los seminarios pasa del actual modelo de 12 actividades independientes a un siste-
ma de seis seminarios, conformado por dos sesiones cada uno de ellos. El objetivo es disenar
actividades con un grado de complejidad variable.

Tales actividades no deben consistir inicamente en la resolucién de un caso préctico
(a semejanza de un dictamen juridico que obtenga la solucién correcta sobre una determi-
nada controversia juridica). La identidad y repeticion de tareas, una vez que el alumno ha
dominado la técnica juridica, se convierte en tediosa y desincentiva al alumno. Ademis,
no se responde a las multiples salidas profesionales del grado (o dobles grados). No todos
los alumnos serdn abogados (o fiscales, jueces, registradores o notarios). Muchos de ellos
se integrardn como funcionarios de las administraciones puablicas. Por eso, deben disefarse
actividades consistentes en la redaccién de escritos ante las administraciones; contestacio-
nes por parte de estas, solicitudes de informacién en registros publicos, etc. Este tipo de
actividades permite, de una parte, instrumentarlas como actividades individuales o activi-
dades grupales, posibilitando la adquisicién de multiples competencias necesarias para la
futura empleabilidad del alumno. A la vez, se opta por la figura de los tests de correccién
automdtica via Moodle, para lo que se crea una base de preguntas. Esta redefinicién de las
actividades permite al profesor manejar un niimero no excesivo de tareas de los alumnos,
posibilitando la efectiva correccién de todas ellas. No hay ya seminarios evaluables y semi-
narios no evaluables. Todas las actividades disenadas tendrdn su correspondiente feedback.
Resulta razonable no otorgar a todas ellas el mismo valor, pero todas ellas deben coadyuvar
a la calificacién final. Con ello se refuerza la motivacién extrinseca de los alumnos.

A la vez, y dado que el verdadero protagonista del proceso de aprendizaje es el estudian-
te, que debe cursar diversas asignaturas de forma simultdnea cada curso, se ha considerado
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que debia ser este quien validase la correcta adecuacién de la carga de trabajo de esta asig-
natura en relacién con el resto de asignaturas cursadas en el semestre, para lo que se han
implementado diversas encuestas.

Desarrollo de la experiencia

Las actividades realizadas han tenido una doble direccién. En primer lugar, se ha disefado
una nueva estructura de los seminarios estructurando las 12 sesiones en dos seminarios. Cada
seminario, con una duracién de dos clases —dos semanas—, ha tratado uno de los t6picos prin-
cipales de la asignatura; se han realizado diferentes actividades y se han articulado actividades
individuales y actividades en grupo. En concreto, la estructura ha sido la siguiente:

Seminario 1 Tipos de actuacién administrativa: Actividad en grupo
« Resolucidn abstracta tipo sentencia

Seminario2  Procedimiento sancionador: Actividad en grupo
+ Redaccion de un recurso administrativo

Seminario3  Contratos del sector publico: Actividad en grupo
+ Redaccion de un dictamen

Seminario4  Expropiacion forzosa: Actividad individual
+ Redaccién de un escrito de demanda

Seminario 5 Responsabilidad patrimonial: Actividad individual
« Redaccion de una solicitud de responsabilidad patrimonial

Seminario6  Bienes piblicos: Actividad individual
« Resolucién abstracta tipo sentencia

Seminario7  Recapitulacion y recuperacion de actividades Actividad individual

La estructura de cada seminario, articulada a través de Moodle, responde al siguiente
esquema:

* Informacién periodistica (soporte papel o soporte de video) para contextualizar el tépi-
co. Asi, por ejemplo, en el Seminario IV, relativo a la expropiacién forzosa, se presenta
una informacién de televisién y prensa relativa a la expropiaciéon de un vivienda per-
teneciente a una persona de 70 afios para la construccién de un poligono industrial.
Se plantea el problema de que el justiprecio ofrecido no permite la adquisicién de una
nueva vivienda en la zona colindante.

* Instrucciones de realizaciéon del seminario.

* Materiales previos de estudio: sentencias, articulos doctrinales, etc.

* Test de eleccién multiple como elemento de control del estudio de los materiales previos.
A través de un test de cinco preguntas cerradas, se verifica la efectiva preparacién previa
de los materiales del seminario. El alumno tiene dos oportunidades; la nota mds alta
se computa para la evaluacién continua. Una vez contestada cada pregunta, el alumno
recibe inmediatamente y de forma automitica el correspondiente feedback.

* Supuesto que resolver. Por ejemplo, sobre la base del anuncio oficial de la declaracién de
utilidad publica para la expropiacién de terrenos con destino a la ampliacién de un ver-
tedero, y con un plano donde se identifica la finca de su cliente, se solicita al estudiante
que redacte unas alegaciones reclamando la exclusion de tales terrenos.
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»  Feedback del supuesto Ademds de suministrar una sentencia o un documento que sirva
de modelo y contraste al trabajo elaborado por el alumno, a través de la herramienta ca-
lificador de Moodle, el profesor suministra un feedback individualizado a cada alumno.

* Test final de respuesta abierta como elemento de control de la adquisicién de los conoci-
mientos bédsicos del tépico. Como tltimo elemento de refuerzo, se realiza un test de res-
puesta abierta, con el fin de consolidar los conocimientos adquiridos. A la finalizacién
del mismo, el alumno recibe de forma automdtica el correspondiente feedback.

* Encuesta de autoevaluacién y retroalimentacién. Por tltimo, se solicita al alumno que realice
una autorreflexién sobre su proceso de aprendizaje y valore las distintas actividades realizadas
con el fin de suministrar el correspondiente feedback tanto al propio alumno como al profesor.

Ademis, en tres de esas encuestas se han formulado preguntas especificas dirigidas pre-
ferentemente a medir la carga de trabajo efectiva de los seminarios de la asignatura. Aqui
las preguntas clave fueron el tiempo dedicado a esta asignatura y el tiempo dedicado al res-
to de asignaturas del curso. Los resultados obtenidos en las encuestas inicial e intermedia
han permitido adecuar progresivamente la carga de trabajo del alumnado.

Conclusiones

La nueva estructura de los seminarios, reduciendo las 12 sesiones a seis seminarios, con dos
sesiones cada uno de ellos, debe valorarse de forma positiva por diversas razones.

En primer lugar, y desde la 6ptica del docente, permite disefiar seminarios de una com-
plejidad razonable, que facilitan una compresién profunda de las cuestiones mds relevantes
de la asignatura. El aumento del tiempo en clase (de 1h. 30’ a 3 horas) resulta fundamental
para lograr ese mayor nivel de exigencia. Ademds, la reduccién a seis seminarios determina
que el nimero de actividades que el docente ha de corregir directamente pueda ser asequi-
ble, sin que tal labor impida que el docente realice cualquier otra. En esta misma linea,
la utilizacién de la figura del test online, que otorga el correspondiente feedback de forma
automdtica, permite obtener evidencias suficientes del proceso de aprendizaje del alumno
sin un coste muy gravoso para el docente.

En segundo lugar, y desde la 6ptica del estudiante, la reduccién del nimero de se-
minarios y la elevacion del grado de exigencia, asi como la multiplicidad y diversidad de
actividades, si bien se observan con recelo en las primeras sesiones, terminan siendo acep-
tadas con un elevado indice de implicacién. La percepcidn que tiene el estudiante es que
ha dedicado un mayor esfuerzo que en otras asignaturas, pero que ese tiempo ha logrado
ajustarse progresivamente al fijado en la guia docente. Y lo decisivo es que el estudiante
considera en gran medida que ese mayor esfuerzo se ha visto reflejado tanto en un mayor
nivel de adquisicién de conocimientos como en unas mejores notas (superiores a sus expec-
tativas iniciales). La realizacién de actividades diversas, orientadas a la actividad profesio-
nal ha logrado una motivacién extra en los alumnos, al realizar una conexién directa entre
el conocimiento abstracto y la realidad social a la que se aplica el Derecho.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Se adecua la carga de trabajo real a los ECTS de la asignatura?
* ;Las actividades disefiadas motivan al alumnado a que las realice?
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15. LA ENSI-;NANZA Y EL APRENDIZAJE DEL DERECHO
A TRAVES DEL CINE Y LOS MEDIATV

Javier Chinchén Alvarez

Departamento de Derecho Internacional Piblico y Derecho Internacional Privado
Facultad de Derecho

Universidad Complutense de Madrid

Palabras clave

Cine, medios de comunicacién, televisiéon.

Contexto

Junto a distintos compafieros, esta experiencia se inici6 en un primer formato piloto en la
asignatura de Derecho internacional piiblico de los entonces estudios de la Licenciatura en
Derecho. Sucesivamente se ha venido utilizando en la misma materia en los estudios de
Grado en Derecho (en este plan de estudios, asignatura obligatoria de segundo afno, primer
cuatrimestre, de 6 ECTS) y en la asignatura optativa Derecho internacional e instituciones
internacionales (de cuarto curso, segundo cuatrimestre, y de 6 ECTS). De igual modo —y
aunque aqui no lo abordaremos—, se han desarrollado algunas actividades asimilables en
estudios de postgrado.

Planteamiento de la situacion

El Derecho internacional publico es una vasta y compleja disciplina juridica que muchas
veces es percibida como lejana, carente de un sentido claro e inmediato en cuanto a su capa-
cidad de aplicacién préctica, y ciertamente residual en relacién con las muchas otras disci-
plinas o materias que abordan y estudian el Ordenamiento juridico. En sintesis, no resulta
extrafio recibir una respuesta rdpida, aunque sea muy general, a la pregunta: de qué trata o
para qué sirve el Derecho penal o el Derecho mercantil. Sin embargo, vamos a encontrar
muchas mds dificultades cuando la misma pregunta se refiere al Derecho internacional.

Pero al mismo tiempo, el Derecho internacional es una disciplina —expresa o implici-
tamente— presente en una muy notable cantidad de acontecimientos que a su vez han sido
recogidos o forman parte de una gran variedad de creaciones audiovisuales. Asi, es un
hecho que la realidad (juridica) internacional ha inspirado e inspira un gran nimero de
series, documentales, peliculas, etc., o sea, un conjunto de materiales que no solo resultan
atractivos, sino proximos y cercanos a los estudiantes.

Las dos realidades recién apuntadas fueron las que nos llevaron a la conviccién de que
era clave tratar de aprovechar las evidentes ventajas y potencialidades de todas estas pro-
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ducciones para facilitar la participacién activa del alumnado en la construccién del apren-
dizaje del Derecho internacional publico. La cuestion esencial era, obviamente, cémo lo-
grarlo.

Desarrollo de la experiencia

Lo que inicialmente puede entenderse como una ventaja del Derecho internacional frente
a otras disciplinas juridicas, esto es, la abundancia de peliculas de ficcién, documentales
o series disponibles en abierto (MediaTV) que pudieran utilizarse como mecanismos de
trabajo y aprendizaje, en realidad pone sobre la mesa una primera dificultad operativa.
Por sefalar un solo ejemplo, piénsese en cuestiones centrales como la guerra (el uso de la
fuerza en las relaciones internacionales), sobre la que existen miles de referencias audiovi-
suales potencialmente interesantes. De este modo, es insoslayable un importante trabajo de
seleccion, clasificacion y elaboracién previos a la puesta en prictica de cualquier actividad
en el aula. Ahora bien, es posible también identificar lo que podrian entenderse como dos
tipos de materiales: por un lado, por ejemplo, una pelicula o un capitulo de una serie que
presenten —y en consecuencia permitan abordar— algunos temas concretos de la disciplina;
por otro lado, una sucesién de materiales que permitan escalonadamente el seguimiento
completo, y consiguiente evaluacién, de un parte integra del temario. Al respecto, hemos
comprobado que no resulta aconsejable acompanar todo el proceso de estudio de la materia
con este tipo de actividades, pues especialmente los primeros temas del programa requieren
una forma de trabajo diferente.

En algunas ocasiones hemos llevado a cabo, al comienzo del curso, actividades con-
sistentes en facilitar el acceso a una pequena charla, entrevista o conferencia grabada de
alguna persona de referencia en la materia que exponga cuestiones bdsicas o estructurales
del Derecho internacional. La seleccién de materiales idéneos para esta labor no es sen-
cilla, pues no se trata simplemente de emplear un formato diferente para una suerte de
leccién introductoria que el profesor podria exponer directamente en el aula. A partir de
lo anterior, los alumnos recogen por escrito dos o tres preguntas que habrian hecho a la
persona en cuestion sobre lo expuesto; y estas dudas o interrogantes luego son comentados
y discutidos en el aula.

Pero con cardcter general y en cualquiera de los dos casos indicados arriba, la experien-
cia que hemos acumulado en estos afios ha demostrado que para llevar adelante estas acti-
vidades con mayor éxito resulta capital elaborar lo que podemos denominar como «guias
de visionado», esto es, un documento en el que se sefialen los aspectos especificos en los
que el alumnado debe concentrarse especialmente, y a partir de ellos, formular una pre-
gunta o una serie de preguntas que deben ser respondidas.

Como es obvio, hay distintas modalidades que pueden utilizarse en funcién del tema
o temas que se quiera trabajar, asi como de las competencias especificas que se pretenda
que el alumno desarrolle singularmente. Por dar algunos ejemplos, el enfoque de los
interrogantes puede referirse a algin concepto que aparezca en el material en cuestién,
y que permita, a partir de él, abordar aspectos mds generales que en cualquier caso al
alumno ya le serdn mds préximos (en su vivencia directa y en la construccién del «para
qué» estudiarlos y profundizar en ellos). Asi, en relacién con el capitulo 12, en la segun-
da temporada de la serie £/ Ala Oeste de la Casa Blanca, una de las preguntas planteadas
en la gufa fue: «En varios momentos del capitulo se discute sobre “un escudo antimisiles”
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y se explica qué se pretende con él. Ahora bien, ;el establecimiento de un escudo antimi-
siles nucleares es un acto de legitima defensa conforme a las normas internacionales y la
opinién de la Corte Internacional de Justicia?». Por otra parte, también puede utilizar la
temdtica general que se trata en el material escogido para construir alguna pregunta. Por
ejemplo, respecto al documental: Gibraltar, la llave de Europa, del programa de TVE
En Portada, una de las cuestiones fue: «Iras los distintos problemas que se abordan en el
documental, a la luz de la Convencién de las Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar
de 1982, ;qué tipo de estrecho es el Estrecho de Gibraltar? y ;cudl es el régimen juridico
aplicable en ese tipo de estrechos?».

En conexi6n con lo anterior, el escenario general en el que se apoya un material puede
servirnos para ofrecer elementos de juicio adicionales para invitar a reflexionar acerca de
cuestiones que se sitian en la base del sistema. Asi por ejemplo, la pregunta final de la guia
de la pelicula La noche mds oscura se desplegé en estos términos: «A partir de los atentados
terroristas del 11-S, asi como otros ataques terroristas que también se muestran en el filme,
[...] la pelicula expone lo que a veces se ha denominado como /z guerra contra el terroris-
mo [...]. En este contexto, cabria recordar documentos como la “Estrategia global de las
Naciones Unidas contra el terrorismo” [...] [o] la resolucién de la Asamblea General sobre
la “Proteccién de los derechos humanos y las libertades fundamentales en la lucha con-
tra el terrorismo” [...], que comenzaba “reafirmando [...] la importancia fundamental de
respetar todos los derechos humanos y las libertades fundamentales y el imperio de la ley,
incluso al responder al terrorismo y al temor del terrorismo”. ;Estds de acuerdo con estas
afirmaciones? ;Por qué?».

Tras distintas experiencias comprobamos que resulta también de utilidad identificar
ciertos «<momentos» de la manera mds concreta posible para, a partir de ellos, construir
preguntas mds amplias, aunque no completamente abiertas. Es decir, por usar un ejemplo
elaborado a partir de la pelicula Capitdn Philips, se trataria de interrogantes de este tipo:
«Hacia el minuto 91 de la pelicula, el lider de los piratas somalies afirma: “Siempre he que-
rido ir a América”. Sin desvelar el desenlace del filme, en la realidad esto es precisamente
lo que finalmente ocurrié. Ahora bien, desde una perspectiva técnica cabe preguntarse:
¢spor qué? ;Fue porque, como en miultiples momentos de la pelicula se senala y se muestra,
el buque Maersk Alabama navegaba bajo bandera de los Estados Unidos de América, o
fue por otro motivo? Razone su respuesta». Por tltimo, puede apuntarse que esta preci-
sa identificacién también puede ser utilizada en sentido —y por tanto finalidad— distinto,
como por ejemplo formulamos en la guia de la pelicula /nside Job: «<En un momento de la
pelicula el narrador comenta las consecuencias que ha provocado la crisis en el dmbito de
los derechos econdmicos, sociales y culturales. Senale ese momento del metraje y explique
a qué se reflere exactamente. A su vez, sefiale si en el dmbito regional europeo existe alguna
norma internacional que proteja ese tipo de derechos.

Esta serie de ejemplos permiten ilustrar una caracteristica del tipo de experiencia que
hemos desarrollado que conviene destacar finalmente. Aunque el visionado en el aula de
alguno de estos materiales, e inmediato debate abierto y formulacién de una serie de pre-
guntas, es una metodologia de utilidad no desdefable, consideramos que ofrece mayores
ventajas otra dindmica de trabajo. A saber: a los alumnos se les facilita la guia de visio-
nado del material seleccionado y se les da un tiempo para que vean la pelicula, capitulo
de serie en cuestién, documental, etc., y respondan por escrito a las preguntas de la guia
(normalmente cinco o seis como méximo). El dia de entrega de estas respuestas se realiza
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un intercambio de pareceres y discusién en el aula. Este modo de articular las actividades
facilita ademds algo esencial: su posterior evaluacién y calificacion, que vendrd sostenida
tanto en las respuestas escritas a la gufa de visionado como en la participacién en el debate
en el aula.

Conclusiones

A pesar de que a veces parece inapropiado siquiera mencionarlo, el desarrollo de esta ex-
periencia conlleva una dedicacién, en tiempo y energia, no menor; méxime en contextos
como los de la Universidad Complutense, donde el nimero de alumnos por grupo duplica
o triplica aquellas cifras que se decfan del autodenominado Espacio Europeo de Educacién
Superior. Con todo, nuestra valoracién es, sin duda, muy positiva, y a partir de ella he-
mos comprobado también cémo se han visto beneficiados los resultados finales de nuestro
alumnado. Pero datos al margen, es precisamente la opinién de estos tltimos, sus autén-
ticos protagonistas, lo que nos ratifica en lo anterior: junto al intercambio directo de im-
presiones, en los formularios de valoracién final que hemos realizado, la opinién de la gran
mayoria de los alumnos no solo es de amplia satisfaccién sino que, en no pocas ocasiones,
agradecen especialmente esta forma de trabajar y aprender conjuntamente.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Contaba en uno de sus libros Cabrera Infante que cuando era nifo su madre les pregun-
taba si preferian ir al cine o a comer una sardina; y que él y su hermana, nunca escogieron
la sardina. El paralelismo no es completamente adecuado, pero el trabajo desplegado nos
sugiere que la linea mds correcta es continuar desarrollando y mejorando las actividades
que trasforman los materiales audiovisuales en aliados para la ensefianza y aprendizaje del
Derecho internacional publico.

A lo largo de estos afios hemos reunido ya —puesto en prictica y mejorado— elementos
que permiten llevar adelante los objetivos marcados, pero entendemos capital la continua y
constante elaboracién de nuevos ejercicios sobre los hechos y realidades que acontecen dia
a dfa. Por lo que una de las sendas que hay que explorar es la de combinar las actividades
mds generales ya explicadas con ejercicios de configuracién y puesta en prictica casi ins-
tantdneas.

Referencias

Algunas de las guias de visionado de peliculas que hemos ido elaborando estos afios han
aparecido en el monografico de la revista Reduca-Derecho Internacional Piblico (2013), 4/1,
asi como en la obra de Lépez Martin, A. G. y Perea Unceta, J. A. (eds.) (2014), E/ cine y
el Derecho internacional. Materiales de pricticas para la docencia, Bogotd: Universidad El
Bosque y Universidad Complutense.

En cuanto a algunas de las actividades enfocadas a los MediaT'V, puede consultarse
la memoria final del Proyecto Innovacién y Mejora de la Calidad Docente (convocatoria
2014): «Los MediaTV como REA para el aprendizaje activo del Derecho internacional»,
Vicerrectorado de Evaluacién de la Calidad, Universidad Complutense.
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16. USO DE CLASES EN GRUPOS PEQUENOS )
COMO FORMA DE CONTROL Y RETROACCION
DE LOS TRABAJOS EN EQUIPO

Antonio Conde Tejon

Area de Derecho Mercantil
Facultad de Derecho
Universidad de las Islas Baleares

Palabras clave

Trabajos en equipo, grupos pequefios, evaluacién y retroaccion.

Contexto

La experiencia docente se puso en prictica en la asignatura Derecho de sociedades, asignatura
obligatoria de 6 créditos ECTS impartida en el segundo semestre del segundo curso, tanto
en el Grado en Derecho como en el doble Grado en Derecho y Administracién y Direccién
de Empresas. El nimero de alumnos varia en funcién del grupo. Hay unos 45 en la doble
titulacién, unos 100 en los grupos de mafiana del Grado en Derecho y unos 85 en el grupo
de tarde del Grado en Derecho, pero con la peculiaridad de que este grupo tiene alumnos a
distancia en las extensiones de Ibiza y Menorca (unos 15 por isla), que siguen las clases por
videoconferencia (simultdneamente a los alumnos presenciales de Palma, y con posibilidad
de intervenir mediante micréfonos presentes en las tres sedes) y a las que el profesor se des-
plaza presencialmente tres veces durante el semestre. En cualquier caso, el niimero y tipolo-
gia del alumnado no es un factor determinante para la puesta en marcha de esta experiencia
docente. La experiencia se ha puesto en prictica ya en tres cursos académicos consecutivos,
por lo que se ha aplicado a todos los grupos anteriormente expuestos (en diferentes cursos),
lo que avala esa conclusién.

Planteamiento de la situacion

En esta asignatura, una de las competencias especificas que hay que trabajar es la redaccién
de un texto juridico complejo; en concreto, los estatutos de una sociedad capitalista. Ante
la dificultad que ese trabajo comporta, en el momento de diseno del plan de estudios se
decidié que era una buena ocasién para poner en prictica una competencia genérica: el
trabajo en equipo. De esa manera, con menor inversién de tiempo se podrian lograr unos
resultados mejores de aprendizaje, y serfa una de las asignaturas en las que se pondria en
prdctica y se evaluaria un trabajo en grupo.

La actividad de redaccién de estos estatutos sociales se realiza, en un porcentaje muy
elevado, de forma auténoma por los alumnos, siguiendo las pautas marcadas por el pro-

77



78

fesor. En la pdgina de la asignatura en la intranet (en la Universidad de las Islas Baleares
empleamos el programa Moodle) existe un espacio especifico para esta actividad, lo que
permite ir marcando los pasos a los alumnos para el correcto desarrollo del trabajo, tanto
en los aspectos formales y de trabajo en grupo como de contenido.

En cuanto al contenido, de una forma muy sucinta —es la parte que menos interesante para
evaluar los resultados de esta experiencia de innovacién docente—, los alumnos cuentan con una
referencia a sitios online y a referencias bibliograficas en las que obtener ayuda para la elabora-
ci6én de este trabajo, y cuando se termina con el tratamiento tedrico de cada tema, se envia un
mensaje a todos los alumnos a través de la pdgina de la asignatura, en el que se sugieren posibles
elementos de la reciente explicacién que podrian tener un reflejo practico en los estatutos.

En cuanto al trabajo en equipo, los alumnos cuentan, en una pédgina especifica de in-
formacién del grado disponible en la intranet, con una guia genérica con comentarios
para el correcto desarrollo en equipo de tareas juridicas (las competencias genéricas, asi
como algunas competencias especificas muy transversales del plan de estudios de Grado
en Derecho de la Universidad de las Islas Baleares cuentan cada una de ellas con una gufa
concreta que explica la forma de trabajarlas correctamente para adquirir las habilidades
necesarias). De igual forma, y ya en la pdgina de la propia asignatura —en concreto, en el
espacio dedicado a los estatutos sociales— los alumnos cuentan con una guia especifica con
comentarios sobre las especificidades de esta tarea concreta.

A modo de resumen, para hacerse una idea sobre la tipologia de esta actividad, la for-
macién de grupos es libre, es decir, los propios estudiantes deciden la composicién de los
miembros del grupo. Este elemento es objeto de evaluacién y de comentario en la reunién
que posteriormente se describird (hay que explicar los motivos de formacién de esa concre-
ta agrupacién). El niimero éptimo de miembros del grupo —es el recomendado— es cuatro,
pero existe la posibilidad de que grupos de entre tres y cinco miembros presenten los esta-
tutos para hacer frente a eventualidades (baja de alumnos o, en los grupos poco numerosos
de Ibiza y Menorca, imposibilidad de formar grupos en multiplos de cuatro, por ejemplo).
No hay que notificar los integrantes del grupo; incluso después de la reunién (en ese mo-
mento el profesor si tiene constancia de los integrantes de cada grupo) serian posibles los
cambios (aunque ya no van a ser habituales, pues los grupos ya estdn bien conformados y
han resuelto sus problemas). El objetivo de esta medida es que los estudiantes puedan ges-
tionar por si mismos ciertos problemas tipicos de los trabajos en equipo: alumnos con poca
aportacion de trabajo o que distorsionen gravemente el funcionamiento del grupo, pues
al no haberse notificado los integrantes del grupo, los propios alumnos pueden decidir la
expulsién de alguno de los miembros sin que ello condicione negativamente al profesor,
que es una percepcion negativa por la que la medida de expulsién, o de ruptura amistosa,
apenas es empleada por los alumnos. Por dltimo, en la guia especifica hay consejos para el
inicio del trabajo y para el reparto de tareas y su desarrollo (pasos que hay que dar para la
formacion del grupo, errores evitables en el trabajo y reparto de tareas, consejo de uso de
herramientas virtuales como Dropbox o Google docs...).

El resultado objetivo del trabajo es satisfactorio. Los alumnos entregan un trabajo per-
fectamente evaluable en cuanto a su contenido, y el resultado de aprendizaje es satisfacto-
rio (o0 al menos asi lo reflejan en las encuestas de satisfaccién con el plan de estudios), pues
les permite practicar los conocimientos tedricos adquiridos en las clases.

Sin embargo, existia un déficit en la evaluacién y, sobre todo, en la retroaccién, es decir,
los comentarios para mejorar en los errores cometidos en la parte del trabajo en equipo. La

I 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



deteccién de esos errores es muy dificil, pues los alumnos entregan unos estatutos sociales
con una memoria explicativa de las circunstancias de la sociedad que permite valorar si las
soluciones adoptadas van a ser aptas para resolver los problemas existentes. Con esta entre-
ga, solo son detectables algunos problemas tipicos de los trabajos en equipo (falta de cohe-
rencia entre distintas partes, reiteraciones o contradicciones, lo que marca claramente una
deficiente comunicacién y coordinacién entre los integrantes del grupo), pero es imposible
detectar el error mds generalizado: el desarrollo de todas las etapas del trabajo por todos
los miembros del grupo simultdneamente, en lugar de realizar un reparto con un sistema
para permitir que todos los alumnos aprendan del trabajo de los demds y puedan realizar
al mismo sus propias aportaciones y correcciones. De igual forma, la retroaccion, es decir,
los comentarios para mejorar esos errores, era absolutamente imposible.

Desarrollo de la experiencia

Para resolver este problema que se acaba de describir, se aprovechd una iniciativa general
de la Facultad de Derecho que, aprovechando un programa de la Universidad de las Islas
Baleares de fomento de experiencias de innovacién docente, permitia cierta compensaciéon
en horas al profesorado para la implantacién de algunas experiencias docentes hasta el
momento no puestas en marcha, o no de manera suficiente, como el aumento de clases
medianas o, lo que fue de utilidad para este concreto problema, la introduccién de algunas
clases en grupos pequefios de alumnos (de entre tres y diez, como maximo).

Bajo este paraguas formal docente de clase P (diferenciada de la clase G, con el grupo
completo, destinada a la leccién magistral; y clase M, con la mitad del grupo, destinada a
clases pricticas), se decidi6 introducir una entrevista personal con el grupo de redaccién de
los estatutos —por lo tanto, entre tres y cinco alumnos— en la que se podria averiguar la for-
ma en que se ha desarrollado el trabajo en equipo, y asi detectar los errores cometidos y, lo
que es mds Ventajoso, hacer sugerencias de mejora o de correccién en ese mismo momento.

Esta entrevista personal es requisito indispensable para la evaluacién de la actividad de
redaccién de unos estatutos sociales. Una vez transcurridas las dos terceras partes del se-
mestre, para que los alumnos hayan tenido tiempo de avanzar en el trabajo, pero al mismo
tiempo para que aun quede algiin tiempo para que puedan poner en prictica algunas su-
gerencias de mejora, los alumnos son citados a estas entrevistas. Se habilitan distintos dias
y franjas horarias para ello y se abre una consulta en la pdgina de la asignatura para que
puedan reservar la concreta hora de su entrevista; de esa forma se optimiza el tiempo del
profesor y se evitan indtiles esperas a los alumnos, para los que la introduccién de esta clase
no supone mds que unos 30 minutos extra de docencia (duracién media de la entrevista
con cada grupo).

En la entrevista, mediante preguntas, el profesor va averiguando el modo en que se ha
desarrollado el trabajo en equipo. Los elementos que mds interesa conocer para valorar y
corregir son dos. En primer lugar, los criterios de formacién del grupo, aunque con un
interés relativo, pues suelen ser criterios superficiales y repetitivos, y dan pie a comentarios
en vistas a futuro, cuando una vez egresados deban desarrollar tareas juridicas en equipo.
El segundo elemento —y este si es de interés clave— es averiguar la forma de reparto del
trabajo, los mecanismos de coordinacién para mantener informados al resto de integrantes
del grupo de los avances en el trabajo que cada uno realiza de forma individual y los me-
canismos para permitir la intervencién de los restantes miembros del equipo, partiendo de
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sugerencias, de la forma en que se resuelven los debates en puntos con posiciones encontra-
das y de la forma en que se prevé realizar la integracién final del trabajo, pues el mismo se
encuentra aun en periodo de realizacién.

Cada grupo es diferente, y se requieren preguntas diferentes para averiguar los elemen-
tos antes descritos. Ademds, cada grupo ha empleado distintas estrategias de reparto y
coordinacién, y cada una de ellas requiere una valoracién diferente. Desde una completa
correccidn, porque la estrategia era completamente inadecuada (todos han desarrollado
todo el trabajo en reuniones presenciales interminables, lo que sigue sucediendo a pesar
de estar expresamente desaconsejado en las guias de ayuda al desarrollo de esta actividad)
hasta actividades en las que la retroaccidn se limita a meras sugerencias de medidas que
hubieran podido lograr un resultado mejor, o un cierto ahorro de trdmites.

Conclusiones

Esta estrategia ha servido perfectamente para cumplir con su objetivo fundamental, es
decir, valorar la forma en que se ha llevado a cabo este trabajo en equipo y, sobre todo, para
que haya una posibilidad de ensenanza a los alumnos con sugerencias de mejora, algunas
susceptibles de puesta en marcha inmediata (en otras ocasiones es tarde para ello, pero hay
aprendizaje para el fututo).

De igual forma, y de forma incidental, pues no se encontraba entre los objetivos de esta
actividad al ponerla en marcha, permite resolver problemas graves de funcionamiento de
determinados grupos (diferencias irreconciliables en la manera de funcionar, o miembros
del grupo con escasa o nula colaboracién, pues algunos alumnos no se atreven a tomar por
si mismos, sin la intermediacién del profesor, la medida de expulsién de estos miembros
del grupo).

Por dltimo, y también colateralmente, se ha revelado como un efectivo elemento de
control de la autoria del trabajo. Esta actividad tiene un elevado riesgo de plagio, y aunque
entre los objetivos de la reunién no se encuentra el examen exhaustivo del contenido del
trabajo (pues el mismo se encuentra atin en periodo de elaboracién, y tal anuncio serfa
contraproducente para los alumnos), al realizar preguntas de ejemplos concretos de pro-
blemas y sus soluciones, los alumnos adelantan muchos aspectos de ese contenido. Si el
trabajo finalmente entregado —hay que recordar que solo les queda un tercio del semestre—
difiere sustancialmente con las expectativas generadas en esta entrevista —el trabajo realiza-
do hasta ese momento era muy elemental, y poco después se entregan unos estatutos muy
elaborados—, se trata de un elemento indiciario de fraude que permite activar una medida
de control prevista en la guia docente, que es citar a los miembros del grupo a una entrevis-
ta personal en la que deben defender y justificar el trabajo presentado para poder ratificar
si son ellos los autores efectivos del mismo.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

 [Tiene sentido encargar la realizacién en equipo de tareas juridicas para el desarrollo de
la competencia genérica de trabajo en grupo si luego esta competencia no se evala ni
se corrige?

* Es extensible el modelo de clase pequena para el trabajo y evaluacién de otro tipo de
competencias?
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17. EL APRENDIZAIJE DEL DERECHO BAJO CRITERIOS DE
COMPETENCIA Y DESTREZA EN UNA ASIGNATURA
NUCLEAR DE PRIMER CURSO DEL GRADO

Neus Cortada Cortijo
Adoracidn Padial Albas

M. Dolors Toldra Roca

Area de Derecho Civil

Facultad de Derecho y Economia
Universidad de Lleida

Palabras clave

Integracién, teoria y prictica; competencias y destrezas, método del caso.

Contexto

Nuestra experiencia docente tiene por objeto una asignatura de formacion bdsica anual de
12 créditos ECTS, que se imparte en primer curso y que con el nombre de Introduccion al
Derecho civil se centra en el estudio de dos materias clave en esta rama juridica: el Derecho
de la persona y el Derecho de familia. La asignatura se imparte combinando las clases ma-
gistrales semanales con la totalidad del grupo, que oscila desde los 110 a los 140 alumnos,
junto a las clases pricticas que también se trabajan cada semana en cuatro grupos media-
nos, de unos 30 alumnos, en los que trabajan en equipo la resolucién de un caso prictico
relativo a la materia de la que ha sido objeto la clase tedrica.

Planteamiento de la situacion

La experiencia supuso una novedad en la programacién del Derecho civil, ya que, a pesar
de que una parte de la asignatura, la introduccién y el Derecho de la persona, se suele llevar
a cabo en los primeros cursos de la carrera, otra, la relativa al Derecho de familia tradicio-
nalmente se cursa durante los dltimos.

Sin embargo, aprovechando la coyuntura que supuso la promulgacién del Libro II del
Cédigo Civil cataldn que regula en un mismo texto legal ambas materias, se inicia una
experiencia docente que persigue la docencia de una materia elemental en el Grado en
Derecho como es el Derecho civil al alumnado de primer curso. Ademds, desde el primer
semestre, bajo criterios de competencia y destreza, se intenta integrar, desde un principio,
la teorfa y la prictica.

La asignatura se inicié el primer ano de la implementacién del Grado en Derecho en
nuestra universidad, bajo los criterios que define el EEES.

El reto de esta asignatura se acomete por un grupo de tres profesoras con una sélida
relacién personal y profesional, acostumbradas a trabajar en equipo y perfectamente coor-
dinadas, que, ademds, en el momento de la implantacién de los nuevos grados, compati-
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bilizan la docencia con cargos de gestién tan estratégicos, como el de jefa de estudios del
Grado en Derecho, la coordinacién de la misma titulacién y el de directora del Departa-
mento de Derecho Privado, responsables en consecuencia, aunque en diferente medida, de
la docencia.

Desarrollo de la experiencia

La asignatura se divide en los tres grandes bloques que permiten avanzar gradualmente en
el aprendizaje de la materia, que se inicia con la introduccién al Derecho civil y al Derecho
de la persona; seguidamente se aborda el Derecho matrimonial. Para finalizar se dedica a la
proteccién del menor y a las instituciones de proteccién de las personas especialmente vul-
nerables, como son las personas con discapacidad. Cada una de nosotras se encarga de uno
de los bloques de la asignatura en su doble vertiente teoricoprictica, intentando plantear
actividades distintas y variadas.

La metodologia utilizada alterna las clases presenciales consistentes en el desarrollo del
programa de la asignatura con las clases practicas basadas en el método del caso, y se fo-
menta en todo momento la discusién y participacién critica del estudiante; lo que contri-
buye a lograr ese feedback que permite entablar a una relacién personal fluida y facilita el
trato humano y continuado entre docentes y alumnado.

La resolucién de los casos précticos se lleva a cabo en la clase presencial de los grupos
medianos. Se trata de estimular la capacidad de razonamiento, de critica y de argumenta-
cién juridica; lo que permite constatar el seguimiento de la mayoria de alumnos, ya que el
absentismo en las clases practicas es inferior al 10 % del alumnado. El hecho de que el gru-
po sea mds reducido favorece la participacion del mismo y la resolucién de posibles dudas;
ademis, el absentismo no suele ser habitual ni siquiera en las tedricas.

Adquisicién continuada de las diferentes competencias. Dada la duracién anual y debi-
do alos 12 créditos ECTS atribuidos, la asignatura tiene encomendado un conjunto amplio
de competencias, como la capacidad para identificar e interpretar las fuentes del Derecho
vigente; demostrar el conocimiento del Ordenamiento juridico en vigor; manifestar las
caracteristicas, esquemas conceptuales, instituciones y procedimientos del sistema juridico,
y la capacidad de anilisis y sintesis.

Con este objetivo se potencia, a lo largo de las diferentes clases tedricas y practicas, el
razonamiento juridico y la capacidad para centrar y resolver multidisciplinariamente los
problemas juridicos, y se incide en la capacidad para identificar cuestiones juridicas en un
conjunto complejo de hechos no estructurado.

Una de las competencias que se trabaja especialmente en el primero de los bloques de
la asignatura es el dominio de las TIC. Desde las primeras précticas que se imparten en
una de las aulas de informdtica de la facultad se dirige al alumnado para que sepa localizar
y seleccionar las vias de informacién sobre la temdtica y a utilizar las principales webs de
contenido juridico. Nuestra facultad cuenta con un aula Aranzadi, con acceso a toda la
base de datos de jurisprudencia, legislacién y bibliografia.

Esta materia es especialmente idénea para que el alumno alcance una competencia im-
prescindible para un buen jurista: la capacidad para identificar intereses sociales y valores
subyacentes en los principios y reglas juridicas; de forma que, durante los bloques segundo
y tercero, se fomenta la conciencia de la dimension ética y social del Derecho de la persona
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y del Derecho de familia, como la protecciéon de los menores, de las personas con disca-
pacidad, de los efectos de las crisis de pareja, de la igualdad y plena equiparacién de las
personas con independencia de su orientacién sexual. ..

Otra de las competencias atribuida a la asignatura persigue el respeto a los derechos
fundamentales de igualdad entre hombres y mujeres, la promocién de los derechos hu-
manos y los valores propios de una cultura de paz, asi como los valores democriticos.
Con este objetivo, en cada curso se organiza una jornada juridica sobre una situacién de
especial vulnerabilidad, como puede ser la proteccion de los menores en situacion de riesgo
y desamparo, o de los menores maltratados, o la relativa a las personas con discapacidad.

Se trata de una jornada voluntaria que se oferta, ademds, como materia transversal a
todo el alumnado de la UdL, y suele ser uno de los cursos con mayor niimero de alumnos,
en el que no solo participa Derecho, sino el resto de titulaciones.

Otra de las actividades que se organizan durante el curso es un taller sobre violencia
de género, que imparten profesionales del Centre Dolors Piera d’Igualtat d’Oportunitats i
Promocié6 de les Dones, un servicio con el que cuenta nuestra universidad. Se intenta sen-
sibilizar al alumnado sobre posibles practicas violentas, ya que dicha lacra estd presente en
cualquier 4mbito social.

Por otra parte, se intenta fomentar el interés por la trascendencia préictica del Derecho
a través del andlisis de noticias de actualidad y del comentario de las sentencias de mayor
repercusion social, con la finalidad de que adquieran, entre otras, la competencia para el
compromiso ético.

Por Gltimo, también estd presente en ese conjunto de competencias de la materia la
competencia en expresién oral y escrita, fundamental en el aprendizaje de cualquier profe-
sional del mundo del Derecho. De modo que se exige a los estudiantes, desde un principio,
que se inicien y consoliden en el uso del vocabulario juridico adecuado, lo cual no resulta
sencillo, ya que, durante la preparacién preuniversitaria, en Catalufna no hay ninguna asig-
natura especifica que les permita formarse de cara a unos futuros estudios juridicos.

El trabajo en equipo es otra de las competencias que se atribuyen a esta asignatura.
Esta y la correcta expresion oral y escrita se demuestran, sobre todo al final del curso, en la
exposicion de un proyecto elaborado en equipo en diferentes fases dirigidas por su tutora,
una de las profesoras de la asignatura. La exposicion se centra en un tema de actualidad re-
lacionado con la materia, exhibido con la ayuda de un PowerPoint, que permite demostrar
gran parte de los resultados de aprendizaje adquiridos.

Pruebas de evaluacién. La evaluacién de resultados sobre la incidencia en el proceso de
aprendizaje se lleva a cabo de forma diferenciada atendiendo a los conocimientos efectiva-
mente adquiridos, asi como la predisposicién y el esfuerzo de cada alumnof/a.

Ademis, el alumnado puede optar, desde el principio de curso, entre el seguimiento
de la evaluacién continuada propuesta, que es la que se elige en la prictica totalidad, o la
realizacién de un examen final. Esta tltima opcién suele ser excepcional y se da por cir-
cunstancias especiales que se suelen presentar a lo largo del curso.

La participacién del alumnado es muy positiva; asisten mayoritariamente a todas las
actividades programadas, incluso a las actividades voluntarias.

A lo largo del curso se plantean diferentes y variadas pruebas de evaluacién, mientras
que el bloque primero se valora a través de una prueba esencialmente tedrica, consistente
en diferentes preguntas cortas sobre el temario; el segundo bloque se evaltia mediante una
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prueba escrita basada en un estudio de caso, y el tercer bloque se valora mediante un exa-
men relacionado con la proyeccién de una pelicula sobre la materia, que permite valorar
si el alumno sabe aplicar los conocimientos adquiridos a la largo del curso a la realidad
préctica o supuestos planteados en el filme.

Cada una de estas pruebas se valora sobre un 25 % del total de la nota, y el 25 % res-
tante se obtiene con la elaboracién y exposicién del trabajo grupal dirigido, que pone fin al
proceso de aprendizaje y consecucién de las diferentes competencias y destrezas.

Conclusiones

Esta experiencia ha sido muy satisfactoria, tanto para el alumnado como para las profeso-
ras, en la medida que se aplican métodos de innovacién docente que favorecen el proceso
continuado de aprendizaje, y marcan un punto de referencia sélido que pretende ayudar al
alumnado en el estudio de las asignaturas Derecho civil

Los resultados lo avalan; es la asignatura mejor valorada por los alumnos de primero
de Derecho. Las tasas de éxito y de rendimiento son muy altas, y a pesar de que exige del
alumnado una continua y especial dedicacién durante todo el curso, la mayoria de ellos,
mds del 80 %, suelen superar la asignatura en la primera convocatoria.

En definitiva, todo un reto que perdura a lo largo de la carrera, como solemos com-
probar también al final de los estudios del grado, ya que, a pesar de que se trata de una
asignatura de primer curso, gran parte de nuestro alumnado suele escogerla como primera
opcién o dmbito temdtico para realizar el trabajo de final de grado.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* La plena integracion de las clases tedricas y de las clases précticas favorece el aprendizaje
y adquisicion de las diferentes competencias; ademds, se convierte en un mecanismo
infalible para disminuir el absentismo del alumnado.

* Laduracién anual de la asignatura, a pesar de la dificultad que comporta su imparticién
en primer curso de carrera, asegura la continuidad y la consolidacién de los resultados
de aprendizaje.

* Una pieza clave del éxito del aprendizaje continuo es la programacién de la asignatura y
su cumplimiento; la guia docente se encuentra en el Campus virtual desde el momento
de la matricula, de modo que el alumnado conoce, desde un principio, las actividades
y pruebas de evaluacién.

* En cualquier experiencia docente resulta fundamental conseguir transmitir y emocio-
nar al estudiante, tratar de que se apasione por la materia. Y eso se consigue con el
estimulo constante en las actividades propuestas, intentando, ademds, que la variada
gama de actividades realizadas no provoquen un esfuerzo desmesurado para ellos, que
les lleve al abandono de la dedicacién a esta materia y al resto de asignaturas bdsicas que
se imparten en primer curso.
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18. EL SEMINARIO INTERDISCIPLINAR COMO RECURSO
DOCENTE Y ESTRATEGIA DE APRENDIZAIJE

Felisa-Maria Corvo Lopez
Area de Derecho Civil

Facultad de Derecho
Universidad de Salamanca

Palabras clave

Coordinacién docente, seminario interdisciplinar, motivacion, trabajo en equipo, aprendi-
zaje autbnomo.

Contexto

Los seminarios interdisciplinares se organizaron en el marco de un proyecto de innovacién
docente en el que participamos los profesores de los tres grupos en que se distribuian los
alumnos de primero del Grado en Derecho y los tres en que lo hacian los de segundo, en-
cargados de impartir las asignaturas que a continuacién se relacionan:

*  Parte general de Derecho civil. Derecho de la persona (2.° semestre, 6 ECTS, bdsica)

o Fundamentos del Derecho administrativo (2.2 semestre, 6 ECTS, bdsica)

*  Derechos fundamentales y organizacion territorial del Estado (4.2 semestre, 9 ECTS, obligatoria)
*  Delitos contra los bienes juridicos individuales (4.° semestre, 4,5 ECTS, obligatoria)

Dado el niimero de alumnos/as (participaron un total de 560), realizamos dos semi-
narios en semanas consecutivas (uno con los alumnos de los grupos I y II de primero y el
grupo I de segundo, y otro con los alumnos del grupo III de primero y los grupos 11 y III
de segundo).

Planteamiento de la situacion

En los seminarios interdisciplinares nos proponiamos abordar un mismo tema -«La protec-
cién del derecho al honor, la intimidad y la propia imagen»— desde diferentes perspectivas.
Como derecho fundamental consagrado en el art. 18 CE, estos derechos son objeto de de-
sarrollo por la LO 1/1982, de 5 de mayo, sobre Proteccién Civil del Derecho al Honor, a la
Intimidad Personal y Familiar y a la Propia Imagen. Ahora bien, las injerencias o intromi-
siones ilegitimas a estos derechos —llamados de la personalidad— no se tutelan tinicamente
en el dmbito civil; en algunos casos, merecen también proteccién penal. EI CP contempla,
en este sentido, por ejemplo, los delitos de injurias y calumnias. Garantizar y proteger di-
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chos derechos es también el cometido de la LO 15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccién
de Datos de Caricter Personal, cuyo andlisis puede realizarse tanto desde la perspectiva del
Derecho civil como desde la del Derecho administrativo.

A nuestro modo de ver, la realizacién de un seminario de estas caracteristicas con alumnos
de primer y segundo curso revertia muy positivamente en la docencia, en la medida en que
permitia a los alumnos salir del estudio fragmentario de los referidos derechos y adentrarse en
el bosque normativo que da cobertura a los mismos. Nos permitia ofrecer una visién global
de la proteccién que nuestro Ordenamiento les brinda, algo que se revelaba especialmente
adecuado para los alumnos de primero, que se acercan por primera vez al estudio de estos
derechos y pueden apreciar desde el principio las distintas facetas desde las que son objeto de
proteccién; pero también para los de segundo, por cuanto podian recordar y afianzar conoci-
mientos adquiridos el afno anterior y ponerlos ficilmente en relacién con los nuevos aspectos.

Como veremos a continuacién, elegimos un formato que nos permitia presentar al
alumnado una realidad a la que en modo alguno somos ajenos, para que fueran conscien-
tes de los problemas juridicos que podian surgir, identificaran la norma aplicable, discutie-
ran con argumentos el tema y leyeran doctrina y jurisprudencia. Con la actividad preten-
diamos, ademds, fomentar el autoaprendizaje, la participacién activa, el trabajo en grupo,
la interaccién entre alumnos de dos cursos préximos y facilitarles un instrumento con el
que podrian mejorar la expresion oral y escrita y perder el miedo a hablar en publico.

Desarrollo de la experiencia

Tras una primera reunién en la que convenimos las materias que ibamos a tratar para evitar
solapamientos y la fecha en que asistirfan a los seminarios los distintos grupos, los profesores
de cada asignatura propusimos a los alumnos la realizacién, bajo nuestra supervisién, de un
trabajo voluntario (dado que la mayoria de los grupos superaban los 100 alumnos y los demds
se aproximaban a dicha cifra) en subgrupos de unas cinco personas (finalmente, hubo grupos
de cuatro, cinco y seis personas) a fin de que abordasen algtin aspecto relacionado con el tema
objeto del seminario vinculado a la asignatura que impartiamos. Les facilitamos, a titulo de
orientacién, un listado de temas sobre los que podia versar el trabajo y les dejamos unos 15
dfas para que formaran los grupos de trabajo y eligieran tema. Légicamente, a fin de motivar
a los alumnos, buscamos temas actuales y especialmente candentes que podian despertar
fécilmente su interés, les informamos sobre el peso que tendria en la evaluacién final y pre-
sentamos la exposicién oral en el seminario como un premio por el buen trabajo realizado.
Dado que algunos de los temas propuestos estaban muy solicitados, fue necesario reconducir
a algunos de los grupos y sugerirles otros temas relacionados con la materia.

Con cardcter general, los alumnos entregaron sus trabajos un par de meses mds tarde;
en algunas asignaturas, no obstante, se demoraron un poco, pues los profesores querian
valorar también cémo se desenvolvian los alumnos en la exposicién oral antes de seleccio-
nar los trabajos que se iban a exponer en los seminarios.

La labor del profesor durante el periodo de realizacién de los trabajos se centré funda-
mentalmente en orientar a los estudiantes en relacién con las fuentes que debian manejar
(particularmente, a los de primero), resolver dudas de contenido y empezar a concienciar-
les de la necesidad de respetar la normativa sobre propiedad intelectual. Aprovechamos
las primeras clases pricticas con los alumnos de primero para que se familiarizasen con el
manejo de las principales bases de datos en el dmbito juridico.
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En sus trabajos, los alumnos demostraron sus conocimientos sobre la normativa aplicable,
trajeron a colacién los trabajos doctrinales que habian leido sobre la materia, asi como juris-
prudencia relevante, y plasmaron el debate que habian mantenido para tratar de ofrecer una
solucién ajustada a derecho y valorar si la proteccién otorgada resultaba adecuada o no.

Aunque inicialmente habiamos pensado seleccionar solo un trabajo por grupo de cada
asignatura para su exposicién publica en los seminarios y habiamos fijado el tiempo de ex-
posicién para cada grupo de trabajo en 20 minutos, en reuniones posteriores, ante el buen
trabajo desarrollado por los alumnos en algunas materias, estimamos pertinente premiar
su esfuerzo y conferirles un mayor protagonismo; sobre esa base, se dejé libertad a los
profesores para que seleccionaran uno, dos e incluso, en algin caso, tres trabajos para su
exposicién oral, respetando, eso si, el tiempo reservado para la mesa de que se tratara. Los
profesores dispusimos de un plazo de unos diez dias para seleccionar los trabajos que se-
rian objeto de exposicién oral, y proporcionamos a los alumnos siete o quince dias (segiin
la fecha de celebracién del seminario) para preparar la misma.

La mayor parte de los profesores participantes en el proyecto optaron por hacer una
breve presentacién de la materia que iba a abordar su alumnado y actuar como modera-
dores en las diferentes mesas a fin de que los estudiantes dispusieran de mds tiempo para
sus exposiciones. Ahora bien, la actuacién de los docentes como moderadores se combind
con su actuacién como ponentes, pues no renunciamos a conformar alguna mesa integra-
da dnicamente por profesores con el objetivo de presentar varias ponencias en materia de
proteccién de datos; en este orden de cosas, invitamos a participar en los seminarios a otro
profesor que habia impartido Obligaciones y contratos en el tercer semestre en uno de los
grupos de segundo curso, para que disertara sobre «Responsabilidad civil en el 4mbito del
tratamiento automatizado de datos» (el espacio temporal en que se impartia la asignatura
motivé su no inclusién en el proyecto de innovacion, pero considerdbamos muy conve-
niente aportar esta perspectiva en el seminario).

Los seminarios se celebraron dos viernes consecutivos en horario de mafana. La asis-
tencia a los mismos tenfa cardcter obligatorio para todos nuestros alumnos. Los datos arro-
jados por los controles de asistencia demuestran, sin embargo, que hubo una mayor afluen-
cia de alumnos de primero que de alumnos de segundo. Al finalizar, entregamos a todos
los asistentes el correspondiente certificado de asistencia.

A efectos de la evaluacién, todos los profesores gozamos de libertad para determinar el peso
que esta actividad deberia tener en la calificacién final de nuestras respectivas asignaturas.

Conclusiones

Los objetivos que pretendiamos cumplir se han alcanzado. Para empezar, hemos motivado
adecuadamente a los alumnos captando su atencién e involucrdndoles activamente en el
proyecto, hemos tutelado su proceso de autoaprendizaje y hemos fomentado su participa-
cién activa procurando la interaccién de alumnos de dos cursos muy préximos. La metodo-
logia que hemos desarrollado nos ha permitido, ademds, fomentar que nuestros estudiantes
adquieran las siguientes competencias:

* Conocer la normativa en materia de proteccién de los derechos al honor, la intimidad

y la propia imagen.
* Desarrollar su capacidad de autoaprendizaje.
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Desarrollar su capacidad de juicio critico.

Desarrollar su capacidad de buscar y encontrar soluciones previas o imaginativas en el
planteamiento de un problema mediante la realizacién de una investigacién y lectura de
los diversos recursos normativos y trabajos doctrinales con diversos enfoques.
Desarrollar su capacidad para trabajar en equipo como expertos en Derecho, en cada
campo del Derecho y en tareas interdisciplinares, contribuyendo efectivamente a las
tareas de asesorar sobre las posibles soluciones de un caso, de negociar y conciliar, asi
como de disenar estrategias alternativas conducentes a las distintas soluciones.
Adquirir un amplio dominio de las técnicas informdticas en el tratamiento de texto, en
la obtencién de la informacién juridica (bases de datos de legislacién, jurisprudencia,
jurisprudencia y bibliografia).

Desarrollar su capacidad para elaborar, exponer y defender una solucién juridicamente
fundada, tanto a nivel escrito como a nivel oral.

Para terminar, les hemos facilitado una visién global de la proteccién que merecen en

nuestro Ordenamiento los derechos objeto de estudio.

Ciertamente, ha sido necesario llevar a cabo un importante esfuerzo de coordinacidn,

pero la disposicién ha sido excelente por ambas partes, profesorado y alumnado, lo que ha
facilitado extraordinariamente la tarea.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Observamos una calidad superior en los trabajos presentados por los alumnos de se-
gundo curso. A los alumnos de primero les resulté bastante mds complicado, pues no
estaban acostumbrados a leer trabajos doctrinales y solian conformarse con «copiar y
pegar» lo primero que encontraban en internet, por lo que fue preciso: 1) orientarles y
reconducirles en las tutorias correspondientes para que aprendieran a filtrar la infor-
macién y acudieran a las fuentes adecuadas; 2) empezar a inculcatles la necesidad de
respetar algo que atin no habian estudiado: la normativa sobre propiedad intelectual. El
resultado final de la mayoria de los trabajos, no obstante, nos sorprendié gratamente.
En las presentaciones orales también se apreciaron muchas diferencias entre los alumnos
de primero y los de segundo, pues estos tltimos contaban con mds experiencia al haber
participado previamente en grupos de debate.

El disefio de la actividad no solo potencia el trabajo en equipo de los alumnos, sino
también el de los docentes; lo cual exige una excelente coordinacién. Muchas veces los
profesores estamos acostumbrados a trabajar tnica y exclusivamente en nuestra respec-
tiva parcela y, o bien olvidamos un poco las implicaciones que tiene o puede tener en
otras, o bien nos solapamos con los profesores de otras asignaturas.

La metodologia empleada supone una mayor dedicacién del profesor; no serd ficil de
implantar, pues, si la plantilla se encuentra muy mermada y el nimero de alumnos es
elevado. La carga del profesorado puede resultar excesiva.

El grado de satisfaccion del profesorado y alumnado respecto a la experiencia ha sido
muy elevado. Todos los que hemos participado en el proyecto de innovacién estamos
de acuerdo en que seria conveniente desarrollar més iniciativas de este tipo. Eso si, hay
que buscar temas atractivos que guarden relacidon con asignaturas que se imparten en
un mismo espacio temporal (todas en semestres pares o todas en semestres impares).
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19. COMO ESTIMULAR LA PARTICIPACION DEL ALUMNADO
EN UN GRUPO MUY NUMEROSO DE ESTUDIANTES

Pol Cuadros Aguilera

Area de Filosofia del Derecho, Moral y Politica
Facultad de Derecho y Economia

Universidad de Lleida

Palabras clave

Metodologia docente, participacién del alumnado, docencia en grupos numerosos, ejerci-
cios de pricticas en clase.

Contexto

Introduccion al Derecho es una asignatura obligatoria de formacién bdsica que se imparte en
el primer cuatrimestre del primer curso del Grado en Derecho. Esta asignatura tiene una
carga de 7,5 ECTS (75 horas presenciales). Aproximadamente, se matriculan cada afo cer-
ca de 150 alumnos (exactamente se matricularon 141 en el curso 2014/15 y 156 en el curso
2015/16). De los alumnos matriculados, el 98 % opta por seguir el itinerario de la evalua-
cién continuada, y solo unos pocos (ningtn alumno en el curso 2014 y cuatro alumnos
repetidores en el curso 2015) siguen la evaluacion dnica. La asistencia a clase acostumbra
superar el 70 % de los alumnos inscritos. La docencia se compone de un total de seis horas
semanales, distribuidas en dos dias; un dia se da clase magistral en una sesion de tres horas,
y otro dia se imparten las llamadas clases pricticas.

Planteamiento de la situacion

Entre los objetivos de aprendizaje de la asignatura que recoge el plan docente, figura el de
«adquirir una conciencia critica en el andlisis del Ordenamiento juridico y el desarrollo de
la dialéctica juridica». La metodologia de la clase magistral parece resultar, en principio, in-
suficiente para alcanzar este objetivo. Por otra parte, la experiencia docente ha demostrado
que una ensefianza basada exclusivamente en clases magistrales se presenta insuficiente a
la hora de posibilitar la participacion y el trabajo auténomo del alumnado. Se ha constata-
do también que uno de los problemas mds graves de la ensefianza del Derecho es que los
alumnos no participan.

La experiencia que relatamos consiste en tener en cuenta todo esto y adaptar la meto-
dologia de la asignatura para posibilitar que, aun con un grupo muy elevado de alumnos,
consigamos un marco que fomente y permita una alta participacién de estos.
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Desarrollo de la experiencia

Como hemos visto, partimos de un grupo con una media de 150 alumnos matriculados, y
nuestro objetivo es fomentar una alta participacién de los mismos. ;Cémo podemos hacerlo
posible? Conscientes de que las clases magistrales no permiten una éptima participacion de
alumnos, hemos optado por dedicar tres horas a la semana —la mitad de las horas lectivas—a
trabajar en las llamadas clases prdcticas. El sistema de clases practicas se imparte en grupos
que de media suman 15 alumnos. Ello es posible porque ese grupo grande (GG) formado
por 150 alumnos, que funciona muy bien en las clases magistrales, lo dividimos en tres
grupos medianos (GM1, GM2 y GM3), de 50 alumnos cada uno, que a su vez lo volve-
mos a subdividir en tres grupos mds (GM1.1, GM1.2, GM1.3; GM2.1, GM2.2, GM2.3;
GM3.1, GM3.2, GM3.3), con lo que conseguimos tener formados nueve grupos pequenos
de 15 alumnos.

En esas clases pricticas llevamos a cabo comentarios de textos y lecturas de sentencias
y textos en comun para analizarlos y comentarlos entre todos. A partir de estos materiales
de trabajo, que proporciona el profesor, realizamos unas actividades que, dependiendo del
calendario académico, podrdn variar entre tres y cinco.

La organizacién que seguimos en las clases précticas es la siguiente: Cada actividad nos
lleva cuatro semanas; la primera semana, a la que llamamos semana 0, asisten a clase los
alumnos encuadrados en el grupo GM1 durante la primera hora, los del GM2 en la segun-
da hora y los del GM3 en la tercera hora. En esa semana 0, preparamos cada grupo para la
lectura de los textos guiando a los alumnos hacia la comprensién de los mismos.

Una vez trascurrida esa semana 0, el profesor cuelga las preguntas que, de manera au-
ténoma, los alumnos deberdn contestar y traer trabajadas a clase. Durante las siguientes
tres semanas, que hemos llamado semana I, semana 2 y semana 3, los alumnos vendrdn ya
en los grupos pequenos. Asi, en la semana 1 vendrdn a primera hora los alumnos del grupo
pequefio GM1.1; a segunda hora, los del GM 1.2, y a tercera hora, los del GM1.3. En la
semana siguiente (la semana 2) asistirdn a primera hora los alumnos del GM2.1; a segunda
hora, los del GM2.2, y a tercera hora, el GM2.3. Y en la semana 3, ocurrird lo mismo con
los alumnos del GM3.

De este modo, en esas semanas (1, 2 y 3) vienen solo los alumnos de los grupos pe-
quenos, por lo que el trabajo en clase lo realizamos entre 15 alumnos y el profesor, por lo
que se gana una considerable interaccién. Asi, debatimos qué respuestas nos han parecido
mds correctas y el porqué de ello, con razones y argumentos siempre relacionados con los
textos, amén de temas que vayan surgiendo y que el profesor considere pertinentes para
discutir entre todos.

Este patrén de funcionamiento de las clases précticas lo iremos repitiendo en las activi-
dades consecutivas a lo largo del curso. Asi, los alumnos vendrdn en grupos muy reducidos
en los que la participacién en clase les serd muy propicia, puesto que, por un lado, en el
aula solo habrd 15 alumnos —que son pocos respecto a los 150 originales— y, por otro lado,
deberdn comentar unas respuestas que traerdn de casa sobre unas preguntas acerca de unos
textos que habrdn leido y que ya habremos comentado entre todos en la semana 0.

Por tltimo, estas actividades tendrdn un valor de un 10% cada una sobre la nota final
de la asignatura. Hemos dicho que las actividades variarian entre tres y cinco, dependien-
do del calendario lectivo, pero lo cierto es que en los dos tltimos cursos hemos realizado
un total de tres practicas, que han representado un 30 % del total de la asignatura, como
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senala la gufa docente. Que sean tres las actividades nos permite que cada alumno asista
seis veces a las clases practicas: tres en el grupo mediano (en las semanas 0) y tres mds en
los grupos pequefos (semanas 1, 2 y 3, respectivamente), con lo que cada estudiante habrd
tenido muchas oportunidades de participar en clase. Ademds, se permite a todo alumno
que lo estime conveniente asistir a tantas clases pricticas como desee, aparte de aquellas
que le correspondan a su grupo.

Conclusiones

El objetivo que se pretendia en esta experiencia era que el alumno participara en clase y que
ello le ayudara a desarrollar un espiritu critico en relacién con los contenidos de la asig-
natura, as{ como que aprendiera a razonar y argumentar juridicamente. Ese es el sentido
de que se hayan organizado unas sesiones de clases pricticas, en las que los alumnos han
tenido que analizar unos textos legales y dogmadticos para responder a unas preguntas sobre
los mismos.

Un problema anadido era que partiamos de un grupo de alumnos demasiado nume-
roso que « priori hacia imposible que cada estudiante pudiera participar activamente en la
asignatura. Ello explica que hayamos encuadrado al alumnado en tres grupos medianos,
y que, a su vez, los hayamos subdividido (cada uno) en tres grupos pequenos, en los que
la participacién e interactuacién —entre ellos y con el profesor— resulta mucho mds 4gil,
fluida y cémoda.

Esta dindmica ayuda a seguir y clarificar el contenido de la materia, visto previamente
en las clases magistrales. También conseguimos que el estudiante, ademds de aprender a
conocer una determinada informacién y lo necesario para el estudio de la asignatura, cree
canales para acceder a los conocimientos de la materia, de manera que se forme un espiritu
critico hacia las normas y los casos judiciales, y que aprenda a razonar y a gestionar las
normas y las discusiones juridicas.

Creemos, por lo tanto, que con este sistema logramos que alumnos y alumnas partici-
pen 6ptimamente en el aprendizaje de la asignatura, y que, ademds de las explicaciones vis-
tas en clase con una metodologia de clase magistral, puedan intervenir en las clases préc-
ticas, lo que sin duda les ayuda a seguir y comprender mejor el contenido de la materia.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Es posible conseguir una alta participacién en clase, ademds de un trato particular con
los alumnos, en un grupo tan numeroso de estudiantes?

* ;Las clases magistrales son suficientes para un aprendizaje completo?

* ;Estd dispuesto el alumnado a dedicar el tiempo suficiente al aprendizaje auténomo?
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20. LA LOCALIZACION POR PARTE DE LOS ESTUDIANTES
DE NOTICIAS RELACIONADAS CON LOS CONTENIDOS
DE LA ASIGNATURA, CON REFLEJO EN LA EVALUACION

Antonio Cubero Truyo

Departamento de Derecho Financiero y Tributario
Facultad de Derecho

Universidad de Sevilla

Palabras clave:

Prensa y ensefianza, documentacién de apoyo, evaluacion formativa, competencias extra-
curriculares, aplicacién del aprendizaje a la realidad social.

Contexto

La experiencia se ha desarrollado en la asignatura Derecho financiero y tributario I. Se trata de
una asignatura obligatoria que se imparte en el tercer curso del Grado en Derecho, de 9 crédi-
tos, de cardcter anual y con tres horas semanales presenciales de docencia. En la Universidad
de Sevilla, la asignatura cuenta con nueve grupos (cinco en horario de mafana y cuatro en
horario de tarde). Cada grupo tiene un nimero desigual de alumnos/as; influye en el nimero
la variada capacidad de las aulas disponibles y la facultad de eleccién de grupo de los estudian-
tes al matricularse. La media aproximada es de 70 a 80 estudiantes por grupo.

Planteamiento de la situacion

Los factores que nos animaron a desarrollar la actividad que a continuacién vamos a expo-
ner fueron, fundamentalmente, de dos tipos.

Por un lado, se observa en los estudios de Derecho un elevado absentismo y una escasa
implicacién de los estudiantes en las asignaturas. Dado que los sistemas de evaluacién
continua no se han implantado sistemdticamente con las reformas ligadas al EEES (entre
otras causas, y como cabfa esperar, porque no se han cumplido las expectativas en la reduc-
cién del nimero de alumnos por clase), es frecuente que el alumno se limite a acudir a los
exdmenes preparando la asignatura con materiales varios (manuales, apuntes cedidos por
compafieros), pero sin un seguimiento diario de la misma. Los resultados de evaluacién
indican que casi todos los estudiantes que siguen la asignatura habitualmente la superan,
mientras que casi ningin alumno que se presenta al examen sin haber participado acti-
vamente en la marcha del curso logra aprobarla. Al detectar este problema, nos hemos
planteado como objetivo aumentar el nimero de estudiantes implicados con regularidad,
concediendo incentivos evaluables por la participacién en actividades que se van realizan-
do de manera continuada, al margen del periodo de exdmenes.
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Por otro lado, la introduccién de la experiencia de innovacién parte de la preocupacién
por ciertos aspectos externos a la asignatura, por las aptitudes generales del alumnado y,
en general, de la gente joven en la actualidad. Se trata de afrontar o poner a prueba los
mitos de la escasa preparacién cultural o del escaso interés por la lectura. Y creemos que
el uso habitual de la prensa es una senal bastante fiable de la inquietud cultural de los
ciudadanos. De ahi que resulte conveniente estimular el seguimiento de las noticias para
extraer aquellas vinculadas a la asignatura, lo cual nos proveerd de una documentacién que
puede contribuir a la adquisicién mds fluida de los conocimientos curriculares. Ademds, el
empleo de la prensa como herramienta de documentacién viene facilitado en la actualidad
por el perfecto acceso de todos a los medios digitales.

Desarrollo de la experiencia

La experiencia de innovacién docente consiste en proponer a los estudiantes la busqueda
de noticias de actualidad que guarden relacién con el temario de la asignatura. Los intere-
sados en participar incluirdn el enlace a la noticia a través de la plataforma de ensefianza
virtual, con alguna de las herramientas disponibles (la plataforma de nuestra universidad
ofrece diversas opciones: blogs, tablero de discusién...; nosotros desarrollamos esta activi-
dad mediante la herramienta «Mensajes de curso»). El suministro de la noticia ird acompa-
fiado de una breve descripcion o presentacién del asunto (poniendo el acento en la materia
especifica del temario con la que existe conexidén). De esa manera, el profesor y el resto de
compafieros de la clase tendrdn acceso a la informacién y podrdn incluso comentarla. A
su vez, el profesor utilizard esas noticias cuando llegue el momento de explicar en clase los
contenidos relativos a la misma, y los alumnos estardn asi mejor situados en el contexto. El
propio alumno que hubiera facilitado en su dia la noticia intervendrd en clase para recor-
darla si el profesor no lo ha hecho inicialmente, cuando salga a relucir en clase la materia,
vinculada a la noticia.

Para promover la participacién en esta tarea se plantea como una actividad computable
a efectos de la evaluacién. En concreto, con las actividades complementarias se puede ob-
tener un punto de la calificacién; punto que serd adicional a los 10 puntos del examen (es
decir, para aprobar, el alumno en realidad tiene que sacar 5 sobre 11). Hay que aclarar que
la localizacién de noticias es solo una entre las varias actividades complementarias plani-
ficadas en el proyecto docente de la asignatura. Ademds de ella, también se proponen las
siguientes: comentarios de jurisprudencia, comentarios de articulos en revistas cientificas,
asistencia a conferencias o seminarios y entrega de fichas de peliculas relacionadas con la
asignatura. Por tanto, no se piense que un estudiante puede lograr un punto (un 10% de
la calificacién global) solo con la participacién en esta experiencia de las noticias, sino que
tendria que acompanarla de otras actividades complementarias. Para asegurar esta idea de
la diversificacién, solo hay que establecer el mdximo de puntuacién que cabe obtener por
cada actividad individualmente considerada. Este mdximo no tiene por qué reflejar un re-
parto aritmético del punto disponible (si hay cinco actividades, 0,2 puntos por cada una),
sino que puede ser un maximo mds alto que permita que los estudiantes se centren en
mayor medida en aquellas actividades que mds les interesan. Asi, creemos que el mdximo
correcto (el que nosotros aplicamos) es de 0,5 puntos por actividad, lo cual implica que el
alumno tendria que participar activamente en al menos dos de las cinco actividades para
lograr la mdxima puntuacién disponible. Y con un desempefio medio (esto es, obteniendo
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0,25 puntos) tendria que participar en cuatro actividades para alcanzar el punto global.
A nuestro juicio, ello garantiza la promocién de una participacién variada en las distintas
actividades planteadas y un reconocimiento racional o equilibrado de las mismas.

En cuanto al control de la participacién de los estudiantes en la actividad concreta que
nos ocupa y la asignacién de la puntuacién correspondiente (entre 0 y 0,5 puntos), admite
distintas variantes en funcién de la dimensién del grupo y, por tanto, de la mayor o menor
dedicacién que conlleva para el profesor. En grupos numerosos y con una elevada partici-
pacién se puede medir solo el niimero de aportaciones e intervenciones sin calibrar la cali-
dad de las mismas, salvo por lo que respecta al natural descarte de aquellas noticias que no
guarden una relacién efectiva con la asignatura o sean noticias repetidas. En grupos mds
reducidos, lo ideal serfa una valoracidn especifica de las aportaciones y los comentarios,
graduando con mayor fineza su interés objetivo. En cualquier caso, dado el envio colectivo
de las noticias, los alumnos ya saben que se exponen a la valoracién de los companeros, lo
cual favorece una cierta preocupacion por el acierto de las intervenciones.

El desarrollo de la actividad demuestra que los alumnos conectan ficilmente con la
misma y desde el principio, porque las primeras fases del curso son etapas en las que tienen
mds tiempo disponible, que no emplean en estudiar, pero si pueden dedicarlo a actividades
con un grado de exigencia muy reducido. A los alumnos no les supone esfuerzo, pero el
profesor consigue con ello sostener una cierta militancia en la asignatura, esencial para el
éxito formativo. A medida que avanza el curso, la actividad no decae, porque hay alumnos
que no se incorporaron inicialmente, pero que observan, con las noticias de sus comparfie-
ros/as, la facilidad de la participacién y al mismo tiempo van haciéndose conscientes de
que los exdmenes pueden ubicarles en una situacién fronteriza en la que estas actividades
resultan esenciales para la superacién de la asignatura; esto es, valoran los resultados de la
actividad en términos de evaluacion, lo cual representa —no nos enganemos— un acicate
para cumplir el objetivo bdsico de la experiencia, que es la familiarizacién con la informa-
cién de la prensa diaria.

Asimismo, en la aplicacién préctica de la actividad, hemos podido observar una impor-
tante faceta con la que no contdbamos cuando fue planificada, que radica en el «control de
los errores» desde una doble perspectiva.

En primer lugar, los errores en los que incurren los estudiantes. El Gnico requisito que
se les exige es que las noticias estdn relacionadas con la asignatura, y hemos observado
cémo con cierta frecuencia se presentan noticias que no cumplen tal condicién, lo cual
implica un defectuoso conocimiento de las fronteras de la asignatura, con confusiones
conceptuales graves (en el caso de la asignatura de Derecho financiero y tributario, los alum-
nos suelen aportar noticias del mundo de las finanzas —la bolsa, los negocios, las inversio-
nes— cuando el término financiero, en la acepcién de nuestra drea de conocimiento, solo se
refiere a la Hacienda Publica). De esta constatacién hemos extraido indicaciones positivas
para afrontar, en cada curso, las primeras clases con un particular dnimo de clarificacién
desde el principio de los aspectos fundamentales de presentacién de la disciplina, a ve-
ces descuidados por considerarlos elementales. En ese sentido, y ya en términos generales,
aprendemos que no debe despreciarse la preocupacién por garantizar el cumplimiento de
los objetivos bésicos, incluso a un nivel de minimos.

Y en segundo lugar, los errores que constatan los estudiantes en las noticias de prensa.
Les animamos a que controlen el uso adecuado de la terminologia o los conceptos por par-
te de los periodistas sin formacion juridica especializada. Por ejemplo, detectan que en las
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noticias se habla de que el Gobierno aprueba un decreto, pero que se trata de un decreto
ley; o se anuncia que un tribunal ha admitido un recurso, y en realidad solo lo ha admitido
a trdmite. Con esas apreciaciones de los alumnos se produce un interesante reconocimien-
to de su superioridad técnica sobre alguien socialmente valorado, como el periodista; lo
cual les genera una considerable dosis de autoestima.

Conclusiones

La experiencia ha resultado positiva por la respuesta de los estudiantes, que han participado
mayoritariamente.

El estudiante, gracias a esta actividad, percibe claramente la utilidad de nuestros con-
tenidos para desenvolverse en la sociedad actual, percibe la presencia extraacadémica de
la materia, y ello le sorprende gratamente, porque una de sus criticas habituales es que la
formacién universitaria se encierra en un mundo ajeno al real. Los casos practicos al uso,
esenciales desde luego, no resultan suficientes a tal fin, porque tienden a ofrecer la visién
parcial de las competencias estrictamente curriculares. Asi el objetivo imprescindible de
dotar de un componente prictico a la asignatura recibe un apoyo extraordinario con el
empleo de la actualidad periodistica, médxime en una época en la que las circunstancias
politicas «atipicas» pueden estar influyendo en un interés mayor de la gente joven por el
acceso a los medios de comunicacién diarios.

Asimismo, observamos con satisfaccién cémo la actividad tiene validez para distintos
grupos de alumnos. Quienes poseen un menor nivel en cuanto a expediente académico y
a inquietud cultural tienen asi un acercamiento probablemente bautismal a la prensa, lo
que les da la oportunidad de comprobar vivamente que es un campo mds asequible e inte-
resante de lo que sospechaban. Y quienes estin mds dotados, con una ambicién formativa
alta, encuentran en esta actividad un territorio de despliegue de su intrinseco dinamismo
intelectual. Mientras que hay actividades que por su dificultad expulsan de su 4mbito a de-
terminados alumnos u otras actividades que por su simplificacién resultan poco atractivas
para los destacados, esta actividad tiene la virtud de su flexibilidad, que la hace apta para
atraer y proporcionar resultados beneficiosos en todo tipo de perfiles.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Estamos de acuerdo con la incentivacién de competencias en principio ajenas a las de
la asignatura e incluso a las del grado?

* ;Aceptamos que puedan influir en la evaluacién actividades que no reflejan exactamente
la adquisicién de los conocimientos propios de la disciplina?

* ;Creemos conveniente incentivar la lectura de la prensa diaria por parte de los estudian-
tes?
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21. LOS JUICIOS SIMULADOS COMO TECNICA
DE APRENDIZAJE COLABORATIVO Y
DE EVALUACION FORMATIVA

M. Paula Diaz Pita
Departamento de Derecho Procesal
Facultad de Derecho

Universidad de Sevilla

Palabras clave

Metodologia docente, pricticas en clase, participacién alumnado, aprendizaje colaborativo,
evaluacién formativa.

Contexto

La experiencia se ha desarrollado en dos grupos de 46 y 61 alumnos/as que cursan /nzro-
duccion al Derecho procesal, asignatura obligatoria de 6 ECTS de primer cuatrimestre de
segundo curso del Grado en Derecho, con cuatro horas semanales presenciales de docencia.

Planteamiento de la situacion

La pretension es que los estudiantes aprendan y comprendan la verdadera realidad juridica
del funcionamiento de la Administracién de Justicia, de los sujetos que en ella intervienen
y del desarrollo, en términos muy generales y bésicos, de un proceso (ya sea este civil, penal,
contencioso-administrativo o laboral), y que adquieran capacidad de critica y debate, muy
util para el desarrollo de la profesién que elijan.

Para lograr este objetivo es necesaria la explicacién y aprendizaje de la terminologfa relacio-
nada con el Derecho procesal, ya que es la primera ocasién en que el estudiante comprende y
aprende términos que puede haber adquirido por medio de otras fuentes, pero sin conocer cuél
es el verdadero significado de los mismos. Esta finalidad se consigue por distintos medios:

* El andlisis de las normas que regulan los pilares en que se asienta el Derecho procesal,
a través de las horas de clase tedricas participativas en las que se pretende explicar el
contenido de las normas bésicas de naturaleza procesal, cémo manejar con soltura los
textos legales e interrelacionar unos preceptos con otros.

* La comprensién del contenido de las resoluciones emanadas de los 6rganos judiciales,
ya que la plasmacién prictica de las normas que regulan los distintos procesos es un
instrumento fundamental a la hora de afrontar el ¢jercicio de su futura profesion.

* La realizacién de actividades practicas que les permitan tener un contacto directo con
los sujetos que actdan como protagonistas de un proceso (abogados, jueces, procurado-
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res, letrados de la Administracién de Justicia, etc.), asi como que puedan presenciar el
desarrollo real de un proceso.

En este marco, en dos cursos académicos sucesivos y al amparo de dos proyectos de in-
novacién docente coordinados, respectivamente, por los profesores Manuel Espejo Lerdo
de Tejada e Inmaculada Vivas Tesén, se han celebrado juicios simulados que han permi-
tido a los estudiantes palpar la realidad de la prictica del Derecho y convertirse en prota-
gonistas de la misma, asumiendo los roles de los profesionales que acttan en el seno de un
proceso.

Desarrollo de la experiencia

Las actividades han consistido en la elaboracién de un escrito de demanda, del correlativo
escrito de contestacién a la demanda y, finalmente, en la celebracién de un juicio verbal
simulado y el dictado de las sentencias.

En ambos grupos, la actividad tenfa un marcado cardcter multidisciplinar, de tal ma-
nera que el alumnado que ha participado en ella ha abordado este ejercicio desde el punto
de vista de dos disciplinas: el Derecho civil y el Derecho procesal.

Al planificar esta actividad se ha entendido que la ensenanza de las dos asignaturas
mencionadas debian tener una dimensién préctica, y quienes participaron en ella, asi
como el resto de los integrantes de los dos grupos tendrian que alcanzar competencias
complementarias de los conocimientos teéricos oportunos.

Para llevar a cabo esta actividad era imprescindible la participacion voluntaria de los
estudiantes que mostraron una notable predisposicién para ello, por lo que se les indicé
que debian constituir tres grupos, de entre dos y tres componentes cada uno, con el ob-
jeto de elaborar los correspondientes escritos de demanda y de contestacién a la demanda
y de representar un juicio verbal simulado, interviniendo en él como parte demandante
(grupo 1), como parte demandada (grupo 2) y como magistrados (grupo 3), con el objeto
de alcanzar competencias tanto en materia de elaboracién de escritos juridicos como en
destreza en la oratoria juridica.

Para su preparacién y posterior realizacion se entendi6 la necesidad de que los estudian-
tes que actuarfan como demandantes, demandados y magistrados debian estar orientados
y dirigidos por profesionales, por lo que se contacté con el magistrado D. Manuel Julio
Hermosilla Sierra, titular del Juzgado de Primera Instancia n° 9 de Sevilla, y con los le-
trados D. Gabriel Velamazdn Perdomo, D. Julio Gonzédlez Escobar y D. Daniel Tinoco
Vergel; todos ellos del Ilustre Colegio de Abogados de Sevilla.

Para el desarrollo de esta actividad, el magistrado D. Manuel Julio Hermosilla Sierra
facilité un supuesto de hecho prictico bédsico con dos posibles opciones de planteamiento
de la cuestién en el que se tuvo en cuenta que los alumnos se encontraban cursando segun-
do curso y que los conocimientos tedricos del Derecho civil y de Derecho procesal eran
sumamente incipientes.

Este supuesto les fue facilitado a los grupos 1 (demandantes) para que elaboraran
los escritos de demanda, asi como a los letrados D. Gabriel Velamazin Perdomo y D.
Daniel Tinoco Vergel para que se reunieran con los respectivos componentes de los gru-
pos de demandantes a fin de ensenarles y orientarles en la elaboracién de los escritos de
demanda.
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Dado que esta actividad tenfa como primera finalidad que el texto de los escritos de
demanda fuera obra exclusivamente de los estudiantes, se indicé a los letrados que respe-
taran, en la medida de lo posible, la solucién al caso propuesta por ellos. Obviamente, los
letrados han orientado a los estudiantes en el uso de la terminologia juridica, en el signifi-
cado de los conceptos juridicos y en el estilo que ha de observarse en todo escrito dirigido
a un 6rgano judicial, pero la busqueda de jurisprudencia aplicable al caso y la solucién
propuesta por los estudiantes se han basado en una absoluta libertad del alumnado.

De ahi que, en una primera reunién con los estudiantes, los letrados que asesoraban a
los que actuarian como demandantes circunscribieron su primera toma de contacto al es-
tudio del caso indicdndoles que debian proponer, en una segunda reunién, la posible linea
de defensa. Los letrados mantuvieron varias reuniones posteriores con los alumnos en las
que estos pusieron en comun los diferentes puntos de vista sobre el contenido del escrito de
demanda. Tras estas reuniones, celebradas en los despachos profesionales de los letrados,
los componentes de los grupos 1 (demandantes) presentaron el escrito de demanda que se
entreg6 a los de los grupos 2 (demandados) para que elaboraran los escritos de contestacién
a la demanda, y se les senal6 un plazo determinado para su presentacién.

De igual forma, los alumnos de los grupos 2 (demandados) se reunieron en varias se-
siones con el letrado D. Julio Gonzélez Escobar con el fin de orientarles en la elaboracién
de los escritos de contestacion a la demanda; asimismo, mantuvo varias reuniones con los
estudiantes en las que estos pusieron en comun, con posterioridad al estudio del caso, los
diferentes puntos de vista sobre el contenido del escrito. Tras estas reuniones, los del grupo
2 (demandados) elaboraron y enviaron los escritos de contestacién a la demanda.

Ambos escritos (demanda y contestacién) fueron remitidos a los alumnos de los grupos
3 para que, como «magistrados», los estudiaran y prepararan la celebracién de los dos jui-
cios verbales. Para ello mantuvieron varias reuniones con el magistrado D. Manuel Julio
Hermosilla Sierra y asistieron a varios juicios y audiencias previas, presididas por el titular
del Juzgado de Primera Instancia n° 9, en las que se les fue indicando y explicando los trd-
mites que se siguen en sala, la direccién del juicio, etc.

En cuanto al resto de los estudiantes que integraban los dos grupos de clase, previamente
a la celebracién del juicio simulado se puso a su disposicién en la Plataforma de Ensefianza
Virtual de la Universidad de Sevilla tanto el supuesto de hecho como los dos escritos de de-
manda y de contestacién a la demanda con el fin de que los conocieran y estudiaran.

La celebracién de los dos juicios verbales simulados se llevé a cabo de manera altamente
satisfactoria en las horas de clase de ambos grupos. Durante la celebracién de los juicios
simulados se realizé la proposicién de las pruebas, la admisién e inadmisién de las pro-
puestas y la préctica de las mismas, que quedaron circunscritas a la declaracién de testigos,
partes y peritos (todos ellos representados por otros alumnos de los grupos de clase).

En todo momento, durante la celebracién de los juicios simulados, tanto el magistra-
do como los letrados han estado junto a los estudiantes para ayudarles y orientarles, pero
sin interferir apenas en el desarrollo del juicio simulado, ya que previamente los habian
preparado ddndoles las instrucciones pertinentes de cémo habian de actuar y expresarse
juridicamente en una actuacién oral como esa.

Finalmente, cabe senalar que, una vez finalizados los juicios simulados, se indicé a
quienes actuaban como «magistrados» que debian dictar sentencia resolviendo el asunto de
forma escrita, para lo cual se les concedié un plazo. Las sentencias fueron publicadas en la
Plataforma Virtual.
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Conclusiones

Los estudiantes han celebrado los juicios verbales con total soltura y manejo preciso del
lenguaje juridico y de la prictica de los tribunales, incluso han ido mds alld de lo que se
requeria en este ejercicio prictico. Su impecable actuacién (con los errores comprensibles
dado el curso en que se encontraban) fue alabada tanto por el magistrado como por los
letrados que estuvieron presentes junto a ellos en la representacién del juicio.

El resultado de esta actividad, muy valorada por el alumnado, por los profesionales par-
ticipantes y por los profesores que asistieron a ella, demuestra la necesidad de actividades
que doten a la ensenanza del Derecho civil y del Derecho procesal una dimensién préctica
y que faciliten a los alumnos la adquisicién de competencias para el ejercicio de profesiones
como las de abogado y juez o magistrado.

Casi la totalidad de los integrantes de los grupos de clase ha participado en esta activi-
dad y el grado de satisfaccién ha sido elevado, hasta tal punto que tenemos constancia de la
continuidad de la asistencia a juicios de los estudiantes fuera de la actividad programada.

Por otro lado, el trabajo en grupo que tiene como finalidad que el estudiante se entrene
en tareas que implican a otros companeros y otras compaferas y que conllevan discusion,
intercambio de opiniones e incluso discrepancias se colmé con creces a la vista de la cohe-
rencia de las intervenciones de cada componente de los grupos de demandantes, demanda-
dos y magistrados en el acto del juicio.

Ademds, se ha logrado la adquisicion de destrezas y competencias tanto en la elabora-
cién de escritos juridicos como en lo que se refiere a la oratoria juridica de quienes inte-
graron los grupos de demandantes, demandados y magistrados, pero también de quienes
presenciaron la actividad.

El éxito de una actividad como esta puede ser, por regla general, sumamente desigual,
ya que la constitucién de los grupos de trabajo queda a la entera libertad de los estudiantes.
Ello puede suponer que algunos grupos dediquen mayor tiempo e interés a lograr realizar
un trabajo de calidad y que otros no alcancen esta meta. La realidad de esta experiencia
fue la encomiable implicacién de los estudiantes que participaron directamente en esta
actividad y de los que la presenciaron.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* El Derecho es esencialmente multidisciplinar. Cada una de las disciplinas se desbrozan
en asignaturas que, aunque conectadas entre si, llegan a poseer entidad propia y carac-
teristicas peculiares que las distinguen unas de otras.

e Con la actividad de celebracién de juicios simulados, los estudiantes son capaces de
distinguir estos matices y de percibir la conexién entre las distintas asignaturas.

* Esta actividad debe auxiliar al estudiante en la comprensién de la materia y no suponer
una carga excesiva.
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22. SEMINARIOS WIKI INTERACTIVOS CON
COMPLEMENTO O REFUERZO DE SEMINARIOS
PRESENCIALES IMPARTIDOS POR ESPECIALISTAS
EN LOS TEMAS PROPUESTOS

Antonia Duran Ayago

Area de Derecho Internacional Privado
Facultad de Derecho

Universidad de Salamanca

Palabras clave

Seminarios wiki, trabajo en grupo, aprendizaje colaborativo

Contexto

Este proyecto se ha ejecutado durante siete cursos consecutivos (desde 2009 hasta 2015), los
dos primeros anos inicamente en el grupo de Derecho internacional privado que imparte la
profesora Durdn Ayago y a partir del curso 2011/2012, tras constatar la buena acogida que
entre los estudiantes tenfa esta iniciativa, en los tres grupos de Derecho internacional pri-
vado y en el grupo de Nacionalidad y Extranjeria en las relaciones privadas internacionales.

La asignatura Derecho internacional privado en el Grado en Derecho de la Universidad
de Salamanca es una asignatura obligatoria de 9 créditos ECTS. Desde que se implanté el
grado, durante el curso 2010/2011, hemos tenido una media de 70 alumnos por grupo. Se
imparte en el primer semestre del 4° curso. Semalmente se imparten cinco horas de clase.

La asignatura Nacionalidad y extranjeria en las relaciones privadas internacionales es op-
tativa de 3 créditos ECTS. La media de alumnos estd en torno a los 60 alumnos por grupo.
Se imparte en el segundo semestre del 4° curso. Semalmente se imparten dos horas de
clase.

Planteamiento de la situacion

A través de la plataforma Studium Plus (Moodle de la USAL), nos proponemos potenciar
el aprendizaje activo de los estudiantes mediante la realizacién de uno o varios seminarios
especializados en cada grupo, utilizando para ello la herramienta wiki. A principios de
curso, lanzamos a nuestros alumnos/as una propuesta de temas de interés juridico y social
comprendidos en el objeto de la asignatura obligatoria Derecho internacional privadoy en la
asignatura optativa Nacionalidad y extranjeria en las relaciones privadas internacionales para
que decidan qué materias les interesarfa mds trabajar.

Una vez concretados los temas, se formulan en seminarios interactivos en que los es-
tudiantes van a tener que trabajar afiadiendo informacion a la wiki creada, partiendo de
unos {tems previos y unas lineas de referencia que les proporcionamos. Los seminarios
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tienen un cronograma de desarrollo que transcurre parejo a la explicacién de los conceptos
tebricos necesarios para participar en ellos con el mdximo aprovechamiento.

Cada seminario interactivo culmina con un seminario presencial impartido por un es-
pecialista en la materia, en el que los estudiantes que han intervenido en él pueden pregun-
tar sobre aquellas cuestiones que mayor interés les han suscitado, al tiempo que tendrdn un
nivel adecuado de conocimientos de la materia para poder interactuar con el profesor que
imparta el seminario.

El proyecto se aplica en los tres grupos de grado en los que se imparte la asignatura de
Derecho internacional privado, ademds de en el grupo de la asignatura optativa Naciona-
lidad y extranjeria en las relaciones privadas internacionales. Pueden participar en esta ini-
ciativa todos los estudiantes que lo deseen, se hayan acogido o no al sistema de evaluacién
continua, y puede suponer hasta un punto mds en la calificacion final siempre que se haya
aprobado la asignatura a través del correspondiente sistema de evaluacién.

Los objetivos que nos proponemos con esta iniciativa docente son:

* DPotenciar el aprendizaje auténomo del estudiante.

* Prestar atencién a sus inquietudes, siendo el alumnado el que elija los temas que van a
ser objeto de tratamiento de entre una lista de temas que les proporcionamos a princi-
pios de curso.

* Buscar informacién sobre los temas planteados en un triple orden: realidad social, nor-
mativa interna y comparada, y jurisprudencia.

* Ser capaces de construir informacién sobre una materia de actualidad desde la rigurosi-
dad y desde un enfoque practicojuridico.

* DPotenciar el trabajo en grupo.

* Ser capaces de interactuar con otros profesores especialistas en las materias propuestas.

Los resultados previstos son los siguientes:

* Implicar al estudiante en los temas de la realidad que regula el Derecho internacional
privado.

* Crear informacién y generar conocimiento sobre la materia planteada.

* Interactuar con los companeros y con la profesora de la asignatura, asi como con el
profesorado de otras universidades que participardn en esta iniciativa.

* Profundizar en el conocimiento de los temas planteados, lo que repercutird directamen-
te en una mejor comprensién de la asignatura cursada.

Desarrollo de la experiencia

En los primeros dias del curso, los profesores presentan una lista de temas de entre los cuales
los estudiantes elegirdn los que mds les interesen. Los seminarios se dardn de alta en la plata-
forma Studium Plus y se abrird una wiki para cada uno de ellos con el objetivo de que vayan
afadiendo informacién sobre el tema propuesto, incluyendo noticias periodisticas (realidad
social), regulacién juridica al respecto (normativa) y tratamiento jurisprudencial de la materia.

Cada seminario tendrd un cronograma de realizacién que se acomodard a la imparti-
cién del programa de la asignatura y que se proporcionard junto con los seminarios. Cada
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seminario wiki finalizard con un seminario presencial que impartird un profesor especia-
lista en la materia tratada.

Al finalizar el curso, los participantes en esta actividad realizardn una encuesta para
valorar el grado de satisfaccién de la actividad realizada. El alumno que haya participado
con aprovechamiento en la elaboracién de los seminarios podrd aportar hasta un punto a
su calificacién final en la asignatura.

La profesora de cada grupo tendrd una sesion inicial con todos los alumnos interesados
en la que explicard la dindmica de los seminarios y el funcionamiento de la wiki en Stu-
dium Plus y proporcionard varias indicaciones para realizar las busquedas bibliograficas y
jurisprudenciales.

Conclusiones

Con la experiencia de haber ya puesto en marcha este proyecto durante los siete cursos

precedentes, los resultados y el impacto sobre la docencia han sido muy positivos. Los es-

tudiantes que han participado en esta iniciativa la han valorado muy positivamente; se han

implicado en la asignatura y sus resultados finales en el examen han sido buenos.
Consideramos que el éxito de este proyecto se debe a varios factores:

* Elestudiante puede elegir los temas sobre los que le interesa trabajar, que estardn siempre
relacionados con problemas juridicos actuales (por ejemplo, gestacion por sustitucidn,
matrimonios de conveniencia, responsabilidad en dafios medioambientales, sustraccién
internacional de menores, etc.).

* Seinician en la investigacién, pues en la sesién inicial se explican las pautas para buscar
bibliografia y jurisprudencia y datos estadisticos, en el caso de que sean precisos, lo que
repercute positivamente a la hora de realizar el trabajo fin de grado.

* Trabajan en grupo, distribuyéndose los items sobre los que mds les interesa trabajar. Es
fundamental por ello la labor de coordinacién que siempre realiza uno de los estudian-
tes participantes en el seminario.

* Deben exponer en publico los resultados de sus trabajos, lo que les permite desarrollar
también esta competencia.

* Enlos cursos en que hemos tenido financiacidn, la presencia de un profesor de otra uni-
versidad, experto en el tema del seminario, ha posibilitado, ademis, interesantes debates
en un entorno que trasciende el aula.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Con este proyecto de innovacién hemos constatado la importancia que tiene para el alum-
nado sentirse participe directo de su proceso de aprendizaje, puesto que asumen un papel
activo al tener que realizar una tarea de calidad como la propuesta y se sienten protago-
nistas por poder elegir los temas sobre los que trabajar y crear ellos mismos un trabajo
colaborativo de investigacién. Es muy dificil que un estudiante que ha participado en un
seminario wiki se olvide de la materia sobre la que ha trabajado activamente.
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23. TOMA DE CONCIENCIA DE LA RELEVANCIA DE
LAS COMPETENCIAS GENERICAS DEL GRADO EN
DERECHO MEDIANTE UN PROYECTO COLABORATIVO

Joseba Andoni Ezeiza Ramos
Departamento de Lengua Vasca y Comunicacién
Facultad de Derecho

Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)

Palabras clave

Competencias genéricas, aprendizaje colaborativo, comunicacién y lenguaje.

Contexto de la experiencia

Esta experiencia se circunscribe al proyecto IKD de la UPV/EHU (http://www.chu.eus/
es/web/sae-helaz/ikd), mediante el cual se pretende introducir en los estudios de grado
«un modelo pedagdgico propio, cooperativo, plurilingiie e inclusivo que pone su acento en
que los estudiantes sean los duefios de su aprendizaje y sean formados de forma integral,
flexible y adaptada a las necesidades de la sociedad». Concretamente, se trata de una expe-
riencia basada en el aprendizaje por proyectos que fue validada en el marco del Programa
de formacién docente ERAGIN de la UPV/EHU (http://www.chu.eus/es/web/sae-helaz/
eragin-deialdia).

La experiencia ha sido aplicada en tres ocasiones, con ligeras variaciones en su plan-
teamiento. En la primera ocasién, el proyecto se desarroll6 en el contexto de la asignatura
Normas y usos de la lengua en el dmbito juridico, asignatura optativa de cuarto curso (pri-
mer cuatrimestre). Y las dos experiencias posteriores se han desarrollado en el contexto de
la asignatura Comunicacion en euskera: drea juridica, optativa de cuarto curso (segundo
cuatrimestre). La participacién en el proyecto es opcional, y supone una descarga de uno
de los médulos de la asignatura, el cual consta de 3 ECTS.

El alumnado matriculado en dichas asignaturas oscila entre los 25 y 45 estudiantes, y
en el proyecto han participado 19, 14 y 16 estudiantes en las sucesivas convocatorias. Los
participantes en el proyecto cuentan con un aula especifica para desarrollar su trabajo, con
equipos informdticos y mobiliario adecuado para el trabajo en grupo. Realizan la mayor
parte de la tarea de forma autogestionada en dicha aula.

Los participantes en el proyecto comienzan las sesiones programadas de trabajo 15 mi-
nutos antes que el resto del alumnado de la asignatura, y el docente revisa con ellos el plan
de trabajo de la semana y se asegura de que pueden ponerse a trabajar sin dificultades.
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Planteamiento de la situacion

El proyecto que se presenta a continuacion focaliza la atencién en las competencias genéri-
cas previstas en el Grado en Derecho, y trata de abordar de manera conjunta seis dreas que
se identificaron como «claves» para la consecucién de los objetivos del mismo. Se trataria de
las siguientes: a) competencias relacionadas con el uso de las TIC y la comunicacién en en-
tornos digitales; b) competencias relacionadas con la comprension e interpretacion de la in-
formacion juridica; ¢) competencias relacionadas con el andlisis, la sintesis y la elaboracién
de la informacién; d) competencias asociadas a la expresion oral y escrita; €) competencias
relativas al dominio de las bases de la argumentacion juridica, el razonamiento juridico y la
persuasion; f) competencias relacionadas con la comunicacién interpersonal.

Un estudio realizado con la finalidad de monitorizar el proceso de implantacién del
nuevo grado evidencié que cuatro de las seis dreas competenciales (las referidas como b, c,
d y e) se trabajaban sistemdticamente en la mayor parte de las asignaturas, aunque siempre
transversalmente. Sin embargo, se detecté que quizds no se prestaba toda la atencién ne-
cesaria a ciertas dreas competenciales que los empleadores consideran criticas en la actuali-
dad: las competencias relativas al uso de las TIC, la comunicacién en entornos digitales y
la comunicacién interpersonal.

A la vista de ello, se planted la posibilidad de llevar a cabo un proyecto colaborativo en
la recta final del proceso formativo (cuarto curso del grado), que sirviera a los estudian-
tes para tomar conciencia acerca de la relevancia de las competencias genéricas del grado
para su futuro desempeno profesional, para realizar una reflexién consciente acerca de las
competencias genéricas que un graduado en Derecho deberia dominar con cierto grado de
confianza y para identificar las fortalezas y debilidades individuales, asi como plantearse
un itinerario formativo individual a futuro.

Desarrollo de la experiencia

El proyecto propuesto reproduce una situacién en la que el alumnado decide participar
en una convocatoria lanzada por una empresa privada (un despacho de abogacia), o bien
la propia universidad (la Comisién del trabajo de fin de grado) para la elaboracién de un
«libro de estilo» en linea. Uno de los escenarios que se planteé a los estudiantes tenfa como
finalidad elaborar un libro de estilo para abogados/as de un despacho de una conocida fir-
ma, que cuenta con libro de estilo en espanol y cataldn, pero que detectaban ciertas caren-
cias para desarrollar su tarea en euskera. En otra de las situaciones, el encargo consiste en
elaborar una guia de recursos para la elaboracién del trabajo de fin de grado de la facultad.
El alumnado recibe el correo electrénico con la convocatoria y, a partir de ese momento,
deberdn realizar diversas tareas.

Fase 1: Presentacién de candidatura. Esta primera fase se desarrolla en dos sesiones.
En la primera, el alumnado analiza los detalles de la convocatoria y, mediante diversos ma-
teriales que se les facilitan, reflexionan acerca de las exigencias que plantea: los requisitos
para participar, el proceso de admisién, el tipo de trabajo que hay que realizar, qué encierran
conceptos como liderazgo, trabajo por objetivos, trabajo colaborativo, etc. Se trata de elementos
que forman parte del texto de la convocatoria. Para ello, se utilizan técnicas de trabajo gru-
pal bésicas: focus-group, puzle... Los alumnos consenstian un documento comdn en el que
recogen un listado de competencias bdsicas necesarias para incorporarse a la vida profesional,
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y quienes deciden participar en el proyecto se constituyen en grupos de trabajo de tres per-
sonas y elaboran un escrito dirigido al Comité de seleccién, presentando y argumentando su
candidatura (perfil del grupo, experiencia, motivaciones...). En la segunda sesién, los grupos
de trabajo participan en un seminario sobre escritura profesional y analizan las fortalezas y
debilidades de los escritos de presentacién de candidaturas que elaboraron en la fase anterior.
Segtin las conclusiones del seminario, reescriben sus escritos de solicitud.

Fase 2: Proceso de admisién. Los grupos de trabajo que han presentado su solicitud
reciben un mensaje electrénico del Comité de seleccion en el que se les convoca a una reu-
nién en la que deberdn defender su candidatura ante un panel de expertos. Ademds, se es-
pera que presenten una propuesta concreta: como enfocarian el libro de estilo, qué conte-
nidos incluirfan, qué soportes utilizarfan... La preparacién de dicho proyecto se desarrolla
en cinco sesiones. En la primera, los grupos participan en un seminario sobre planificacién
estratégica y gestion eficaz de reuniones de trabajo. En las dos sesiones siguientes analizan
de forma colaborativa diversos libros de estilo y materiales de consulta disponibles tanto
en formato papel como en formato digital. Cuentan con un tiempo limitado para analizar
una gran cantidad de material, lo cual les obliga a elaborar una estrategia de trabajo, dis-
tribuir funciones, establecer limites temporales y gestionar diversos tipos de reuniones. La
cuarta sesién la dedicardn a planificar la defensa de la candidatura. La segunda fase finali-
za con la sesién de defensa ante el comité. Los grupos realizan una defensa breve y son so-
metidos a una bateria de preguntas por el resto de grupos. El comité (conformado por dos
docentes y dos alumnos) evalia cada candidatura y elabora un acta con los puntos fuertes
y débiles de cada una. Finalmente, cada estudiante elabora individualmente un decdlogo
en el que resumen los puntos bdsicos que se deben tener en cuenta para alcanzar el éxito en
convocatorias competitivas.

Fase 3: Elaboracién del Libro de estilo. Los grupos de trabajo que son admitidos
discuten los términos que incluirfa el contrato de colaboracién, elaboran un documento
y lo firman, a modo de documento-compromiso. Tras ello, realizan una reunién general
para consensuar, a partir de las propuestas presentadas por los diferentes grupos en la fase
anterior, el indice de contenidos definitivo para el Libro de estilo. Igualmente, elaboran un
plan de trabajo y establecen qué contenidos desarrollard cada grupo. Una vez determinado
este aspecto, cada grupo inicia la busqueda de fuentes de informacién, y discuten cudl
puede ser el formato mds adecuado para presentar los resultados: documento hipertextual
(PDEF), péster, infografia, secuencia de diapositivas con o sin voz, podcast, video con o
sin edicién, web (Google Sites, Wix...). Los grupos sintetizardn su plan de trabajo en un
documento y lo presentan al comité para su validacién. Esta fase finaliza con la presenta-
cién del Libro de estilo al comité. Nuevamente, se elabora un acta en el que se recogen los
puntos fuertes y débiles de los materiales presentados. Finalmente, cada estudiante elabora
individualmente un texto que pueda servir de «introduccién» para el Libro de estilo.

Fase 4: Promocién del Libro de estilo. Los estudiantes cuentan con unos dias para
revisar y depurar los materiales elaborados. Este intervalo de tiempo se aprovecha para
realizar un breve seminario de marketing juridico y gestion de la imagen en redes sociales.
Los estudiantes elaborardn un plan de promocion del Libro de estilo en la red, consideran-
do quiénes serfan los usuarios finales, los rasgos de su perfil, las caracteristicas de diversas
redes sociales y espacios de internet, etc. Las propuestas son analizadas y se discuten en
grupo. Finalmente, cada estudiante elabora individualmente un decilogo sobre el uso pro-
fesional de las redes sociales.
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Fase 5: Reflexi6n final. Los estudiantes son convocados a una tltima reunién de cie-
rre del proyecto. Cada grupo deberd presentar un breve resumen de su participacién y una
serie de conclusiones acerca de la propia experiencia, asi como acerca de las competencias
necesarias para desenvolverse con cierta soltura en el dmbito profesional. Los estudiantes
reciben un nuevo mensaje con una invitacién para participar en un nuevo proyecto, al
que deberdn concurrir individualmente. Elaborardn una solicitud, incluyendo referencias
al proyecto en el que ha participado a lo largo de estas semanas. Este documento se con-
trastard con el escrito elaborado de forma grupal en la fase inicial del proyecto. El nuevo
texto se analizard desde el punto de vista formal, pero también desde el punto de vista del
contenido, prestando especial atencién al grado de conciencia que los estudiantes hayan
desarrollado acerca de sus propias competencias (las que previamente ya tenian adquiridas,
aunque ellos no fueran plenamente conscientes, y las que han adquirido a lo largo de estas
semanas).

Conclusiones

Lo aqui relatado es, en realidad, una sintesis de las tres experiencias desarrolladas. Ninguna
ha sido igual a las demds, ya que, en funcién del perfil de los estudiantes, siempre se ha
tratado de acomodar el plan de trabajo, los temas de reflexion y las dindmicas de grupo
a sus necesidades y a las inquietudes que han ido surgiendo. En una de las experiencias,
las fases 1 y 2 se desarrollaron de forma rédpida y los estudiantes se centraron en la tercera
fase. La fase 4 solamente se ha desarrollado en una ocasién. Y la fase 5 se ha abordado de
manera diferente en las tres ocasiones. En una de las experiencias, todos los materiales se
substanciaron en documentos de texto (con una edicién cuidada, imdgenes, hipervinculos,
etc.). En la segunda, todos los materiales se desarrollaron en infografias. Solo en la tercera
edicién los estudiantes se han visto capaces para elaborar materiales multimedia.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

La experiencia acumulada a lo largo de las tres ediciones en las que ha sido desarrollada deja
la puerta abierta a nuevas propuestas, ademds de los tres ya explotados:

* ;Qué otros escenarios podrian ofrecer un contexto significativo a los aprendizajes desa-
rrollados en este proyecto?

» ;Cabria la posibilidad de trasladar la experiencia al itinerario formativo de las pricticas
externas obligatorias?

* ;Podria esta propuesta vincularse de alguna manera al itinerario formativo de la futura
clinica juridica?
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24. EL ESCENARIO-PROBLEMA COMO METODO EFICAZ
APLICADO A LA DOCENCIA DEL DERECHO

Marcos M. Fernando Pablo
M. Angeles Gonzélez Bustos
Area de Derecho Administrativo
Facultad de Derecho

Universidad de Salamanca

Palabras claves

Escenario-problema, cambio de actitud, autoaprendizaje, aprendizaje basado en problemas.
Contexto

En la elaboracién de los nuevos planes de estudio del Grado en Derecho de la Universidad
de Salamanca, la asignatura de Derecho administrativo paso a ser impartida en el primer
afo (en el segundo semestre), siendo obligatoria, con 6 ECTS y un niimero aproximado
de 90 estudiantes, sin que el alumno haya cursado completamente Derecho constitucional e
Historia del Derecho. Nacié asi una materia llamada Fundamentos de Derecho administrati-
vo, en la cual el alumno debia completar las bases de su formacién juridico-publica inicidn-
dose en el Derecho administrativo a través del examen de la peculiar posicién juridica de la
Administracién en un régimen de Derecho administrativo, y algunas instituciones claves
de tan peculiar régimen juridico (potestad reglamentaria y acto administrativo), ademds de
las necesarias descripciones de la organizacién de las administraciones publicas.

Planteamiento de la situacion

En el aprendizaje es necesario partir de un equilibrio entre las habilidades o competencias
que se adquieren (que implican poco conocimiento, poca informacién especifica o poco
estructurada) y el puro conocimiento (que atesora gran cantidad de informacién, muy ela-
borada, e incluso con alto grado de abstraccién). Este equilibrio que debe lograr el alumno
solo puede ser alcanzado mediante un aprendizaje autodirigido, es decir, experimentando
y desarrollando sus habilidades y adquiriendo la informacién que, estructurada conforme
a la metodologia de un saber, constituye los conocimientos, pues es el sujeto quien debe
autoincorporarse a las convenciones y pricticas de una ciencia.

De las distintas metodologias que podrian utilizarse para tal objetivo, la recepcién en
Espana del aprendizaje basado en problemas (ABP) en el campo del Derecho nos parece
una de las tendencias mds utiles. Y como tal ha sido aplicada por el grupo GIDDA, que
ha desarrollado dicho método en la Facultad de Derecho de la Universidad de Salamanca,
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desde el curso 2009/2010, en las asignaturas Fundamentos de Derecho administrativo y Ga-
rantias juridico-administrativas del Grado en Derecho.

La metodologia ABP requiere, simplificado en exceso, que el docente formule, en pri-
mer lugar claramente, un conjunto de problemas (escenarios) que respondan a la realidad;
y en segundo lugar, que sepa presentarlos a los alumnos como simple «terreno» de trabajo
en el que han de ensayar, colaborativamente, una serie de pasos que les hagan conscientes
de sus necesidades de aprendizaje y, posteriormente, a fin de conseguir los objetivos pro-
puestos como necesarios, la adquisicién de tales conocimientos.

En el campo juridico resulta decisivo aprender a distinguir los casos pricticos que im-
plican solo una aplicacién a un supuesto de hecho de conocimientos teéricos ya adquiridos
y que, por tanto, supone un método que se mantiene en el campo de la pura «aplicacién»
del Derecho, es decir, la bisqueda de una «solucién», de los escenarios-problema. Igual-
mente, para la aplicacién de esta metodologia resulta trascendente distinguir la formula-
cién de objetivos respecto al hallazgo de la «solucién» correcta del caso.

Un escenario-problema no es un caso prictico, sino una situacién real problemdtica
descrita a fin de que, tras su lectura, el alumno pueda ser consciente de las necesidades de
adquisicién de informacién. Muchas veces bastard simplemente acceder a la misma; pero
en la mayor parte de los casos, el propio alumno descubrird que, ademds de informacién,
necesita conocimiento que la estructure. Esa debe ser la finalidad de lo que, expresamente,
debe formularse como objetivo, y no la simple elaboracién de una «respuesta correcta» a
una situacion de hecho que, convenientemente elaborada en forma de «caso practico», se
suministra al alumno.

En la experiencia que hemos desarrollado en la Facultad de Derecho de la Universidad
de Salamanca, este ha sido un punto especialmente problemdtico, pues no es fécil cambiar
los hébitos del docente (que muchas veces no es consciente de que «él si, pero el alumno no
sabe» captar los aspectos juridicamente relevantes de la realidad). No se trata, por tanto,
de que esta pase previamente por el filtro elaborador del conocimiento del profesor, que al
formular el caso prictico (casi inconscientemente) estd aplicando a la realidad sus propios
conocimientos, destacando los aspectos relevantes; por el contrario, el escenario-problema
debe formularse en términos que el mismo alumno deba ensayar la formacién de compe-
tencias para captar la relevancia o irrelevancia de determinadas facetas de la realidad... En
la exposicién del escenario-problema, el «nada gratis» implica que el docente no acierte a
seleccionar en su exposicién lo decisivo juridicamente.

Este presupuesto del ABP (que, coloquialmente, puede describirse como «nada gratis»
por el profesor) supone que la informacién unidireccional profesor/alumno debe limitarse
cuanto sea posible. El papel del profesor cambia, ya que la clase magistral es tomada como
un punto inicial, bien para comenzar la resolucién del escenario-problema, o para reor-
denar el 4mbito y problemas juridicos sobre los que se trabajard. En todo caso, cuando se
facilite, debe realizarse en términos hipotéticos, altamente problemdticos, evitando propo-
siciones ficilmente demostrables, argumentos «de autoridad», datos concretos u opiniones
que supongan introducir elementos de la resolucién del escenario-problema.

La formulacién de los objetivos en cada escenario-problema es, igualmente, un tema
delicado. En términos generales, los objetivos, siempre expresamente formulados, han de
permitir, por una parte, la «problematizacién» del escenario-realidad, es decir, se ha de
dirigir la atencién no tanto a los conceptos tedricos como a los resultados (en términos de
procesos y conocimientos); y por otra, han de permitir la evaluacién correcta, pues el cum-
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plimiento de los objetivos (y no solo el proceso, aunque para el alumno este sea realmente
formativo) garantiza los resultados del aprendizaje. Por ello conviene que los objetivos se
formulen en el nivel m4s alto de competencia exigible.

Desarrollo de la experiencia

La experiencia comenzé instruyendo a los alumnos en la nueva metodologia. No resulté
facil. Pero tras varios «escenarios-problemas» de muestra, en los que se comprendié que la
tarea propuesta era, ni mds ni menos, que la de identificar un campo de problemas juri-
dico-administrativos (sobre una descripcién proporcionada, con mds o menos soltura, por
el escenario-problema tomado de la realidad), documentarse sobre los mismos y formular
un encuadramiento de las diferentes vias de solucién que ofreceria esta rama juridica, la
metodologia fue aceptada y practicada sin problemas. Este fue, por ejemplo, el primer es-
cenario-problema de muestra:

Una crisis sanitaria, resultado de la introduccién en Espafia de tomates tratados con un insecti-
cida cancerigeno, provoca hospitalizaciones masivas y gran alarma social. Hay que reaccionar,
hacer algo... De inmediato, se trata de localizar, gracias a los controles aduaneros, las partidas
de que se trata, y de seguir su ulterior comercializacidn; se alerta a los afectados, los ayunta-
mientos comienzan las inspecciones. El Ministerio de Sanidad establece procedimientos para
su recogida, se obliga a ciertas grandes superficies a cesar la comercializacién de todos los pro-
ductos hortofruticolas que hubieran podido estar en contacto con los productos cancerigenos...
Se retine el Congreso para debatir la actuacién publica después de varias muertes... Finalmen-
te, porque se aprecian indicios de delito, la Audiencia Nacional inicia un pleito penal contra los
importadores... Pasados varios afos, a fin de compensar a los damnificados, se dicta una ley
reconociendo ciertas pensiones.

A este enunciado seguian la enunciacién de los objetivos que los alumnos debian lograr:
diferenciacion de los diversos entes publicos territoriales que integran el Reino de Espana,
su organizacién, sus medios de accion, las consecuencias de tales acciones. ..

Sobre el modo en que se formula el escenario recae gran parte del éxito de la metodo-
logia. Puede decirse, en términos generales, que el escenario-problema debe recoger una
situacién real, o lo mds préxima posible a una situacién real, de suficiente complejidad
para motivar al alumno, pero de posible entendimiento y comprensién; que suponga un
reto para el alumno y la posibilidad de «probarse»; un supuesto igualmente relevante desde
el punto de vista de que su comprensién y «resolucién» implique elementos de prictica
profesional y, al mismo tiempo, ser lo bastante amplio para que permita la formulacién de
preguntas sobre la complejidad total y sobre aspectos singulares descritos en el enunciado.
Otros aspectos destacados del escenario-problema: debe estar relacionado con los conteni-
dos del programa, provocar discusion sobre diferentes hipétesis y permitir que los alumnos
tomen «decisiones» (elecciones explicativas).

Conclusiones

Como era previsible, se han encontrado obstdculos tanto por parte del profesorado impli-
cado como por parte del alumnado. Ciertamente, la filosofia ABP no es ficil de asimilar
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cuando el alumno estd habituado a otros modos de docencia-aprendizaje que hacen de la
intervencién previa del profesor su eje y fundamento. Al situarse en la necesidad de asumir
un rol en el que el profesor «desaparece», la desorientacién inicial puede ser total.

Pero por parte de los docentes, la realizacién prictica del método no solo ha encon-
trado problemas materiales (la dificultad de organizar pequenos grupos en un aula que
fisicamente no se presta a ello), sino personales (la necesidad de «tutorizar» a un nimero
demasiado amplio de pequenos grupos de alumno) e incluso «actitudinales», pues, tam-
bién aqui, los hébitos adquiridos han sido el peor enemigo. Ya se ha apuntado que no es
fécil distinguir «problema» de «caso prictico», ni tutorfa ABP de la «resolucién de dudas»;
tampoco es fécil adaptarse a los nuevas perspectivas en la evaluacion de la consecucién de
los objetivos.

Salvadas estas dificultades iniciales, nuestra experiencia en los tltimos seis cursos per-
mite destacar que los resultados obtenidos mejoran sustancialmente las competencias en
documentacién juridico-administrativa y en el manejo de fuentes legales, jurisprudenciales
y doctrinales; mejora igualmente el hébito de argumentacién juridica, tanto de forma oral
como escrita. Se considera una metodologia eficaz en cuanto que el alumno comprende
que se le trata como miembro (en formacién) de una comunidad cientifica y que no se le
pide que aprenda Derecho administrativo, sino que se forme en los medios y procedimien-
tos que practica tal comunidad.

En este sentido, el mejor resultado es que el alumno comienza a sentirse valorado no en
cuanto a lo que es ahora, sino en cuanto a lo que puede llegar a ser. El docente, a su vez,
aprende a ver en su alumnado al magistrado que algunos serdn, al letrado, al técnico de
administracién local, al futuro notario o registrador de la propiedad...

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* La necesidad de romper la distancia que los modos tradicionales de docencia juridica
interponen entre el alumno y la realidad.

* La importancia del alumno no como mero receptor, sino como parte de la comunidad
juridica.
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25. ENSENANZA A TRAVES DE CLASES PRI-:\CTICAS
CON MANEJO DE BASES DE DATOS JURIDICAS

Covadonga Ferrer Martin de Vidales
Departamento de Derecho Constitucional
Facultad de Derecho

Universidad Complutense de Madrid

Palabras clave

Ejercicios de pricticas en clase, participacién del alumnado, aprendizaje auténomo.

Contexto

La experiencia que se plantea en la presente contribucién se desarrolla en la asignatura obli-
gatoria de Derecho comunitario, que se imparte en el primer semestre del segundo curso del
Grado en Derecho de la Facultad de Derecho de la UCM. Consta de 6 créditos ECTS y
de cinco horas presenciales a la semana. El niimero medio de estudiantes es de 75 alumnos
en los grupos impartidos. El curso 2015-2016 es el primer afo que se ha impartido esta
asignatura en inglés, habiendo contado con un nimero algo menor de alumnos por dicho
motivo: 56.

Planteamiento de la situacion

El uso de las nuevas tecnologias se ha convertido en algo imprescindible en la actual so-
ciedad de la informacién, realidad a la que no es ajeno el dmbito de las ciencias juridicas.
Hoy en dia, el jurista puede beneficiarse de una gran variedad de recursos accesibles a través
de internet que facilitan su trabajo, algunos de acceso libre y otros disponibles a través de
plataformas de pago. La mayoria de los despachos de abogados cuentan con acceso a bases
de datos (como vLex o Westlaw Aranzadi) que posibilitan la consulta de la legislacién y
jurisprudencia necesarias para los asuntos que defienden. Por lo tanto, es importante que
el alumno de Grado en Derecho reciba formacién en el uso de estas herramientas de cara
a su futuro profesional. Asimismo, es necesario que comience desde los primeros cursos a
formarse en el andlisis de legislacion y jurisprudencia, pues igualmente su correcto manejo
serd fundamental para dicho futuro, especialmente para aquellos que deseen dedicarse al
ejercicio de la abogacia.

Actualmente, todas las universidades cuentan con recursos informdticos que permiten
disponer de acceso a internet en las aulas y la posibilidad de conectar un ordenador a un
candn de luz para realizar presentaciones PowerPoint o utilizar contenidos online en las
clases. Ademds, existen aulas de informdtica que es posible reservar para impartir clases
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mds prdcticas a los alumnos. Sin embargo, esta tltima no es una opcién muy utilizada en
el Grado en Derecho; no obstante, es una buena opcién para introducir al alumnado en el
manejo de las bases de datos de legislacion y jurisprudencia que sefialamos. Ademds, per-
mite al profesor una mayor interaccién con el alumno, ya que el objetivo no es simplemen-
te explicar los distintos recursos y proporcionar el enlace al alumno, sino ensefiarle a loca-
lizarlos y manejarlos; también seguir su trayectoria individual y orientar en la misma aula.

Como sefialan Ignacio Aguaded y Rocio Cruz, el objetivo de la ensefianza a través de
las nuevas tecnologias es facilitar el aprendizaje auténomo del alumno y una ensefianza
mds participativa. Y como apunta Jests Salinas, las mismas permiten que el profesor asu-
ma un rol de guia de los alumnos, facilitindoles el uso de los recursos y las herramientas
que necesitan para explorar y elaborar nuevos conocimientos y destrezas.

Por lo tanto, mediante la experiencia que planteamos, el objetivo es que el alumno
adquiera unos conocimientos bdsicos que no solo le permitan manejar las bases de datos
que se expliquen en el aula, sino que pueda trasladar dichos conocimientos en el futuro al
manejo de otras bases distintas (pues, por regla general, tienen un funcionamiento similar
y utilizan campos de bisqueda semejantes). Por otra parte, como hemos adelantado, se
pretende que se formen en el andlisis de la legislacién y jurisprudencia que van a localizar a
través de esas bases de datos.

Desarrollo de la experiencia

Venimos realizando la experiencia que se presenta en la presente contribucién desde el pri-
mer curso en el que se comenzé a impartir la asignatura Derecho comunitario en el Grado
en Derecho. Como hemos senalado, la citada asignatura consta de cinco horas de clase se-
manales, de las cuales tres han de dedicarse a précticas, en las que a su vez el profesor puede
trabajar con todo el grupo conjuntamente o dividir al mismo en dos o tres subgrupos. En
el caso de la programacién de una préctica en el aula de informdtica, conviene dividir al
grupo en dos o tres subgrupos (dependiendo de lo larga que sea la préctica), a efectos de que
sean mds manejables y se pueda atender de forma mds directa al alumno.

En el aula, el profesor dispone de un ordenador conectado al caiién de luz y acceso a
internet, por lo que alumnos y alumnas pueden ver en todo momento los distintos pasos
que va dando. Generalmente, la explicacién de las cuestiones bédsicas para el acceso y ma-
nejo de una base de datos puede realizarse en unos 15 minutos. Ahora bien, el objetivo de
la prictica no es simplemente explicarles cémo acceder y utilizar la base de datos, sino que
vayan dando los mismos pasos en sus respectivos ordenadores (junto al profesor) y, a con-
tinuacién, que realicen los mismos pasos individualmente; y se acudird al puesto de cada
alumno para observar cémo se van desenvolviendo y aclararles posibles dudas.

A modo de ejemplo exponemos a continuacién una de las pricticas que programamos
habitualmente en la asignatura citada, en concreto, el uso de la base de datos de jurispru-
dencia del Tribunal de Justicia de la Unién Europea (TJUE). Comenzamos mostrindoles
cémo acceder a la base de datos y cémo manejar los principales campos de bisqueda de
la misma. Después les planteamos un ejercicio préctico consistente en la bisqueda de una
sentencia mediante la base de datos explicada, la lectura de la misma y la respuesta en el
aula a una serie de preguntas al respecto.

En primer lugar, les pedimos que abran un navegador y accedan a la pdgina principal
de la UE (www.europa.eu), en la que deben seleccionar el idioma para acceder al ment de
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inicio. Una vez en dicho mend, se les indica que seleccionen el enlace «Derecho de la UE»
v, en la pdgina que se abre a continuacién, que seleccionen el enlace «Buscar jurispruden-
cia». Desde dicha pdgina se accede al formulario de bisqueda avanzada, InfoCuria, que es
la base de datos de jurisprudencia del TJUE, a través de la cual se accede a las sentencias,
conclusiones, autos y comunicaciones del citado tribunal.

El formulario cuenta con una serie de campos que permiten buscar por nimero de
asunto, nombre de las partes, palabras en el texto, etc. Campos similares a los que pueden
encontrarse en otras bases de datos de jurisprudencia (como la del Tribunal Europeo de
Derechos Humanos). Ademds, el funcionamiento de algunos de estos campos es similar a
los de otras bases de datos, como por ejemplo, el del campo «Palabras del texto» que per-
mite localizar una frase exacta introduciéndola entre comillas, o buscar documentos que
incluyan palabras con una misma raiz (para lo que se utiliza el asterisco *). Otros campos,
sin embargo, son especificos de la base de datos que explicamos; asi, el campo «Numero de
asuntov, si bien permite explicar a su vez al alumno la forma de cita de la jurisprudencia del
TJUE, —ejemplo, la Sentencia del Tribunal de Justicia de 9 de noviembre de 1995, Asunto
C-147/93, Caso Francovich contra («c.» o también «/») Italia, Rec. 1995, p. I-3843—, contie-
ne los datos de fecha de la sentencia, el n.° de asunto (desde 1989 las sentencias del Tribunal
de Justicia llevan una C; las del Tribunal General, una T, y las del Tribunal de la Funcién
Pdblica, una F), el caso (indica, en primer lugar, la institucién o los particulares que inter-
ponen el recurso y, en segundo lugar, las instituciones, drganos o Estados contra los que se
interpone el recurso) y el n.° del recopilatorio de jurisprudencia Rec.

Como toda base de datos, si disponemos de datos completos del documento que se
desea, la bisqueda serd mds sencilla que si se realiza una bisqueda genérica por palabras en
el texto. Asimismo, no es necesario rellenar todos los criterios de busqueda, si bien cuanto
mids se acoten, mds depurada serd la lista de resultados. Ademis, la base dispone de una
gufa de ayuda a la que se accede desde los distintos campos de busqueda pulsando el icono

Segtn vamos explicando la base de datos, vamos proporcionando ejemplos de cémo
rellenar los distintos campos, y pedimos a los alumnos que vayan siguiendo los mismos
pasos e introduciendo los mismos criterios de bisqueda para una primera toma de con-
tacto. A continuacién, como se ha adelantado, les pedimos que cierren el navegador y
todas las pestanas que tengan abiertas y se les entrega una pequefia prctica para que
realicen individualmente (o en grupos de dos) una busqueda de una sentencia utilizando
la base de datos explicada; que descarguen y lean la misma (a cuyo efecto conviene selec-
cionar sentencias mds o menos breves), y respondan a una serie de preguntas o hagan un
comentario general de la sentencia, a cuyo efecto se les proporciona un tiempo determi-
nado. En el tiempo restante de clase se pone en comun la forma en la que han accedido a
la sentencia (pidiéndoles que expliquen los pasos dados hasta llegar a la misma), asi como
las respuestas dadas a las preguntas formuladas o la exposicion general de los hechos y
fundamentos de la sentencia.

Por tltimo, es posible preparar un documento en el que se recopile la informacién
expuesta al alumno en el aula con enlaces y capturas de pantalla, y subir el mismo al Cam-
pus virtual para que puedan continuar sus pricticas desde casa.
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Conclusiones

El uso de las nuevas tecnologias y recursos electrénicos es sumamente ttil; nos ha permiti-
do organizar clases pricticas con una mayor participacion del alumnado, en las que no solo
se transmiten unos conocimientos tedricos, sino que se proporcionan mecanismos que les
permitirdn aprender autbnomamente a manejar otros recursos. Los alumnos han acogido
estos aflos muy positivamente la clase prictica que hemos expuesto, pues generalmente no
realizan este tipo de pricticas en otras asignaturas y es una forma de realizar una actividad
que sale del marco de la rutina habitual. Ademds, para el alumno del Grado en Derecho
el conocimiento del uso de bases de datos de jurisprudencia le serd il tanto en el dmbito
académico (para futuras asignaturas) como sobre todo en su futuro profesional. La expe-
riencia, por tanto, ha sido muy positiva.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Cémo fomentar una ensefianza mds participativa e introducir précticas que permitan
un mayor aprendizaje auténomo del alumnado?

* ;Cémo introducir las nuevas tecnologias en el dmbito de la ensenanza del Derecho y
aprovechar las capacidades que los actuales alumnos tienen en este dmbito?
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26. ASPECTOS CRITICOS DEL APRENDIZAJE
COLABORATIVO CON AULA INVERTIDA

Antoni Font Ribas

Maria A. Gual Dalmau
Juan Jané Bonet

Isabel Tur Vilas

Berta Bombi de Llanza
Lucia Viz Giménez

Silvia Gomez Trinidad
Judit Morales Barceld
Cristina Velayos Lluis
Monica Garcia Fernandez
Seccion Departamental de Derecho Mercantil
Facultad de Derecho
Universidad de Barcelona

Palabras clave

Aprendizaje colaborativo, aula invertida, trabajo en equipo.

Contexto

La experiencia tiene lugar en el seno de grupos de unos 70 estudiantes en el Grado en Dere-
cho de las asignaturas de Derecho de la empresa y el mercado (tercer curso, primer semestre),
Derecho de sociedades (tercer curso, segundo semestre) e Instrumentos del trdfico mercantil
(cuarto curso, primer semestre), todas ellas obligatorias; también se ha desarrollado en
otros grados, concretamente Derecho empresarial (ADE, primer curso, primer semestre,
formacién bdsica) y Derecho mercantil (ADE, segundo curso, segundo semestre, asignatura
obligatoria); Derecho empresarial (segundo curso, primer semestre, asignatura obligatoria).
Todas las asignaturas tienen asignadas cuatro horas presenciales en el aula (6 créditos), salvo
Derecho empresarial del Grado en Relaciones Laborales, que tiene seis horas (9 créditos).

Planteamiento de la situacion

El grupo de innovacién docente habia desarrollado con anterioridad experiencias de apren-
dizaje basado en problemas y en proyectos en el seno de grupos de hasta 40 estudiantes.
La tendencia institucional a imponer grupos todavia mds numerosos obligé a replantear la
metodologia empleada, sin abandonar aspectos esenciales o relevantes de las anteriores, y a
escoger otra que pusiera un mayor énfasis en la organizacion y el trabajo de los equipos de
estudiantes con el fin de promover el debate y la discusién entre ellos y desarrollar, de este
modo, habilidades de argumentacién y de comunicacién oral.
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Desarrollo de la experiencia

La metodologia elegida como base de la experiencia ha sido la del aprendizaje basado en
equipos, en la que se han introducido elementos del aprendizaje basado en proyectos y el
uso de simulaciones.

El aprendizaje basado en equipos consiste en utilizar equipos permanentes de cuatro a
siete estudiantes con distinto bagaje y habilidades. Los contenidos del curso se organizan
en grandes unidades, tipicamente de cinco a siete por semestre. Previamente a cualquier
tarea en el aula, los estudiantes deben preparar un material asignado para su estudio. Cada
unidad comienza con un examen corto (de cinco a quince preguntas) sobre conceptos
clave de la lectura, que se lleva a cabo individualmente; seguidamente, contestan el mismo
cuestionario, pero en forma grupal, y deben consensuar las respuestas. A continuacién, los
estudiantes reciben retroalimentacién inmediata por parte del docente sobre el examen
grupal y pueden apelar a las respuestas otorgadas con argumentos construidos sobre la
base de los materiales utilizados. Finalmente, el profesor da una clase (usualmente muy
corta, de entre 15 y 20 minutos y siempre muy especifica) que le permite clarificar cual-
quier duda que haya aparecido durante el examen grupal y la fase de apelacién. Esta se-
cuencia se repite para cada unidad instruccional a lo largo del curso.

Una vez terminada esta etapa de aprendizaje inicial, el resto (la mayor parte) de la unidad
se usa para llevar a cabo tareas y actividades en el aula que requieren que los estudiantes
apliquen los contenidos del curso. Estas tareas pueden ser de naturaleza muy diversa: desde
tomar una decisién respecto a una situacién determinada sobre la base de distintas propues-
tas de solucion, hasta desarrollar un proyecto completo, segtin los objetivos que se persigan.

Para llevar a cabo la experiencia y minimizar el impacto de los «problemas» que acarrea el
trabajo en equipos (parasitismo, conflictos entre miembros, etc.) ha sido necesaria una cuida-
dosa planificacién y ejecucién de las actividades en la que participan todos los docentes im-
plicados. También se ha procurado que en el aula estén presentes dos personas, una respon-
sable del grupo y otra, menos experta, destinada a asistirle en otras tareas. Para ello hemos
contado con la asistencia de becarios y estudiantes de mdster a los que se recompensa con un
determinado niimero de créditos. A continuacién, se detalla el desarrollo de la experiencia:

* Cronograma del curso. Un buen disefio curricular, con detalle de las actividades que se
han de realizar y las fechas previstas, plasmado en un documento contribuye a propor-
cionar niveles iniciales de autoconciencia sobre el trabajo en equipo. Naturalmente, es
preciso, cumplirlo, pero los estudiantes lo agradecen. Antes de iniciar el curso acadé-
mico se retne el profesorado de los distintos grupos de un mismo curso para discutir y
redactar cronogramas comunes.

* Formacién de docentes. Hemos procurado proporcionar formacién a los docentes me-
nos expertos mediante su asistencia a un curso de postgrado de docencia universitaria
organizado por el ICE. La asistencia de becarios y estudiantes en el aula se realiza
también con esta finalidad, siguiendo un programa de acompafiamiento. Al finalizar el
curso, se programan talleres de formacién a partir de cuestiones especificas que han ido
emergiendo durante su desarrollo.

* Formacién inicial de estudiantes. Un aspecto crucial para conseguir un buen funcio-
namiento de los equipos consiste en proporcionarles algo de formacién. Esta formacién
se proyecta en dos direcciones: se entrena a los estudiantes para realizar evaluaciones de
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pares mediante rubricas y se programa una sesién de puzle de grupo sobre problemas
usuales que surgen en el trabajo de grupo y la forma de afrontarlos.

Disefio de problemas o escenarios de trabajo. Para despertar el interés e incrementar
la motivacién de los estudiantes hemos utilizado preferentemente situaciones reales y
de actualidad, como pueden ser los casos de la llamada economia colaborativa (Uber,
Airbnb, Blablacar) o las cldusulas suelo. En algunos casos, la aparicién de un suceso
imprevisto y relevante, como fue en su dia la OPA de Gas Natural sobre Endesa, nos
obligé a alterar la programacién inicial.

Formacion, constitucién y régimen de los equipos. Hemos utilizado el test de Honey-Alon-
so sobre estilos de aprendizaje y el cuestionario de autoevaluacién de roles de Belbin para
formar grupos heterégeneos. Ello permite clasificar a los estudiantes por estilos de apren-
dizaje o roles tendenciales y mezclarlos en un mismo equipo. Una vez constituidos los
equipos, les pedimos que realicen una reflexion sobre los «problemas» que plantea el tra-
bajo en equipo y les preguntamos qué harfan si se encontraran en tal situacién. A con-
tinuacién les pedimos que redacten un reglamento de funcionamiento del equipo y que
establezcan reglas que prevean respuestas para el caso que surja alguno de estos problemas.
Establecimiento de incentivos. Algunos estudiantes tienden a rechazar el trabajo en
equipo porque la presencia de pardsitos perjudica sus calificaciones. Para paliar este
efecto hemos establecido incentivos con el fin de premiar a quienes han tenido una
mayor contribucién en los resultados del equipo. Hay muchas formas de hacerlo. En
nuestro caso hemos decidido otorgar un punto adicional a todos los estudiantes cuya
calificacién estd por encima de la media del grupo. Por otro lado, también hemos deci-
dido otorgar un impacto determinado de la calificacién de grupo en su conjunto a la ca-
lificacién individual de cada miembro, estableciendo puntuaciones suplementarias para
aquellos equipos que han obtenido mejores calificaciones en las actividades grupales.
Autoevaluaciones. Por lo menos dos veces durante el curso, los estudiantes realizan una
autoevaluacién del trabajo realizado en equipo. Esta se lleva a cabo en forma de reflexién
sobre la contribucién individual al trabajo del equipo y con una propuesta de calificacién
a dicho trabajo. Posteriormente, las calificaciones son revisadas por el equipo docente, con
la posibilidad de establecer penalizaciones para las calificaciones exorbitantes.
Evaluaciones de pares. Algunos trabajos de equipo, como los proyectos, son objeto de
evaluacién por pares mediante el uso de rubricas o descriptores para cada item objeto
de evaluacién, con el otorgamiento de una puntuacién determinada para cada uno de
ellos. Asimismo, la evaluacién de los pares es objeto de evaluacién por parte del docen-
te. Las dos evaluaciones tienen su correspondiente impacto en la calificacién de ambos
equipos: evaluador y evaluado, respectivamente.

Proyectos. Durante el desarrollo del curso los estudiantes llevan a cabo varios proyectos.
El ndmero de proyectos ha variado en funcién de las caracteristicas de cada asignatura.
En Derecho de sociedades hemos empleado el proyecto para el estudio de la constitucién
de una sociedad. El proyecto consistia en la calificacién de una escritura de constitucién
que contenia errores tanto en la escritura propiamente dicha como en los estatutos socia-
les. Los equipos de estudiantes debfan asumir la posicion de un registrador mercantil ,
a continuacion, se les invitaba a redactar de nuevo integramente los documentos. En el
contexto de esta misma materia también se ha propuesto a los estudiantes desarrollar el
proyecto de una junta general de accionistas, lo que incluye convocatoria, constitucion,
adopcién de acuerdos y, en su caso, impugnacion de dichos acuerdos. En Instrumentos
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del trdfico empresarial también han sido varios los proyectos utilizados, desde la organi-
zacién de un concierto de rock hasta la creacién de una red de distribucién con distri-
buidores, agentes y comisionistas. Los proyectos se iniciaban con la visita del cliente, la
redaccién de un informe, la redaccién y negociacion de los contratos y, finalmente, una
controversia sobre posibles incumplimientos de ambas partes.

* Simulaciones. A lo largo del curso solemos realizar una o varias simulaciones en el aula
como culminacién de un proyecto determinado. En Derecho de sociedades hemos simula-
do una reunién de consejo de administracién o de junta general de accionistas en la que
existen consejeros o grupos de accionistas con intereses distintos. También hemos llevado
a cabo la simulacién de una impugnacién de acuerdos sociales (con escritos y alegaciones
orales). En las simulaciones participan distintos equipos que se enfrentan unos a otros, de
modo que hay que programar su ejecucion en dias distintos. La simulacién concluye con
una votacién al mejor equipo, que se lleva un punto extra en la calificacién.

Conclusiones

Tanto las simulaciones como los proyectos y, en general, todas las actividades de aplicacién
se han revelado como instrumentos muy poderosos para incrementar la motivacion de los
estudiantes. En el caso de los primeros se ha comprobado que contribuyen decisivamente a
mejorar la cohesién del equipo. Las actividades de aplicacién basadas en el debate sobre cues-
tiones planteadas en torno a una situacién han mejorado considerablemente las habilidades de
comunicacién de los estudiantes. En cambio, el uso del aula invertida no merece una opinién
tan favorable a juicio de los estudiantes. En términos de resultados académicos (calificacio-
nes), los grupos que han cursado esta metodologfa han obtenido calificaciones superiores a
la media respecto a quienes han seguido una metodologia convencional, aunque observamos
una discordancia entre los resultados de los test y el desempefio de las actividades.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Deberia proporcionarse a los estudiantes formacién en trabajo en equipo desde el pri-
mer curso del grado y ejecutar tareas de este tipo en las distintas asignaturas?

* Es posible realizar simulaciones y proyectos con estudiantes del primer curso?

* ;Cbémo podriamos mejorar la dedicacién al estudio de las cuestiones mds conceptuales?

* Podria ser una alternativa eficaz proponer una linea de formacién paralela a la con-
vencional (parallel track) sobre la base de un proyecto voluntariamente asumido por los
docentes?
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27. USO DE MATERIAL AUDIOVISUAL EN
UNA VISTA DE JUICIO CIVIL

Quim Forner Delaygua

Seccién Departamental de Derecho Internacional Privado
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Material audiovisual, vista de juicio, competencias transversales.

Contexto

El caso se desarrolla en uno de los grupos de la asignatura Derecho internacional privado en
el Grado en Derecho, con la finalidad de entender las relaciones entre pendencia del pro-
ceso y notificacién de la demanda en el contexto de los litigios en Derecho internacional
privado. La asignatura tiene una carga de 6 ECTS, lo que conlleva 50 horas de docencia
presencial de cardcter teoricoprictico, a razén de cuatro horas semanales durante el primer
semestre del cuarto curso. De los 60-70 estudiantes matriculados, aproximadamente un
90 % sigue el itinerario de evaluacién continuada, por lo que solo unos pocos se acogen a la
evaluacion dnica. La asistencia a clase no es explicitamente obligatoria tampoco para los es-
tudiantes de evaluacién continuada. No obstante, la obligatoriedad de asistir y discutir los
trabajos dictamen en clase, asi como la dindmica de devolucién personal en clase de los tra-
bajos corregidos permite llevar un control razonable de la asistencia, que suministra a final
de curso informacién muy ttil sobre la asiduidad del alumnado. El sistema de evaluacién
estd muy especificado en el plan docente de la asignatura, en consonancia con el modelo
de evaluacion para todas las asignaturas del grado aprobado por la Facultad de Derecho.

Planteamiento de la situacion

En general, la experiencia docente nos ha mostrado a todos que, en la actualidad, el alum-
nado necesita que las clases afiadan experiencias diferentes y variadas, mds alld de las tradi-
cionales explicaciones del profesor, y que aporten un plus de estimulo. Esta necesidad abre
la puerta al enfoque de ciertas partes del programa, rompiendo con su secuencia estricta-
mente lineal, sin requerir, por otra parte, que sean los propios estudiantes quienes en cada
caso descubran y realicen la tarea laboriosa de ligar diferentes partes temdticas.

La relacién entre diferentes temas se da en Derecho internacional privado, por ejemplo,
entre la notificacién del inicio del proceso al demandado y las reglas que resuelven las si-
tuaciones de procedimientos judiciales paralelos en Estados diferentes, lo que supone, en
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principio, que los correspondientes tribunales han considerado que pueden tener —o no
han descartado todavia que no tienen— competencia judicial internacional para conocer
la controversia planteada. En una estructura ordenada de programa, las explicaciones ted-
ricas relativas a los aspectos de competencia judicial internacional y al tratamiento de la
litispendencia son sucesivas y correlacionadas; lo que no plantea problemas. En cambio,
el régimen de la notificacién internacional encuentra su lugar aparte, mds alejado, dentro
del bloque temidtico de la cooperacién internacional de autoridades. En el supuesto que se
presente a los estudiantes, la visualizacién de una parte de una vista de un procedimiento
judicial permite ver la relacién entre la litispendencia y la notificacion, con tres anadidos
de valor: a) incidencia de las normas de competencia judicial internacional en este punto;
b) sentido y contexto juridico y econémico de las notificaciones «patolédgicas», y ¢) no-
ciones introductorias de Derecho comparado en las notificaciones judiciales, asi como su
relacion con el establecimiento de la competencia judicial internacional (jurisdiction to
adjudicate).

Desarrollo de la experiencia

En una primera fase, con una semana de antelacién, los estudiantes son invitados a leer (o
releer) en los materiales de referencia los aspectos juridicos relativos a la pendencia del pro-
ceso y a las notificaciones procesales. Se afade ad hoc un material especifico sobre aspectos
de Derecho comparado en las notificaciones judiciales. Actualmente, el material mds eficaz
a estos efectos es la parte correspondiente (unas tres paginas) del informe oficial del profesor
Fausto Pocar sobre el Convenio de Lugano de 2007, lo que permite destacar colateralmente
la utilidad e importancia de los informes de los relatores de convenios internacionales como
instrumento esencial en la interpretacién y aplicacién de estas fuentes del Derecho.

En una segunda fase, una semana mds tarde, se visualiza en clase la vista judicial. La
sesién se introduce con una explicacion del contexto comercial y juridico del litigio judi-
cial, asi como con una esquemadtica presentacién de los hechos relevantes. Esto incluye la
identificacion de las partes procesales y la llamada de atencién acerca de las fechas, plazos y
datos geogréficos pertinentes. A continuacién, se visualizan y escuchan en clase los menos
de 20 minutos de duracién del inicio de la vista, durante los cuales se desarrollan los ale-
gatos de parte relativos al incidente de declinatoria por falta de competencia judicial inter-
nacional, interpuesta por la parte demandada en el procedimiento judicial espafiol. Con la
visualizacién y audicion de los informes de los abogados de las partes, los estudiantes con-
firman la explicacién introductoria relativa a un segundo procedimiento, iniciado en otro
Estado miembro de la UE, que se desarrolla entre las mismas partes y en relacién con el
mismo contrato litigioso, sin que del debate contradictorio pueda quedar claro cuél de los
dos procedimientos (el espafol o el extranjero) se ha iniciado en primer lugar y tiene, por
esta razén, preferencia sobre el otro procedimiento. Esta informacién sobre la prioridad es
capital; pues, como saben los estudiantes, el segundo procedimiento tiene que suspenderse
y, en su caso, archivarse.

Los estudiantes ven asi que establecer la prioridad cronoldgica entre procedimientos no
depende en un primer momento de la competencia judicial internacional de los respectivos
tribunales (que pueden no estar todavia en condiciones para decidir dicho extremo) y que, en
la practica, lejos de ser evidente, la tarea puede resultar factualmente compleja. En cambio, la
prioridad que deba darse a un procedimiento sobre el otro depende de varios factores: a) de
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la realidad de la notificacién llevada a cabo, que incluye unos tiempos reales muchas veces no
coincidentes con lo que establecen las normas en cuanto a los plazos dentro de los que debe-
rfa efectuarse la notificacién internacional, asi como la comunicacién de haberse producido
la notificacién al tribunal extranjero que la solicitd; b) del régimen de iniciacién del proceso
y notificacién en cada sistema procesal nacional; ¢) de otras incidencias, que en el caso con-
creto presentado al alumnado, son dos: por una parte, la validez y eficacia de la notificacién
hecha a un supuesto representante local del litigante extranjero; por otra parte, la duracién
de los trdmites de subsanacién de defectos de notificacién (como por ejemplo, la carencia de
traduccién de documentos que acompanan a la demanda, asi como su coste).

En una tercera fase, el docente abre una discusién, en la que, para empezar, trata de
apreciar hasta qué punto los estudiantes han descifrado la secuencia argumental del debate
judicial contradictorio. A continuacién, se identifican y aclaran los diversos aspectos plan-
teados alrededor de la declinatoria de competencia judicial internacional, poniéndolos en
relacién con las normas ya estudiadas en clase y frecuentemente citadas por los abogados
de las partes litigantes durante la vista. Esta fase suministra un primer indicio acerca de la
necesidad o no de reproducir otro dia de clase la visualizacién, sin mds, durante la cual la
mayoria de estudiantes ya captard todos los aspectos del debate y sabrd integrarlos.

En una cuarta fase, parte del alumnado, segtin el turno ordinario del curso, resuelve
para la semana siguiente un caso en que se plantea una situacién parcialmente equivalente
a la visualizada. Con el resultado del regreso de estos trabajos a los alumnos una semana
mds tarde, una vez corregidos, se acaba de tomar la decisién de reproducir la visualizacion,
ya sin necesidad de explicaciones adicionales. Solo para esta parte de alumnos encargados
de resolver el caso, dentro del turno ordinario del curso, hay una actividad de evaluacién
continua. Como se ha dicho, forma parte de la actividad de evaluacién continuada duran-
te todo el curso la defensa y discusién en clase de lo expuesto en el trabajo.

Por lo tanto, la actividad se inserta en el devenir ordinario del desarrollo del curso, sin
pararlo mds que durante el tiempo de visualizacién de la vista y su discusién. En total,
como mdximo, una hora presencial entre vista y discusién, mds una de trabajo dirigido
con las lecturas. A este tiempo hay que sumar, para el grupo de alumnos y alumnas que se
encargan de realizar el trabajo, el correspondiente a la actividad evaluable ordinaria pro-
gramado para la semana correspondiente.

Conclusiones

La experiencia ya se inici6 hace afios, incluso antes de la implantacién del grado, y se repite
por sus virtudes, expuestas en el apartado de planteamiento.

Hay que afadir ahora que, ademds de encontrar concentrados y relacionados en un
acto de pocos minutos temas tedricos auténomos y dificilmente relacionables sin contar
con un elemento prictico que los retna, los alumnos disfrutan observando lo siguiente:

* argumentos contradictorios de los abogados, quienes naturalmente abordan lineas no
coincidentes con la conviccién del juez;

* cita y utilizacién de los instrumentos normativos «exéticos» en el contexto de un pro-
cedimiento ordinario, local, en un juzgado de Barcelona, en un tipo de asunto muy co-
rriente, con cuya cuestion de fondo los alumnos suelen estar familiarizados (resolucién
de contrato de concesién comercial);
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* los propios lapsus linguae de abogados y magistrado, y la frase final del magistrado afir-
mando que, «dada la complejidad del temay, resolverd la cuestién mds adelante y que
se puede continuar la vista para el resto de puntos. Es un efecto escénico que, por un
momento decisivo, crea complicidad y pone al magistrado a la altura de los propios es-
tudiantes. Esto es asi, porque todos los asistentes comparten la sensacién de quedar algo
abrumados para dar cumplimiento a lo exigido por unas normas algo complejas, que no
limitan las consecuencias de sus efectos a lo que suceda en el procedimiento local, sino
que condicionan la actuacién de un juez extranjero.

Por ultimo, ha de destacarse que no se trata de un ejercicio practico ni directamente
orientado a la préctica. Como se ha repetido, es la ocasién para poner juntas unas cues-
tiones tedricas, de forma que su reciproca influencia y su trascendencia préctica invitan y
desafian a ser comprendidas.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Es universalizable la experiencia? ;En qué términos y condiciones?

* En un grupo cuatrimestral, ;es conveniente incluir experiencias de este tipo en mds de
dos 0 mdximo tres ocasiones?

* ;Pueden «fabricarse» materiales visuales con actores sin perder el impacto de la situacién
real, con protagonistas profesionales?
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28. ;RESPUESTAS... SIN PREGUNTAS?
MOTIVAR EL APRENDIZAJE

Maria Fraile Ortiz

Area de Derecho Constitucional
Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas
Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Motivacién, metodologia docente, aprendizaje reflexivo.

Contexto

La experiencia se ha desarrollado en la asignatura Libertades piiblicas y derechos constitucio-
nales, obligatoria con 4 ECTS, que se imparte en el segundo cuatrimestre de segundo curso
en el Grado en Derecho y en los dobles grados en D-ADE, D-ECO, D-CPoliticas, Getafe/
Colmenarejo, con tres horas semanales presenciales y aproximadamente 75-100 alumnos.
También se imparte la misma materia con los l6gicos ajustes en la asignatura Derecho cons-
titucional I1, optativa, 6 ECTS, segundo cuatrimestre de segundo curso, Grado en Ciencias
Politicas, Getafe, tres horas semanales presenciales, 25 alumnos; y en la asignatura Marco
Juridico de la seguridad II, obligatoria, primer cuatrimestre de cuarto curso, Grado en In-
genieria de la Seguridad (Centro Universitario de la Guardia Civil), dos horas semanales
presenciales, 25-40 alumnos.

El objetivo es ofrecer a los estudiantes un panorama general de los derechos fundamen-
tales y libertades publicas garantizados en nuestra Constitucién y de las diferentes garan-
tias de que gozan, asi como el estudio de algunos derechos en particular.

Planteamiento de la situacion

Siendo la materia dedicada a los derechos fundamentales una parte del Derecho constitu-
cional tedricamente préctica y cercana, a los alumnos les cuesta ver desde el principio la
concrecién de los problemas que la materia suscita.

Las clases magistrales, casi siempre numerosas (75-100 alumnos), pueden dificultar una
adecuada motivacién del alumnado y la desafeccién con una materia que deberia propiciar
interés por su conexién con problemas cotidianos.

La idea es darle la vuelta al enfoque: poner nombre a los problemas antes de ofrecer
respuestas sistemdticas y asépticas a unas preguntas que ain no se han hecho.
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Desarrollo de la experiencia

Hace unos afios nos planteamos: ;y si en vez de ofrecer de partida las respuestas que tradi-
cionalmente da el Derecho constitucional a la materia, planteamos las preguntas que estas
estdn llamadas a responder? El planteamiento no era revolucionario, mds bien al revés,
pero podria tener un impacto: motivariamos desde el primer minuto a los alumnos, que
entenderian asi el porqué de los problemas que aborda la asignatura antes de ofrecerles las
soluciones. Favorecerfamos al tiempo un aprendizaje reflexivo, tan necesario en el mundo
juridico (a menudo malinterpretado, por el volumen de los temas que hay que estudiar y el
mito del aprendizaje memoristico), pues este sencillo cambio de enfoque permite en mayor
medida que el alumno reflexione ya en el aula y no se limite a «tomar apuntes» mecéni-
camente, pues tales preguntas pueden conectar ficilmente con inquietudes y noticias de
actualidad que despierten su interés y motivacion.

Para ello hemos optado por reestructurar metodolégicamente la asignatura, que se
presenta a partir de preguntas muy concretas que permitan introducir los problemas que
la asignatura trata de responder. Nos ayudamos de una sencilla presentacién de ppt (que
luego se cuelga en el Aula global para que pueda ser descargada por los alumnos), y en la
que se van introduciendo las preguntas sucesivamente: no hay esquemas, apenas hay texto,
solo preguntas.

A modo de ejemplo, el andlisis del derecho a la inviolabilidad del domicilio se aborda a
partir de las siguientes preguntas, que se presentan una a una en pantalla a los estudiantes:

La inviolabilidad del domicilio:

« {Se protege el domicilio o su privacidad?

«¢Una caravana «es» domicilio a efectos del art. 18.2 CE?

« iPuede un conyuge negarse a que entre alguien autorizado por el otro conyuge?

- jPuede el juez intervenir antes o después de la entrada en el domicilio?

« jCudndo un delito es. .. «flagrante»?

+ iPuede la autoridad entrar legitimamente en caso de incendio o para el auxilio de alguien en peligro?

- jQué ocurre si se accede ilegitimamente a un domicilio? ;Y si de las pruebas obtenidas en el mismo se deriva la culpabilidad de
alguien?

La primera diapositiva incorpora tnicamente el nombre del derecho; la segunda, el
nombre del derecho y la primera de las preguntas; la tercera, todo lo anterior y la segunda
de las preguntas, y asi sucesivamente. El resultado final es esta imagen que condensa todas
las preguntas que el derecho a la inviolabilidad del domicilio trata de responder.

De esta forma, la primera de las preguntas formuladas en el ejemplo «;Se protege el
domicilio o su privacidad?», asi como la segunda «;Una caravana «es» domicilio a efectos
del art. 18.2 CE?» permiten abordar elementos esenciales de la definicién misma del De-
recho. La tercera pregunta, «;Puede un cédnyuge negarse a que entre alguine autorizado
por el otro cényuge?», aborda cuestiones relacionadas con la titularidad. Todas las demds
preguntas permiten responder a aspectos ligados al contenido del Derecho y a sus limites,
introduciendo asi la mayoria de las cuestiones que sistemdticamente se tratan en los ma-
nuales: alcance de la proteccién, deslinde con el derecho a la intimidad propiamente dicho,
requisitos para que el consentimiento en el acceso al domicilio sea vélidamente realizado,
excepciones legitimas a la necesidad de consentir (autorizacién judicial, delito flagrante,
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fuerza mayor o estado de necesidad) y consecuencias de una entrada ilegitima desde la
perspectiva de la tutela judicial efectiva.

Queremos llamar la atencién sobre cémo este esquema permite al profesor ajustar
con facilidad las preguntas escogidas. Asi, por ejemplo, si estd ante un alumno del Grado
en Derecho o del de Ciencia Politica o del doble Grado en Derecho-Economia o Dere-
cho-ADE, la pregunta por el alcance del concepto de domicilio podria ser: «;Una caravana
“es” domicilio a efectos del art. 18.2 CE?»; poniendo, en cambio, el ejemplo de una habi-
tacién en una residencia militar si la asignatura impartida lo es en el Centro Universitario
de la Guardia Civil a los alumnos que cursan el Grado en Ingenieria de la Seguridad. De
igual forma, y por seguir con el ejemplo, es posible preguntar por la necesidad del consen-
timiento de todos los estudiantes que viven en un piso compartido para que un tercero
acceda al mismo si se trata de alumnos de los grados o dobles grados indicados, y formular
en cambio la pregunta en clave de «cényuges» si se pregunta a los oficiales de la Guardia
Civil, ya en cuarto curso del grado.

De igual forma, el sistema permite ir modificando las preguntas a medida que surgen
facetas distintas de los mismos problemas... o problemas nuevos. En el primer caso, la
pregunta por la titularidad del derecho a la inviolabilidad del domicilio puede formularse
ademds en clave de «arrendatario», y también puede suscitar la cuestién de los okupas. En
el segundo, la pregunta por el consentimiento en el caso de un domicilio conyugal pone
sobre la mesa los problemas suscitados por los procesos de separacién o divorcio y, por
ejemplo, la cuestién de si en tanto se disuelva la pareja es posible la entrada en el domicilio
de la nueva pareja de uno de los dos cényuges en proceso de separacion.

Conclusiones

Después de llevar mds de quince afios explicando los derechos fundamentales a alumnos
de segundo curso del Grado en Derecho o de algtin doble grado, hemos comprobado que
los alumnos estdn mds satisfechos con la asignatura desde que el enfoque ha cambiado en
el sentido que hemos visto. Asi lo indican las encuestas de evaluacién de la docencia, que,
aunque expresan puntuaciones altas y parecidas a épocas anteriores en las que el método
desarrollado era mds convencional, incorporan cada vez mds comentarios «espontdneos»
muy positivos, incluso entusiastas en ocasiones. El mensaje expresado en dichas encuestas
se formula con frecuencia mediante los mismos adjetivos: ilusionante, interesante, nuevo,
entretenido, estimulante o sugerente.

Este cambio de enfoque permite poner en valor las clases magistrales, pues aporta una
nueva mirada que no se encuentra en los manuales al uso que siguen un esquema mds
tradicional: en este sentido, no da igual ir a clase o no ir, porque el manual te ofrece las
respuestas a preguntas que tal vez el alumno no se vaya a plantear.

La «relectura» de las preguntas después de concluir el tema, que quedan a disposicién
de los alumnos en el Aula global, permite entender de un modo mds completo las respues-
tas ofrecidas en clase y que encuentran en la bibliografia recomendada.

Cada nuevo curso tratamos de reajustar las preguntas a la realidad concreta de cada
grupo, a lo que pasa en la sociedad y a los nuevos retos.

Nuestra valoracién es, sin duda, positiva.
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Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Los alumnos abordan adecuadamente la materia que ofrecemos? Dicho de otro modo:
s«alcanzan» el objetivo que persigue la asignatura?

* Sino esel caso —no nos sirve la memorizacién acritica—, ;puede deberse a que ofrecemos
respuestas «enlatadas» a preguntas que adin no se han planteado?

* Es posible reelaborar el contenido de nuestra asignatura dejando que fluyan esas pre-
guntas?
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29. TRABAJO AUT('JN,OMO Y DIFERENCIACION
DEL PLANO AUTONOMO DE LA MATERIA
DE SU APLICACION PRACTICA

Eduardo Gamero Casado

Area de Derecho Administrativo
Facultad de Derecho

Universidad Pablo de Olavide (Sevilla)

Palabras clave

Metodologia para docencia y evaluacién, trabajo auténomo del estudiante, segmentacion
de teorfa y prictica.

Contexto

Experiencia aplicada en Derecho administrativo I, asignatura bésica de 6 ECTS, del primer
cuatrimestre del segundo curso del Grado en Derecho. El modelo docente implantado
en todos los grados de esta universidad contempla una sola clase tedrica de dos horas a la
semana por asignatura. El grupo se divide a su vez en tres, con cada uno de los cuales se
mantiene una sesién de EPD (ensenanzas pricticas y de desarrollo) a la semana, de 1h 30’
horas. El contenido material de la asignatura es el Derecho procesal administrativo: acto
y procedimiento administrativo, y jurisdiccién contencioso-administrativa. Previamente
—segundo cuatrimestre del primer curso— los estudiantes han cursado Sistema juridico-ad-
ministrativo, de 3 ECTS, que comprende los conceptos de Derecho administrativo y Ad-
ministracién publica, las fuentes juridicas y administrativas (reglamentos) y la organizacién
administrativa.

Planteamiento de la situacion

Se da por sentado que los estudiantes realizan un intenso trabajo auténomo previo a la do-
cencia presencial establecida, e incluso hay que disefiar actividades para ello. Se prevé que
en el aula se trabajard intensamente y de una manera bastante personalizada en razén del
nimero de estudiantes (relativamente reducido) de cada subgrupo.

Los objetivos de la experiencia que describimos son:

* Descargar de contenidos las clases tedricas, centrdndolas en los aspectos puramente
dogmiticos de la asignatura.

* Obligar al estudiante al trabajo auténomo y continuado a todo lo largo del curso.

* Evaluar la disciplina diferenciando claramente el plano conceptual y la aplicacién pric-
tica del Derecho.
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Desarrollo de la experiencia

Respecto a los métodos de estudio y exigencia de contenidos a efectos de evaluacién, co-
menzamos clasificando los contenidos del programa en tres apartados distintos, segtin el
tipo de estudio que deba realizarse de cada materia y del modo en que serd evaluada.

* Primer grupo: temas o apartados que han de ser objeto de estudio en el sentido tradi-
cional. Aparecen marcados en el programa con la indicacién «E». Su explicacién tiene
lugar con ocasién de las ensefianzas bésicas. El nivel de conocimientos de esta parte se
verifica mediante exdmenes tedricos.

* Segundo grupo: temas o apartados que han de ser objeto de simple lectura complemen-
taria. Son utiles para comprender la asignatura; por tanto, el estudiante deberd cono-
cerlos para manejar adecuadamente los conceptos juridico-administrativos. Pero no son
objeto de preguntas tedricas o prdcticas con ocasién de los exdmenes o pruebas de la
asignatura. Estas materias aparecen acompafadas en el programa con la indicacién «L».

* Tercer grupo: temas o apartados de ensefianzas practicas. Aparecen acompafados en el
programa con la indicacién «P». En esta parte del temario, la metodologia de trabajo
consiste en sesiones de EPD programadas, que no son objeto de explicaciones tedricas,
salvo algtin caso puntual que merezca aclaracién previa. No se califican necesariamente
como «P» temas completos, o siquiera epigrafes de primer nivel, sino que se llega a dife-
renciar incluso en el rango de epigrafes de segundo o tercer nivel.

Por ejemplo, la invalidez y sus grados en Derecho administrativo (diferencia conceptual
entre nulidad, anulabilidad e irregularidad no invalidante) es un epigrafe marcado como
«E». En cambio, los supuestos concretos de nulidad y anulabilidad (arts. 62 y 63 de la
Ley 30/1992) es materia marcada como «P», que no se explica en clase tedrica y se analiza
directamente en EPD a través de enunciados en los que los estudiantes deben calificar el
vicio en la categoria que corresponda.

Con una semana de antelacién a la celebracién de cada sesidn se facilita a los estudian-
tes en el Aula virtual el enunciado de las actividades; puede contener casos y preguntas
concretas, o bien exponer algunos supuestos o cuestiones de manera mds general y orientar
acerca del tipo de actividad que se desarrollard en el aula. Los estudiantes acuden con
la legislacién administrativa, jurisprudencia y todo el material que necesiten. Durante la
sesién se indican en primer lugar los puntos clave de cada cuestidn, y se procede seguida-
mente a resolver supuestos concretos, tanto los previamente incluidos en el enunciado que
se publicé como otros adicionales que se van planteando sobre la marcha para obligar a los
estudiantes a razonar iz situ.

Por ejemplo, una de las actividades en materia de organizacién administrativa puede
consistir en citar en el enunciado el Real Decreto por el que se regula la estructura orgdni-
ca bésica de los ministerios, y facilitarles el organigrama de uno de ellos. Los estudiantes
deben localizar el RD y acudir a clase con él. En el aula, sobre la marcha y preguntando a
los estudiantes, se dibuja progresivamente el organigrama de algin ministerio, colocando
en el mismo nivel los érganos de igual rango (por ejemplo, subsecretaria y secretarias ge-
nerales), y se formulan preguntas sobre organizacion. Todo lo cual permite que busquen y
obtengan por si mismos una norma juridica (en versién consolidada) y manejen directa-
mente su texto; que comprendan previamente mediante los manuales de referencia, de for-
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ma auténoma, la posicién y caracteristicas de cada érgano (superiores, inferiores y de igual
rango); que «traduzcan» el texto plano de la norma a una visién gréfica de la estructura
orgdnica, fijando el concepto de la escala jerdrquica, y que comprendan que las técnicas
de jerarquia (por ejemplo, érdenes e instrucciones) juegan dentro de la misma escala jerdr-
quica, pero que un 6rgano superior en rango no puede dirigir tales 6rdenes a un érgano
inferior en rango que no esté en la misma escala jerdrquica.

A lo largo del curso se programan dos pruebas précticas de evaluacién continua de es-
tos contenidos: una a mitad del cuatrimestre y otra en la tltima semana lectiva del mismo.
Los estudiantes pueden acudir a esa prueba con la legislacién administrativa, el manual de
la asignatura y los apuntes y presentaciones de clase (con excepcion del enunciado y las res-
puestas a las EPD resueltas durante el curso). No es preciso el estudio memoristico de estas
partes, pues no son objeto en ningtin caso de preguntas de tipo teérico con ocasién de
los exdmenes finales. El examen final del cuatrimestre (convocatoria de febrero) no tiene
parte préctica; se debe superar la asignatura mediante las pruebas de evaluacién continua
ya expuestas (esto es una imposicién contenida en la normativa de régimen académico de
la universidad para evitar que en los exdmenes finales se acumule mucha materia, de modo
que se ha de superar una parte significativa de la asignatura mediante evaluacién conti-
nua). El examen de recuperacién (en el mes de julio) consta de una parte tedrica y de una
préctica; concurren a esta tltima quienes no hayan superado la parte practica en la primera
evaluacidn.

Respecto las entregas documentales, y en paralelo a lo anterior, a lo largo del cuatri-
mestre se programan actividades de entrega de documentos o realizacién de tareas. Con-
cretamente, se suelen establecer tres:

* Entrega de un escrito de solicitud (instancia). Se les facilita el formulario y deben redac-
tar una instancia. Esta entrega tiene un valor de 0,25 puntos en la calificacién final. Se
pueden articular dos variantes: presentacién de la solicitud en un registro, aportando al
profesor la copia sellada; y entrega en clase, en un sobre abierto y con la direccién del
6rgano administrativo (lo cual les ensena la utilidad del cédigo postal 071), haciendo
en clase una simulacién en vivo, por parte de un estudiante y del profesor, de la entrega
en Correos.

* Entrega de un recurso administrativo. Es andloga a la anterior, pero redactando un
recurso de alzada o de reposicién. Su valor es de 0’25 puntos.

* Asistencia a vistas en los juzgados contencioso-administrativos. Previamente se les expli-
ca la mecdnica del procedimiento abreviado (art. 78 de la Ley 29/1998). Los estudiantes
deben acudir por su cuenta a las vistas, a cuyo efecto se les facilita un listado de los
juzgados y de los dias que celebran. Han de entregar un resumen de los asuntos que
han visto y un comentario critico. Para verificar su asistencia en persona, esta entrega
se realiza por correo electrénico y los estudiantes deben incluir en el documento una
autofotografia (selfte) en la que se vea su rostro al lado del tablén de sefialamientos del
juzgado de que se trate. La entrega tiene el valor de 0,5 puntos. Esta actividad es muy
formativa y los estudiantes quedan muy satisfechos. Adquieren conciencia de la dindmi-
ca forense real y refuerzan los contenidos teéricos.

Respecto a los criterios de evaluacién y normas de presentacién en el examen, hay va-
rios tipos de evaluacién:
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* Evaluacién de las ensenanzas tedricas. Tiene lugar con ocasién del examen final de la
asignatura. Para aprobar esta parte es imprescindible obtener en el examen al menos 5
puntos sobre 10. Su peso en la evaluacién final es del 40 % (hasta 4 puntos). En el exa-
men solo se formulan preguntas sobre epigrafes del programa senalados como «E», no
los marcados como «P» o «L».

* Evaluacién de las ensefianzas précticas y de desarrollo. Tiene lugar mediante dos prue-
bas de evaluacién continua: una a mitad del cuatrimestre y otra en la tltima semana lec-
tiva. Son actividades y enunciados similares a los resueltos en las EPD. A estas pruebas
se puede concurrir provisto de manuales de la asignatura, legislacién administrativa y
apuntes de clase (salvo los casos y supuestos resueltos de EPD). Para aprobar estas prue-
bas hay que obtener al menos 5 puntos sobre 10 (haciendo media entre las dos pruebas).
Su peso en la evaluacién final es del 40 % (hasta 4 puntos).

* Entregas y otras actividades de desarrollo. A estas actividades les corresponde un 10 %
del total de la evaluacién (hasta 1 punto). Antes de la celebracion del examen final se
publica una relacién de la calificacién obtenida, en su caso, por este concepto (la suma
de los puntos de cada entrega que hayan realizado).

* Participacién activa en actividades presenciales. Por la participacién activa y pertinente
a lo largo de las EPD vy actividades presenciales se podrd lograr hasta 1 punto del total
de la evaluacién.

Conclusiones

El resultado de esta metodologia ha sido excelente. Los estudiantes se disciplinan y van
estudiando y realizando actividades a lo largo de todo el semestre, adquiriendo progresiva-
mente los conocimientos. Desarrollan capacidad de trabajo auténomo, asi como la compe-
tencia para resolver problemas y para redactar en términos juridicos con el nivel propio de
segundo curso de grado. Los resultados académicos son muy satisfactorios, con alto indice
de aprobados y buenas calificaciones. Los estudiantes trabajan mucho, pero estin motiva-
dos porque comprueban a diario el efecto de este aprendizaje y como se traduce en puntos
que acumulan para aprobar. Las ensefanzas quedan bien fijadas para el resto de la carrera
y para el posterior ejercicio profesional.

El lado negativo es que se tarda varios cursos en perfilar adecuadamente los epigrafes
que deben marcarse en cada categoria («<E» o «P»), sobre todo en contenidos de naturaleza
mixta. La tarea del profesorado es mucho mds intensa y sacrificada, se exige mayor dedi-
cacién (preparaciéon de enunciados adecuados, evaluacién de las pruebas practicas y de las
entregas documentales, etc.).

La experiencia puede adaptarse a asignaturas de la mayoria de dreas de conocimiento.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Sinos limitamos a realizar un examen final con una parte tedrica y otra prictica, ;saben
verdaderamente los estudiantes con qué metodologia de estudio tienen que preparar
cada parte del programa? ;No es preferible indicar expresamente en el programa qué
tipo de estudio es pertinente para cada contenido o materia?

* El conocimiento disponible se duplica cada dos afios. Cuando un estudiante termine el
grado existirdn cuatro veces mds conocimientos que cuando lo comenzé. ;Qué sentido
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tiene centrar el esfuerzo del estudiante en el aprendizaje memoristico? ;No es preferi-
ble combinar el estudio de los aspectos conceptuales que resultan imprescindibles para
comprender una materia con actividades que ensefian a los estudiantes a desenvolverse
por si mismos, buscar normativa o jurisprudencia, redactar escritos y resolver supuestos,
manejando con ocasién de la evaluacién todas las herramientas que necesiten, como
hardn en su vida profesional?
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Palabras clave

Metodologia docente, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje colaborativo, aprendi-
zaje mediante experiencias, aprendizaje reflexivo.

Contexto

La metodologia que se describe se ha desarrollado en la asignatura 7écnicas y habilidades
Jjuridicas bdsicas, que, tal y como se describe en el plan de estudios del Grado en Derecho,
es una asignatura de formacién bdsica de primer curso que tiene una carga de 6 créditos
ECTS. La asignatura pretende introducir al estudiante en la vida universitaria con una
mirada juridica. Se trata de aportar instrumentos que puedan ayudar a estudiar Dere-
cho y a trabajar con el Derecho. La materia realiza una aproximacién o introduccién al
método juridico y a las habilidades juridicas fundamentales que pueden desarrollarse
en los afios de estudio en el grado y en el postgrado, y servirdn para continuar en la
vida profesional o académica. Son cuatro horas presenciales semanales, aunque hay otras
actividades complementarias organizadas y vinculadas a la misma. Los grupos son de
aproximadamente 60 estudiantes.

Planteamiento de la situacion

Al igual que en otras universidades espanolas, la asignatura se implanté por primera vez en
la dltima reforma de los planes de estudios en 2010, tratando de incorporar las destrezas y
habilidades que debiera conocer cualquier estudiante de Derecho y que se requeririan en
cualquier otra asignatura juridica. Previamente y desde el ano 2007 se habian desarrollado
iniciativas de cardcter interdisciplinar no solo para delimitar el contenido sino también la
metodologia (Garcia Andn, 2008; Aleés, 2013).

Entre la decena de grupos que impartimos y en el que se coordinaban contenidos, acti-
vidades y metodologias por parte de profesores de diversas dreas de conocimiento, se deci-
dié incorporar en uno de los grupos una metodologia de aprendizaje basado en problemas
(ABP) junto con una evaluacion continua utilizando un diario reflexivo semanal (Font
2004, 2013; Grimes, 2013).
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Varios motivos llevaron a incorporar estos cambios. Por una parte, el programa de la
asignatura contempla contenidos diversos que pueden parecer, a primera vista, carentes
de conexidn. Por otra parte, al igual que en otras materias, no hay una reflexién sobre el
aprendizaje y sobre el uso de lo aprendido.

Aunque existe un programa, el desarrollo de las sesiones no va a ser secuencial, y se
utilizard la metodologia ABP como una forma de aprendizaje experiencial en un contexto
realistico, esto es, a través de la simulacién de la resolucién de supuestos que se plantean a
grupos de estudiantes como si fuesen abogados.

Todos los contenidos del programa se ponen en préctica: andlisis juridico, busqueda
de normas y jurisprudencia, investigacién juridica, habilidades de redaccién y expresién
oral... Sin embargo, no se trabajardn secuencialmente, sino al mismo tiempo a través de
cuatro o cinco supuestos que los estudiantes resolverdn siguiendo unos pasos en las 15 se-
manas de duracién del curso.

Esta metodologia también se puso en préctica en otras asignaturas (Deontologia juridica
o en la fase formativa de la clinica juridica).

Desarrollo de la experiencia

La experiencia que se expone utiliza, por una parte, el ABP como metodologia que desa-
rrolla el aspecto experiencial de los estudiantes en un contexto realistico. Por otra parte, y
conectada con la anterior, con la realizacién de un diario reflexivo semanal y un portafolio
que deben depositar en el Aula virtual, se responsabilizan de los resultados de su aprendiza-
je a través de un proceso de reflexion sobre lo aprendido: si les ha resultado util y para qué
(Garcia Anén, 2014).

En las sesiones de clase se trabajardn supuestos relacionados con los contenidos del pro-
grama a partir de una metodologia de aprendizaje basado en problemas.

Los alumnos se organizan en grupos de cuatro o cinco componentes. Se distribuyen las
funciones: coordinacién, secretario (levanta acta de las sesiones/reuniones de trabajo)... A
todos los grupos se les entrega un supuesto. El supuesto es una descripcién de hechos sin
ningdn cuestionario. Esto diferencia esta metodologia del método del caso. El supuesto se
puede construir, provenir de un caso real o de una ficcién.

Aunque son alumnos de primer curso, el objetivo es que realicen todos los pasos de
una investigacion juridica para resolver alguno de los problemas que puedan presentarse
en el supuesto vy, si es posible, proporcionen una propuesta de solucién en forma de texto
académico.

Cada grupo puede seguir un camino diferente. Sin embargo, para centrarse en los
aspectos metodoldgicos que interesan en esta asignatura, el profesor reconduce la acti-
vidad de los grupos después de trabajar en cada uno de los pasos. En principio, la reso-
lucién de cada supuesto estd planificada para dos sesiones. Sin embargo, los primeros
supuestos tienen una duracién mayor porque se van intercalando la resolucién de dudas
y el afianzamiento de conocimientos de los apartados del programa.

El proceso para resolver un supuesto sigue los siguientes pasos, que son una adaptacién
de otras formulaciones:

1. Leey clarifica lo que no se entienda.
2. Identifica los intereses y partes interesadas.
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Establece, en su caso, una cronologia de los acontecimientos.
Realiza una tormenta de ideas sobre los posibles asuntos o problemas de los que trate
el supuesto.
5. Identifica los problemas y organizalos por temas (andlisis de los problemas; sistemati-
zar y profundizar; posibles soluciones...).
Identifica cada problema con un nombre —deberia resumir la esencia del problema.

7. Define los objetos de aprendizaje a partir de los temas (;qué necesito saber para resolver

el asunto planteado?).

8. Consenstia como llevar a cabo la investigacin.

9. Busca informacién (fuera del grupo).
10. Comparte los resultados, sistematiza y verifica la informacién encontrada.
11. Vuelve a la investigacién que se propuso, si es necesario, y comprueba si encontraron
los resultados del aprendizaje

LS

a

Idealmente, como se ha senalado, cada supuesto se divide en dos sesiones que se pueden
secuenciar de la siguiente manera:

e Sesién 1

— Presentacién del problema (10).

— Trabajo en grupos reducidos: conocer el problema (lo que se sabe y lo que se desco-
noce) (40°) (pasos 1-7).

— Informe de cada grupo al colectivo de la clase (20°).

— Seleccién de temas para hacer un estudio independiente y contribucién del profesor
(10").

— DPlanificacién de la investigacién y distribucién de tareas, en grupos reducidos (rea-
lizar un listado de tareas a desarrollar, distribuirlos en el grupo, atribuir funciones:
coordinador, secretario, investigador) (10°) (paso 8).

— Antes de la siguiente sesién, busqueda y recopilacién de fuentes de informacién
(fuera del grupo) (paso 9).

e Sesién 2

— Busqueda y recopilacion de fuentes de informacién (continuacién) (paso 9).

— Trabajo en grupos reducidos: comparte informacién, plantea posibles soluciones,
decide la mejor solucién (40°) (paso 10).

— Informe de cada grupo al colectivo: presenta la solucién (10°).

— Aclaracién de los resultados obtenidos, dudas. .. (replanteamiento o conclusién de la
investigacién) (10°) (paso 11).

— Antes de la siguiente sesién: Redaccién de un informe con los resultados obtenidos.
En el caso de no haber concluido, se repite el esquema de la sesién anterior.

Después de cada paso, el profesor recoge las respuestas de los grupos y las sintetiza en la
pizarra. De esta manera se asegura cierta homogeneidad en lo que se pretende desarrollar
en esa sesién y que en el siguiente paso todos los grupos realicen, de partida, las mismas
tareas.

El supuesto puede ser muy sencillo o complicarse para incluir los contenidos del pro-
grama y de otras asignaturas en las que se va avanzando en el trimestre. Con esta meto-
dologia se pretende que el estudiante se introduzca excepcionalmente en la manera de
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razonar de un jurista. Esto es, ante unos hechos que le presenta un cliente debe tratar de
encontrar todos los problemas que tengan posible trascendencia juridica. A continuacién
debe aprender a formular las cuestiones que tendria que resolver desde el punto de vista
juridico. En este sentido, para tratar de contestar las preguntas formuladas, la organizacién
en grupo permite la distribucidn de tareas: busqueda de informacién juridica (normas,
sentencias, doctrina...), seleccién, estudio, andlisis y sintesis.

Esto debe presentarse en un informe juridico que tendré la forma «ideal» de un traba-
jo de investigacién (introduccién, contenido, conclusiones, referencias utilizadas). De esta
manera, se van introduciendo todos los aspectos exigidos en el contenido del programa,
incluyendo la redaccién con todas las caracteristicas: citas de fuentes de informacién juri-
dica, evitar plagio, etc.

Al terminar se realiza una exposicién oral que también se valora por el resto de grupos.

El segundo aspecto metodoldgico vinculado con el anterior es la realizacién de un por-
tafolio. ;Qué es un portafolio? Se trata de una recopilacién de evidencias y reflexiones
personales que presenta el estudiante para demostrar que ha alcanzado o que pretende
alcanzar los resultados de aprendizaje especificados en la asignatura. Con ello no solo se
puede evaluar la adquisicién de conocimientos, destrezas o competencias, sino también el
proceso de aprendizaje.

Cada semana el estudiante deberd escribir una memoria de lo aprendido y realizado
esa semana. No hay limitacién de espacio. La memoria se subird a la plataforma de Aula
virtual. Debe contener:

 Las actividades realizadas esa semana, dentro y fuera de clase, relacionadas con la asig-
natura (contenido de las clases, trabajo en grupo, preparacion de ejercicios, lectura de
temas, otras lecturas...). Serfan las evidencias del aprendizaje que debe recopilar para
mostrar al final del trimestre.

e Las fuentes de informacidn utilizadas, los documentos o textos elaborados (individuales
0 en grupo) o sus versiones provisionales. ..

* Una reflexién y valoracién de lo que ha aprendido y de lo que piensa que debe aprender
en la siguiente semana. Se trata de una reflexion critica del proceso de aprendizaje.

Las memorias serdn revisadas por el profesor, que las comentard con los alumnos en el
horario de tutorias. Ademds, al terminar cada supuesto y después de la entrega definitiva,
hay una reunién («<ronda») en el que todos los grupos comentan las dificultades que han
tenido o lo que han aprendido en las sesiones anteriores. En definitiva, hay una reflexién y
puesta en comdn sobre los resultados de aprendizaje.

No haria falta realizar un ejercicio final, porque las actividades realizadas en los dis-
tintos supuestos permiten valorar tanto los progresos del grupo como los individuales. Sin
embargo, nuestra universidad exige la realizacién de un ejercicio final como un porcentaje
de la calificacién final. En este sentido, el ejercicio final consiste en un supuesto que se en-
trega unos dias antes del dia establecido para la fecha oficial de exdmenes. Los estudiantes
pueden prepararlo libremente siguiendo las pautas que se han trabajado durante el curso.
El dia senalado para el examen se plantean algunas cuestiones sobre ese supuesto, tratando
de verificar algunos de los aspectos de lo trabajado en el trimestre.
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Conclusiones

Esta metodologfa, aunque resulta extrafia a los estudiantes porque siguen esperando tener
un libro o unos apuntes sobre los que examinarse, trata de enfatizar algunos aspectos ne-
cesarios en el proceso de aprendizaje juridico. Por una parte, el aprendizaje experiencial;
dicho de otra forma, experimentar las formas de razonamiento y argumentacién que de-
sarrolla un jurista. Y por otra, la reflexién sobre el propio aprendizaje. Ambos aspectos
permiten desarrollar —o al menos iniciar el desarrollo— de un aprendizaje auténomo, que es
el que se espera de cualquier profesional.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* La posible y conveniente generalizacién de esta metodologia hacia materias de derecho
positivo, mds alld de la actual experimentacién en una asignatura instrumental.

Referencias

Aliés, J. A. (ed.) (2013). Técnicas y habilidades juridicas bdsicas. Valencia: Tirant lo Blanch.

Font Ribas, A. (2004). «Lineas maestras en el aprendizaje por problemas». Revista Interuniversi-
taria de Formacion del Profesorado, 49: 79-96. Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=27418106. (Consultado el 27/06/2016.)

—— (2013). «La incidencia del aprendizaje basado en problemas (ABP) en la integracién laboral de
los licenciados en Derecho». Revista de Derecho Mercantil. 287: 237-284.

Garcia Afidn, ]. ez al. (2008). «Diseno de materiales para el aprendizaje de habilidades juridicas
fundamentales». @7ic. Revista d’Innovacié Educativa. 1: 37-44. Disponible en: http://ojs.uv.es/
index.php/attic/article/view/49/44. (Consultado el 27/06/2016.)

Garcia Afidn, J. (ed.) (2009). Miradas a la innovacién: experiencias de innovacién en la docencia del
Derecho. Valencia: Servei de Publicacions de la Universitat de Valencia. Disponible en: heeps://
www.academia.edu.

(ed.) (2013). Transformaciones en la docencia y el aprendizaje del Derecho. Actas del Quinto

Congreso Nacional de Docencia en Ciencias Juridicas (11 de septiembre). Valencia: Unitat d’In-

novacié Educativa, Facultat de Dret, Universitat de Valéncia. Disponible en: www.uv.es/inno-
dret/pub/2013actas_congreso.pdf. (Consultado el 27/06/2016.)

—— (2014). «Transformaciones en la docencia y el aprendizaje del Derecho: ;la educacién juridica
clinica como elemento transformador?». Teoria y Derecho. Revista de Pensamiento Juridico, 15:
12-33.

Grimes, R. (2013). «Clinical legal education and problem-based learning: an integrated approach
to study fit for purpose?». En: Garcia Afdn; J. (ed.). Transformaciones en la docencia y el aprendi-
zaje del Derecho... (pp. 291-331) (vid. supra).

Universidad de Valencia. Habilidades juridicas fundamentales. Disponible en: http://www.uv.es/
legalskills. (Consultado el 27/06/2016.)

30. APRENDIZAJE EXPERIENCIAL Y REFLEXIVO UTILIZANDO LA METODOLOGIA DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS 1 139


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=27418106.
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=27418106.
http://ojs.uv.es/index.php/attic/article/view/49/44
http://ojs.uv.es/index.php/attic/article/view/49/44
https://www.academia.edu
https://www.academia.edu
http://www.uv.es/innodret/pub/2013actas_congreso.pdf
http://www.uv.es/innodret/pub/2013actas_congreso.pdf
http://www.uv.es/legalskills
http://www.uv.es/legalskills




31. COMO OPTIMIZAR LA ADQUISICI('JN, DE
COMPETENCIAS EN UNA SOLA PRACTICA

Maria Garrote de Marcos
Departamento de Derecho Constitucional
Facultad de Derecho

Universidad Complutense de Madrid

Palabras clave

Ojetivos de aprendizaje, competencias, practicas.

Contexto

La asignatura de Derecho constitucional II es una materia troncal de 8 créditos ECTS. Se
integra entre las asignaturas de formacién bdsica, por lo que tiene cardcter obligatorio.
Se cursa en el segundo cuatrimestre del primero del Grado en Derecho. El estudio de la
asignatura es bdsico para abordar otras materias del Grado en Derecho, en concreto las
materias de Derecho publico. Proporciona, ademds, los cimientos bésicos que todo futuro
jurista debe poseer.

La planificacién docente de la asignatura contempla tres horas a la semana de teorfay 3
horas de practicas. Los grupos del Grado en Derecho de la UCM son muy numerosos, la
media son 65-70 alumnos. Si el docente lo estima oportuno, las clases pricticas pueden es-
tructurarse en tres sesiones de 1 hora si se divide el grupo en tres subgrupos, o en sesiones
en 1h 30’ para dos subgrupos.

Planteamiento de la situacion

Las competencias y los objetivos en la asignatura de Derecho constitucional I/

Las competencias transversales y genéricas que debe adquirir o desarrollar el alumno de
Derecho constitucional II son:

* Transversales: CT 5 (aplicacién de los conocimientos adquiridos a la formulacién y de-
fensa de argumentos y a la resolucién de problemas) y CT 9 (capacidad de proyeccién de
los conocimientos, habilidades y destrezas adquiridos en la promocién de una sociedad
basada en los valores de la libertad, la igualdad, la justicia y el pluralismo politico).

*  Genéricas: CG 1 (percepcién del cardcter unitario del Ordenamiento juridico de la ne-
cesaria visién interdisciplinaria de los problemas juridicos), CG 2 (capacidad para leer,
interpretar y redactar textos y escritos de naturaleza juridica), CG 5 (capacidad para
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identificar y aplicar todas las fuentes juridicas de relevancia a una cuestién concreta)
y CG 9 (capacidad de argumentacién en debates de actualidad empleando de manera
precisa Derecho aplicable).

Segitin el desarrollo de los contenidos, en el programa de esta asignatura encontramos
dos médulos: el primero de ellos comprende la adquisicién de conocimientos relacionados
con los érganos constitucionales del Estado (la Corona, las Cortes generales, el Gobierno,
el Poder Judicial y el Tribunal Constitucional), mientras que el segundo médulo se centra
en el modelo territorial del Estado.

Uno de los objetivos —resultados de aprendizaje— que el alumno debe conseguir en el
primer médulo es «conocer e identificar las principales funciones de las Cortes Generales.
A estas se dedican dos temas del programa: uno relativo a la composicién, érganos y esta-
tuto, y otro centrado en las funciones.

Disefio de las practicas y evaluacion de las competencias

Las prdcticas de la asignatura de Derecho constitucional Il se realizan durante el cuatrimes-
tre de docencia, normalmente tras la explicacién teérica de los contenidos de cada tema en
las sesiones especificamente reservadas a tal fin. Las pricticas estdn orientadas a la resolu-
cién de preguntas de contenido (factual questions), que consisten en el desarrollo escrito
de pensamientos, expresion oral, asuncién de la légica y esquemas juridicos, etc. Para ello
se proponen supuestos practicos, se formulan preguntas de conceptos muy concretas, o se
plantean comentarios de articulos de cardcter cientifico. Junto a ello, también se utilizan
preguntas de concepto (analitic questions), que aseguran la comprensién de la materia dada.
Ello se consigue a través de preguntas tipo test o cuestiones de «verdadero o falso».

Las especiales caracteristicas de los grupos de docencia de la asignatura, que son grupos
muy numerosos, y el escaso tiempo del que se dispone para la imparticién de toda la mate-
ria imponen serias limitaciones en la labor docente. En primer lugar, las pricticas previstas
para la asignatura no suelen permitir la adquisicién y evaluacién de varias competencias a
la vez. Existe una gran dificultad para combinar la adquisicién de conocimientos teéricos
con el desarrollo de competencias. Ademds, la evaluacién de las practicas debe ser dindmi-
ca para permitir la necesaria retroalimentacién entre el profesor y el alumno, lo que impide
llevar a cabo ejercicios pricticos demasiado sofisticados que requieran una puesta en co-
mun en el aula con la participacién de todos los alumnos. Esto significa que al finalizar el
curso, el docente se encuentra con un pufiado de ejercicios pricticos que necesariamente
son parciales a la hora de valorar la adquisicién de competencias y que, ademds, en muchos
casos no permiten conectar los objetivos de aprendizaje con las competencias vinculadas a
la asignatura.

Por otra parte, no todos los temas se prestan de igual manera a la realizacién de préc-
ticas, cualquiera que sea su diseno. En efecto, la funcién legislativa, que es un apartado
del tema mds general centrado en las funciones de las Cortes Generales, es una de las po-
testades mds importantes del Parlamento desde el punto de vista politico, pero sobre todo
desde la perspectiva juridica. Resulta fundamental que los alumnos comprendan que el
procedimiento legislativo incorpora dos finalidades esenciales en el sistema democritico: la
publicidad y la participacién de las minorias. El procedimiento legislativo es un procedi-
miento complejo (por los trdmites y por los diversos érganos que participan en el mismo)

142 1 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



y muy técnico. Los alumnos tienen muchas dificultades para aprender las distintas fases y
entender el sentido del procedimiento en su conjunto. No obstante, la relevancia del tema
para la formacién de cualquier jurista es indiscutible.

El problema que nos surgié como docentes es, por tanto, disefar una préctica que
permitiera conectar adecuadamente la adquisicién de conocimientos (el procedimiento le-
gislativo en las Cortes Generales) con el desarrollo de las competencias vinculadas. En la
busqueda de posibles soluciones a esta carencia, no solo se consiguié plantear un trabajo
préctico centrado en una materia técnica, compleja y a veces alejada de la cotidianeidad
de los alumnos, sino ademds, evaluar con ese trabajo todas las competencias asociadas a
la asignatura. De esta manera, el docente obtiene un formidable elemento de juicio para
evaluar al alumno al finalizar el cuatrimestre.

Desarrollo de la experiencia

La prictica que comentamos consiste en un trabajo en grupo (entre cuatro y seis alumnos).
Todos los miembros del grupo trabajan sobre todas las cuestiones propuestas, y, por lo tan-
to, deben conocer y asimilar todo el contenido.

El trabajo debe analizar detalladamente dos iniciativas legislativas que hayan sido apro-
badas con modificaciones por las Cdmaras. Una de ellas debe ser un proyecto de ley y la
otra una proposicién de ley. Se debe contestar a cinco cuestiones:

Tipo de iniciativa legislativa y tramitacién seguida.

Posturas de los diferentes grupos parlamentarios acerca de la misma.

Principales enmiendas presentadas.

Resultado de las principales votaciones.

Anilisis de las diferencias mds destacables que existan entre la iniciativa presentada y la

norma legal publicada en el BOE.

MU D =

La evaluacién de este trabajo difiere bastante del resto de practicas. De hecho, la ca-
lificacién de este trabajo constituye el 35% de la nota final de las practicas del curso. La
calificacién se divide en dos partes. El trabajo escrito supone un 60 % de la nota de la
préctica, y es la misma para todos los miembros del grupo que hayan participado efectiva-
mente en su elaboracién. La exposicién oral supone el 40 % y es estrictamente individual.
Los alumnos que superen satisfactoriamente la prictica quedan liberados de esta materia
para el examen.

El plazo para elaborar el trabajo es de dos meses aproximadamente, desde que se for-
man los grupos hasta que se realizan las exposiciones orales (los dos tltimos dias de clase).

La elaboracién del trabajo tiene tres fases bien diferenciadas, cada una de las cuales
permite la adquisicién y desarrollo de diversas competencias, lo que puede ser ficilmente
valorado por el profesor.

La primera fase es la preparacién del trabajo. Las tareas que realizan en este momento
los alumnos son: organizar los grupos, que se forman de manera voluntaria; dividirse las
funciones entre los miembros del grupo; leer y comprender la materia, para lo cual el pro-
fesor proporciona diversas lecturas; buscar en Internet (web del Congreso de los Diputados
y del Senado) y elegir dos iniciativas; normalmente, los alumnos se decantan por aquellas
que aparentemente son mds sencillas en la tramitacién, pero también en ocasiones se deci-
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den por iniciativas cuya temdtica les resulta atractiva. En esta fase, y a través de las mencio-
nadas tareas, los alumnos utilizan las competencias CT5, CG2 y CGS5.

La segunda fase del trabajo es la ejecucién del mismo. En esta fase tendrdn que redac-
tar con lenguaje técnico y contestar a las cuestiones que se plantean, cuya respuesta no es
obvia, sino que requiere un trabajo de acopio de materiales y de sistematizacién de la infor-
macién. Posteriormente deberdn unir todas las partes del trabajo (realizadas por alumnos
distintos) para que forme un conjunto coherente. Estas actividades permiten desarrollar las
competencias CT5, CT9, CG1, CG2 y CG5.

La dltima fase es la exposicion oral. En este momento destaca la correcta expresién
oral (con limite de tiempo) y la capacidad para contestar a las preguntas del profesor. Pero
quizd lo mds importante, por revelador, sea la dindmica de grupo que se plantea, ya que si
algin alumno no sabe la respuesta hay «rebote» a otro compaifiero. Ello implica mantener
la atencién y saber escuchar a los demds. Las competencias mds relevantes en esta fase son

CT5, CG5 y CGI.

Conclusiones

El desarrollo de esta prictica ha sido valorado muy positivamente tanto por el docente,
como por los alumnos. Ademds de conseguir evaluar todas las competencias de la asigna-
tura simultdneamente en un mismo trabajo, se han conseguido otros resultados de apren-
dizaje de enorme valor did4ctico:

* Los alumnos aprenden a coordinarse en grupo, a poner en comun el trabajo realizado y
a organizar un trabajo a medio plazo.

* Asumen con solidaridad el resultado final del trabajo.

* Trabajan con gran motivacién, porque tienden a identificarse con las normas que estu-
dian y se interesan por ese tema (la «Ley antitabaco», la LOMCE, la Ley que regula el
permiso de paternidad, las diferentes reformas del Cédigo penal...).

* Durante la elaboracién del trabajo deben leer los debates de los diarios de sesiones, lo
que les permite tomar conciencia de la actividad politica, conocer los diferentes grupos
parlamentarios y a los diputados y senadores que intervienen.

* Cuando analizan las enmiendas aprobadas y las votaciones entienden el sentido de la
negociacién politica y el funcionamiento de las distintas mayorias (simple o absoluta).

* Manejan con soltura la pigina web del Congreso y del Senado, asi como sus buscadores.

Para el docente esta prictica posee muchos aspectos positivos:

* Es una préctica mds rdpida para evaluar porque son unos 10 trabajos en total.

* Ofrece un resultado de grupo, pero también permite evaluar individualmente a cada
alumno.

* Asegura el conocimiento y comprensién del procedimiento legislativo y de la dindmica
parlamentaria.

* DPermite obtener un material muy variado para evaluar todas las competencias de la
asignatura al final del cuatrimestre.
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Como valoracién final, concluimos que el disefio de practicas que ofrecen la posibili-
dad de evaluar diversas competencias a la vez es muy util cuando el tiempo es escaso y los
grupos numerosos (unos 60-70 alumnos). Los trabajos en grupo a medio plazo fomentan
habilidades y cualidades interesantes (coordinacién, gestién del tiempo, solidaridad). Ade-
mds, el seguimiento de la tramitacién de una ley desde su origen hasta su publicacién pro-
porciona valiosa informacién a los alumnos sobre otras materias de Derecho constitucional
distintas al tema en cuestién (funcién de la Corona, del Gobierno, relaciones politicas en y
entre las instituciones...). Favorece, por tanto, la comprensién global de la asignatura. Por
tltimo, la prictica propuesta obliga a utilizar todos los conocimientos y habilidades para
lograr exitosamente un objetivo, lo que resulta muy enriquecedor para los alumnos.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Cuando los grupos son muy numerosos, el disefio de las practicas debe facilitar la eva-
luacién del méximo de competencias en el minimo de ejercicios posible.

¢ Si una materia es especialmente compleja, una practica que requiera trabajo en peque-
fios grupos y a la vez individual puede optimizar su comprensién y enriquecer a todo
el grupo.
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32. ENTRE EL ACADEMICISMO Y LA REALIDAD:
UNA APROXIMACION MAS PRACTICA
AL APRENDIZAJE DEL DERECHO

Judith Gifreu Font

Area de Derecho Administrativo
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Barcelona

Palabras clave

Aprendizaje colaborativo, participacién del alumnado, evaluacién formativa, experiencias
practicas.

Contexto

Derecho local es una asignatura optativa, integrada en la mencién de administraciones pu-
blicas, que se imparte en el segundo cuatrimestre del dltimo curso del Grado en Derecho.
La carga lectiva de la asignatura es de 6 ECTS (equivalentes a 50 horas presenciales). Se
matriculan anualmente unos 40 alumnos, que es el nimero mdximo permitido. Las clases,
de tres horas de duracién, se imparten un dia a la semana. Se ofrecen dos posibilidades
evaluativas: la continuada, que exige la asistencia a clase y la realizacién de actividades
semanales de evaluacidn; y la tradicional, focalizada en la superacién de un examen final
sobre el contenido del programa (esta opcién es seguida por menos del 1% de los alumnos).
El perfil es siempre el mismo: alumnado con responsabilidades laborales e imposibilidad
material de compaginarlas con la presencia en el aula. El objetivo de la asignatura es, fun-
damentalmente, conocer qué es la Administracion local y qué funciones desarrolla.

Planteamiento de la situacion

La Administracién local (municipios, comarcas y provincias) es la mds proxima al ciuda-
dano y, en consecuencia, la que acumula mds funciones y servicios ptblicos de prestacién
obligatoria (recogida de residuos, transporte interurbano, limpieza viaria, urbanismo, mer-
cados, pavimentacién de calles, concesién de licencias para actividades econdmicas, etc.).
Pero aun asi, es una gran desconocida para los estudiantes del dltimo curso de Derecho.
Muchos de ellos van a dedicarse en su vida profesional a la litigacién administrativa, y
les explicamos que, la mayoria de las veces, su defendido o su contraparte va a ser algun
ente, organismo o empresa publica integrantes o adscritos a esa Administracién. Teniéndo-
la como cliente u oponente, no solo necesitan conocer la teoria, sino también, y de primera
mano, la realidad de su prictica cotidiana.
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Desarrollo de la experiencia

Con orden y concierto. Al inicio de la asignatura se les hace entrega a los alumnos de un
calendario con la programacién de las actividades que se van a implementar en cada una de
las sesiones futuras. Es muy importante que conozcan de buen principio los requerimientos
del docente (el qué y el cuindo) para que puedan programarse las tareas en casa, porque
el seguimiento de la asignatura demanda una atencién continuada de media/alta intensi-
dad. Con ello evitamos también la generalizacién de la tipica excusa del «yo no sabia...»
o «tuve un imprevisto de dltima hora...», siendo asi que valoramos las incidencias que se
presenten en funcién de las circunstancias que concurran en el caso concreto. Desde luego,
las herramientas telemdticas (en nuestro caso, el Campus virtual) son fundamentales para
distribuir la documentacién de consulta y avisar sobre posibles imponderables, pero como
el planteamiento de base de la asignatura es la presencialidad en todas las sesiones (salvo
supuestos excepcionales debidamente justificados), los detalles de la actividad subsiguiente
los comentamos al final de cada clase, de sesién en sesion.

El acercamiento general y tedrico al objeto de estudio. La asignatura se imparte en
un total de 15-16 sesiones. No son muchas para la cantidad de materia que debe explicarse,
y menos teniendo en cuenta, como se verd, que buena parte de la asignatura se destina a
actividades précticas. En las primeras tres sesiones se realiza una explicacién tedrica que
incardina a grosso modo la evolucién histérica de la Administracién, su posicién constitu-
cional de conformidad con el principio de autonomia local, la normativa bdsica aplicable,
su organizacién y funcionamiento y las principales competencias locales. No es una ma-
teria compleja, puesto que, de una manera u otra, estos aspectos han sido tratados —some-
ramente— en alguna de las tres asignaturas troncales de Derecho administrativo. Ademis,
se proponen unos manuales de consulta de fécil comprensién para preparar la temdtica de
las sesiones, asi como enlaces para navegar por el organigrama de la Administracién local.
Es obligacién del estudiante venir a clase con los materiales correspondientes a esa sesién
leidos y comentados.

Estructura de cada sesion. A partir de la cuarta sesién, la asignatura se organiza de la
siguiente manera: las primeras dos horas se dedican a comentar brevemente las dudas sur-
gidas en la lectura de los materiales correspondientes a esa sesién y a realizar un ejercicio
préctico sobre la materia. Los ejercicios se realizan por parejas o grupos; cada miembro se
encarga de una parte del ejercicio, que luego se pone en comin. En funcién del material de
consulta que se requiera para solucionar el ejercicio, la actividad puede realizarse en el aula
o en la biblioteca de la Facultad. La resolucién del caso implica también el conocimiento
de otros dmbitos del Derecho. Por poner algunos ejemplos, cuando el tema tratado son las
comarcas, se les puede pedir que calculen cudntos diputados comarcales formardn parte
del Consejo Comarcal a partir de los resultados obtenidos en cada municipio, lo que re-
quiere «recuperar» conocimientos adquiridos de cursos pretéritos, como la regla d'Hondt.
O, cuando se analizan las diputaciones provinciales, se les puede requerir para que respon-
dan razonadamente sobre la viabilidad de implantar veguerias en sustitucién de las provin-
cias, revisando los mimbres de la Constitucién para resolver el caso conforme a Derecho,
pero valorando también la oportunidad politica de la propuesta, habida cuenta de que,
utilizando otra vara de medir, la respuesta puede ser muy distinta. La segunda parte de la
sesién (una hora) la destinamos a conocer la realidad del mundo local; no la que nos llega
a través de la mirada de la doctrina cientifica, sino la de «trinchera», la que no conoce los
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entresijos de la Administracién por terceros, sino porque en ella desempena su actividad
laboral o politica.

El programa nos visita. La segunda parte de la sesién conforma el nicleo duro de la
metodologia docente de esta asignatura porque contamos con la participacién activa de
personas expertas con distintas responsabilidades en el mundo local. En sintonia con el or-
den cronoldgico de los temas, nos visitan, por este orden, un representante de la Direccién
General de Administracién Local del Departamento de Gobernacién, Administraciones
Publicas y Vivienda de la Generalitat de Cataluna (relaciones entre la Generalitat y los
entes locales), un abogado del Gabinete Juridico Central de la Generalitat, experto en con-
tenciosos locales (conflictos competenciales entre la Generalitat y los entes locales), sendos
altos cargos de los 6rganos de Gobierno Provincial y Comarcal (diputaciones provinciales
y consejos comarcales), un secretario municipal (el municipio como administracién local),
un alcalde (el municipio como gobierno local, asi como derechos y deberes de los cargos
electos locales), un representante de la asociacién municipalista mds representativa de Ca-
talufa y la Asociacién Catalana de Municipios y Comarcas (el papel de las asociaciones
municipales como lobbies del mundo local). Cada uno de ellos nos explica las actuaciones y
experiencias de aquella parte de la Administracion local que conoce, haciendo hincapié en
las problemidticas y necesidades actuales. En este punto, consideramos importante destacar
dos aspectos, uno sustantivo y otro formal. En primer lugar, y es algo infinitamente apre-
ciado por el alumnado, las ponencias también sirven para despejar dudas sobre las salidas
profesionales que ofrece el mundo local, con especial incidencia en las publicas (TAG,
cuerpo de habilitados nacionales, letrados municipales, abogados de la Generalitat especia-
listas en temas locales) y con explicaciones detalladas de cémo funcionan las oposiciones
para el acceso a estos puestos. En segundo lugar, debemos destacar que el tema que se
comenta por parte del experto es el mismo respecto al que los alumnos se han examinado
en la primera parte de la sesion. Es fundamental que los alumnos conozcan la organizacién
y funciones del ente local que es objeto de la ponencia del experto, porque sin ese presu-
puesto —que se cumple porque lo han preparado y estudiado a conciencia, tanto para el
comentario del tema al inicio de la sesién como para la realizacion del ejercicio practico—
es evidente que la ponencia no se va a aprovechar como se debiera. No es el caso. Prueba
de ello es la participacién activa del alumnado mediante el planteamiento de cuestiones
«de nivel», asi como a través de un toma y daca de opiniones que vienen y van, todas ellas
jalonadas de argumentaciones consistentes y bien fundamentadas.

De ti a tii. Otro aspecto relevante de la metodologia docente es que los alumnos tienen
la oportunidad de asistir a un par de sesiones (de 9 a 14,30 horas) de un curso de forma-
cién continuada destinado exclusivamente a cargos electos locales, que se realiza en Bar-
celona con caricter bimensual («<Matinales Prat de la Riba. Seminario de Actualizaciény).
La razén por la que la asistencia se limita a dos sesiones es la duracién de la asignatura, que
es cuatrimestral. Debe aclararse que la asistencia es totalmente voluntaria y no influye en
la nota final; los alumnos asistentes, que son la mayoria, reciben un certificado que pasa
a engrosar su curriculum personal. Como se trata de una actividad ajena al programa do-
cente del grado, informamos previamente a la facultad de la actividad que vamos a realizar
y de los alumnos que van a asistir. Estos tienen la oportunidad de escuchar a especialistas
nacionales de primera linea en materias de rabiosa actualidad del Derecho y la gestién lo-
cales, una posibilidad un tanto dificil en la universidad si atendemos a su actual situacién
econémica, que enerva bastante la posibilidad de correr con los gastos de invitar a profe-
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sionales de prestigio. Y no solo eso. Poder formarse codo con codo con alcaldes, escuchar
sus inquietudes, interactuar con ellos es un plus que debe ser valorado en su justa medida.

Evaluacién continuada. Es obligado asistir al 75 % de las clases y realizar las activi-
dades programadas, de acuerdo con las instrucciones dadas en clase y a través del Campus
virtual. No hay examen final. La calificacién académica es el resultado de sumar la media
de las notas obtenidas en las practicas realizadas en cada sesién (40 %) y la exposicién de
un trabajo o proyecto final de tema libre sobre algiin aspecto del mundo local, en parejas
o grupos de tres personas (60 %), que tiene lugar en los dos dltimos dias de la asignatura.
El tema, como decimos, es libre y se elige al principio del curso en consenso con la docen-
te. Aparte de las tutorias fuera del aula, se dedica una sesién (la previa a la evaluacién) a
repasar las exposiciones finales. Para la evaluacién de los trabajos se constituye un tribunal
ad hoc formado por un alcalde, un secretario municipal y la docente responsable de la asig-
natura. No solo se valora el contenido sustantivo del trabajo, sino también el razonamiento
reflexivo y critico en la aproximacién al estudio de la materia. Cabe apuntar que, aunque
nunca se ha dado esta tesitura, si algiin alumno suspende la evaluacién continuada, puede
asistir al examen final de la asignatura.

Conclusiones

Esta metodologia permite un acercamiento muy realista al objeto de estudio que los alum-
nos valoran positivamente. A nuestro parecer, per se esta circunstancia ya es motivo de
satisfaccion. Es cierto que dicha aproximacién practica impide dedicar una mayor cantidad
de tiempo a la explicacién tedrica, aunque no es un aspecto que nos preocupe en demasia,
por lo ya expuesto.

Un inconveniente es, sin duda, la posibilidad de extrapolarlo a otras asignaturas, pues-
to que es esencial contar, como en nuestro caso, con personas excepcionales que se ofre-
cen desinteresadamente para participar, afio tras ano. También destacamos la sensibilidad,
para con la formacién de nuestras «jévenes promesas» en Derecho local, de la Asociacién
Catalana de Municipios y Comarcas (ACM), abriendo su seminario a los alumnos de la
facultad, circunstancia que les permite formarse al lado de alcaldes.

Otro hdndicap es el hecho de contar con 40 alumnos, ya que dificulta poner en préc-
tica determinadas actividades realizadas con éxito en algiin curso académico con menos
alumnos (por ejemplo, la recreaciéon de un plenario municipal).

Finalmente, queremos constatar que las explicaciones de los cargos de responsabilidad
y profesionales que participan en la asignatura no caen en saco roto, puesto que el conteni-
do de la mayoria de ellas sale a relucir en posteriores sesiones (conectadas con otras cuestio-
nes nuevas) o en los trabajos finales.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Cémo interrelacionar los contenidos teéricos con la experiencia practica?

* ;Cémo integrar en el proceso de evaluacién de la asignatura los conocimientos practicos
adquiridos?

* En una asignatura con un enfoque muy préctico, ;cémo compensar el déficit de ense-
fianza tedrica?
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33. ENSENANZA-APBENDIZAJE A TRAVES DE
UN CASO HIPOTETICO PROLONGADO

M. Esperanca Ginebra Molins
Seccién Departamental de Derecho Civil
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Ensenanza desde un caso prolongado, aprendizaje transversal, aprendizaje significativo.

Contexto

La experiencia docente que presento la empecé a desarrollar en la asignatura obligatoria
Derecho de familia y sucesiones (9 créditos), del segundo semestre de cuarto curso del Grado
en Derecho, y més tarde la he implementado también en la asignatura de formacion bdsica
Derecho civil de la persona (6 créditos) del segundo semestre del primer curso del Grado en
Derecho. La asignatura Derecho de familia y sucesiones cuenta con seis horas semanales de
docencia presencial, y la de Derecho civil de la persona cuenta con cuatro horas semanales de
docencia presencial. En ambos casos, el nimero de estudiantes matriculados estaba entre
78 estudiantes.

Mi intencién es extender esta misma experiencia a las otras asignaturas obligatorias de
Derecho civil que se imparten a lo largo del Grado en Derecho (Derecho de obligaciones y
contratos 'y Derechos reales, cada una de ellas de 9 créditos, que se imparten en el primer
semestre, respectivamente, del segundo y tercer curso del Grado en Derecho). En este caso
se trata de asignaturas con seis horas de docencia presencial anual y la prevision es que el
nimero de estudiantes esté también entre 70 y 80 por grupo. La distribucién de las distin-
tas asignaturas de Derecho civil a lo largo del grado puede permitir que algunos alumnos
sigan el caso hipotético prolongado a lo largo de los cuatro cursos. En cualquier caso, el
hecho de seguir este sistema tnicamente en alguno de los cursos no representa ningin
problema.

En el 2016 he tenido la ocasién de aplicar también la experiencia del caso hipotético
prolongado en la asignatura Aspectos del Derecho espanol de las personas y de la familia —de
21 horas de docencia presencial, repartidas en cuatro semanas—, que he impartido en el
Diploma Universitario en Derecho Espafiol dirigido a estudiantes de Derecho y Ciencia
Politica de la Universidad Lumiére Lyon 2, en el marco del Programa internacional Mi-
nerva. Ello ha requerido adaptar el caso a un programa mds reducido y circunscribirlo a los
conceptos tedricos bdsicos y esenciales del Derecho espafiol de la persona y de la familia a
fin de hacerlos asequibles a estudiantes no espanoles.
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Planteamiento de la cuestion

La combinacién de la ensenanza tedrica y a la vez prictica resulta un objetivo en si mismo.
El reto estd a veces en conseguirlo de un modo eficiente, partiendo de las horas de docencia
presencial con las que cuentan actualmente algunas asignaturas.

El objetivo general de la experiencia que se propone es articular el aprendizaje a través
de un caso prolongado que se impregna de contenidos de todos y cada uno de los temas del
programa de la asignatura, integrando asi la ensefianza tedrica y la prictica. Se trata de que
los estudiantes se aproximen a los conceptos tedricos y abstractos que deben interiorizar y
dominar en relacién con la que constituye en cada caso la disciplina de aprendizaje a través
de protagonistas que les resulten familiares y préximos; ello les permite abordar de forma
distendida cuestiones teéricas y a la vez pricticas de gran complejidad, incrementando su
grado de implicacién a la hora de resolverlas, mostrandoles la utilidad préctica de los con-
tenidos tedricos aprendidos y fomentando el aprendizaje significativo.

Los protagonistas principales o secundarios del caso hipotético prolongado se convier-
ten en companeros del aprendizaje a lo largo de todo el curso, llegindose a generar se cierta
complicidad y empatia. Ademds, en la medida que lo anecdético le resulta familiar, se
consigue que el estudiante focalice su atencién en los conceptos tedricos nuevos que van
apareciendo a medida que se va avanzando en el contenido del programa de la asignatura,
en la vida de los personajes que le acompanan en su aprendizaje a lo largo de todo el curso.
Este planteamiento concreto favorece incluso que el estudiante se plantee por si mismo
posibles implicaciones colaterales de cada una de las situaciones propuestas.

Se consigue, ademds, proporcionar una visién de conjunto —no compartimentada— de
la disciplina objeto de estudio y, a la vez, rentabilizar el tiempo del que se dispone.

Desarrollo de la experiencia

La idea de implementar esta experiencia se me ocurrié6 la tltima vez que imparti Derecho
de familia y sucesiones. En concreto, al empezar a profundizar en las instituciones propias
del Derecho de familia empecé a recurrir a dos personajes (Gisela y Ramoén, con distinta
vecindad civil), que empezaron siendo pareja de hecho y acabaron contrayendo matrimonio
canédnico (lo cual dio lugar a plantear cuestiones relativas al sistema matrimonial espafol,
a los efectos legales del matrimonio, el régimen econémico matrimonial...), y que tuvieron
dos hijas comunes —Marina, nacida antes de la celebracién del matrimonio, y Bea, nacida
después—. Ramén tuvo, ademds, un hijo extramatrimonial (Vicente) con Yolanda, cuya filia-
cién se determind a raiz de una accién de reclamacién de filiacién instada por el propio hijo
cuando ya tenfa 18 anos. Mds tarde, Vicente reclama alimentos a Ramén. La infidelidad de
Ramén provoca una crisis en el matrimonio de Gisela y Ramén, que en un primer momento
optan por separarse, de mutuo acuerdo. Pasados unos meses Gisela conoce a Ramiro y decide
divorciarse de Ramon. Siendo esta la trama central de la historia, en algunos episodios apare-
cen personajes secundarios que plantean o sugieren diversas alternativas y posibilidades en el
discurrir de la historia. Esta presentacion de los hechos, aunque simplificada, permite poner
de relieve que el desarrollo de esta historia puede servir de pretexto para ir trayendo a colacién
y desarrollando los principales contenidos del Derecho de familia.

En un primer momento, la idea de ir recurriendo repetidamente a Gisela y Ramén
surgi6 sobre la marcha y de forma improvisada, al observar que se habia generado cierta
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empatia entre los estudiantes y estos personajes, de modo que su historia se fue prolongan-
do y complicando a lo largo del curso, a medida que ibamos avanzando en los contenidos
propios del programa de la asignatura.

En el curso siguiente, en el que me tocé impartir Derecho civil de la persona a estudiantes
de primer curso del Grado en Derecho, opté ya por presentar durante los primeros dias del
curso a los que iban a ser los padres de Gisela (Cédndida y Radl) y Ramén (Andrea y Felipe),
con la idea de acabar dando entrada a Gisela y Ramén con su nacimiento. Antes de ocurrir
este, la muerte de Felipe dio pie a introducir la cuestion relativa a la extincién de la perso-
nalidad y la proteccién del concebido y no nacido (nasciturus); y una vez nacidos Gisela y
Ramoén, todo lo relacionado con la adquisicion de la personalidad, la capacidad juridica, la
capacidad de obrar... El fallecimiento de Ratll y el hermano mayor de Gisela en accidente
de tréfico llevé a plantear el tema de la conmoriencia; y la muerte de Andrea cuando Ra-
mon adn era menor de edad llevé a plantear el tema de las instituciones civiles de proteccién
de la persona. Unos afios mds tarde, la incapacitacién de la abuela Federica, que habia sido
nombrada tutora de Ramon, introduce el tema de la incapacitacion... El hecho de que los
padres de Gisela fueran originarios de distintos territorios espafoles y que al nacer esta re-
sidieran en Cataluna plantea la cuestién de la vecindad civil de todos ellos, la residencia. ..
Y, en fin, episodios posteriores o incluso anteriores —pero analizados cuando corresponde
en funcién del avance de los contenidos del programa— referidos a estos mismos personajes
permiten plantear cuestiones relativas a los bienes, a las situaciones juridicas subjetivas, al
tiempo, a la representacién legal y voluntaria, y al negocio juridico, cubriendo asi aspectos
relativos a todos los temas del programa de Derecho civil de la persona.

En la asignatura Aspectos del Derecho espariol de las personas y de la familia, que he
impartido en el Diploma Universitario en Derecho Espafiol —dirigido a estudiantes de
Derecho y Ciencia Politica de la Universidad Lumiere Lyon 2—, el hecho de afrontar las
explicaciones directamente a partir de estos mismos personajes ha facilitado la aproxima-
cién, por parte de estudiantes franceses, a instituciones bdsicas del Derecho espafol de la
persona y de la familia.

Conclusiones

Afrontar el aprendizaje a través de un caso hipotético prolongado potencia la implicacién y
participacién de los estudiantes y genera en ellos cierta curiosidad e intriga sobre cémo se
van a desarrollar los acontecimientos. Ademds, partir de una historia y de personajes con-
cretos y familiares permite que el estudiante tome conciencia de la utilidad practica de los
conceptos tedricos que debe aprender y potencia el aprendizaje significativo.

Por otra parte, finalizado el semestre, el alumno que ha ido siguiendo el caso es capaz
de identificar ficilmente, sin tener que prestar una especial atencién en lo anecdético, las
principales instituciones de la asignatura, y es capaz de interrelacionarlas. El caso hipoté-
tico prolongado le proporciona, ademds, una visién global y de conjunto de la asignatura.

Finalmente, los alumnos que hayan ido resolviendo la problemdtica que plantea el caso
hipotético transversal prolongado a lo largo de diversos cursos consecutivos del grado de-
berfan ser capaces de interrelacionar los contenidos de las distintas asignaturas de Derecho
civil, potenciando asi la formacién transversal y no fragmentada del mismo. Y ello frente a la
ensefianza desconectada a la que parece abocar a veces la organizacién compartimentada de
las distintas asignaturas de Derecho civil en los cuatro cursos del Grado en Derecho.
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Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Hasta ahora, cuando he implementado el aprendizaje a través de un caso hipotético prolon-
gado ha sido partiendo de una presentacién general de los personajes y ampliando sucesi-
vamente el supuesto propuesto a los estudiantes a modo de distintos episodios y en funcién
del ritmo de las explicaciones. En este sentido, el Campus virtual ha sido una herramienta
de gran utilidad. Sin embargo, me planteo la posibilidad de anticipar toda la historia al
principio del semestre, a través del Campus virtual, y que sean los propios estudiantes
quienes deban detectar la relacién de los contenidos que se van desarrollando en clase con
lo que acontece en la vida de los personajes. Aunque ello pueda ir en detrimento de la cu-
riosidad e intriga que ayuda a generar el hecho de no saber cémo y en qué direccién se van
a desarrollar los acontecimientos posteriores, puede contribuir a potenciar su implicacién
e iniciativa.

Por otra parte, al margen de utilizar el caso hipotético prolongado, instrumentalmente,
para acercar los contenidos del programa de la asignatura a los estudiantes, incorporando
en algtin caso, puntualmente, episodios concretos en alguna actividad evaluable de evalua-
cién continuada, me planteo también la posibilidad de convertirlo en un elemento global
de evaluacién, ya sea como actividad evaluable obligatoria (a modo de dictamen que cada
estudiante deba presentar, al final de curso, resolviendo todas y cada una de las cuestio-
nes que plantea), o bien voluntaria (ofreciendo a los estudiantes la posibilidad de tener en
cuenta el dictamen global que presenten, como evidencia del aprendizaje, a fin de mejorar
la nota final).
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34. APRENDIZAJE COOPERATIVO MEDIANTE LA
METODOLOGIA DEL DISENO DE UN PROYECTO:
(PUEDE EL ALUMNADO DE PRIMERO DE
DERECHO DESCUBRIR LA COTIDIANIDAD
DE LAS CUESTIONES CONTROVERTIDAS
ACTUALES DEL SISTEMA PARLAMENTARIO?

Juana Goizueta Veértiz

Ana Rosa Gonzalez Murua

Area de Derecho Constitucional
Facultad de Derecho

Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)

Palabras clave

Aprendizaje cooperativo, metodologia basada en proyectos, motivacién del alumnado.

Contexto

Este proyecto se incardina en la asignatura Derecho constitucional I, asignatura obligatoria
de segundo cuatrimestre del Grado en Derecho con 7 créditos ECTS (70 horas presen-
ciales). Se trata de un grupo de 46 estudiantes. Se trabajan las siguientes competencias
genéricas: desarrollar habilidades metodolégicas y de revision de las fuentes de informacién
juridica; reconocer, sintetizar y resolver problemas juridicos; manejar adecuadamente las
TIC; comunicarse oralmente y por escrito de forma precisa; trabajar en equipo de manera
responsable y cooperativa, y gestionar eficazmente el autoaprendizaje. Asimismo, se hace
hincapié en competencias especificas de la asignatura, como: reconocer las caracteristicas
bésicas de las principales formas de gobierno, identificar las principales instituciones que
conforman la organizacién constitucional del Estado e identificar y comprender los meca-
nismos de relacién gobierno/parlamento en el sistema parlamentario espanol vigente.

Planteamiento de la situacion

Cuando el profesorado de Derecho constitucional presenta al alumnado el estudio del
Derecho parlamentario, siempre constituye un minimo comdn denominador el andlisis de
instituciones como el Parlamento, el Gobierno y la Corona, junto al tratamiento del siste-
ma de relaciones que se articula entre ellas. Este bloque material de la asignatura presenta
una estrecha conexién con la realidad sociopolitica actual. Por ello disefiamos un proyecto
que permita al estudiantado aprehender y aprender a descubrir qué necesita saber para
responder a los desafios planteados. Por medio de la pregunta motriz que da titulo a este
proyecto, a saber, «;puede el alumnado de primero de Derecho descubrir la cotidianidad de
las cuestiones controvertidas actuales del sistema parlamentario», se quiere, utilizando un
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sistema de metodologfas activas, abordar el anilisis de este sistema de gobierno desde una
perspectiva novedosa. En este escenario, pretendemos que el alumnado aprenda, partiendo
de lo que ya sabe de la realidad cotidiana, y descubra qué necesita saber para poder respon-
der a los desafios que se le plantean. Por tanto, el aprendizaje se convierte en un proceso
constructivo a la vez que cooperativo, debiendo el equipo, tanto individual como colecti-
vamente, dar con la respuesta adecuada a los retos planteados Asi, el alumnado asume un
papel activo y protagonista del proceso de aprendizaje, de modo que, partiendo de lo que
ya conoce, fruto de la observacién cotidiana, sea capaz de detectar las cuestiones actuales
mds controvertidas del sistema parlamentario, analizarlas y valorarlas para formular ciertas
sugerencias propositivas. Por su parte, su implementacién en el aula completa el ciclo de
un proyecto de innovacién educativa que nos concede la UPV/EHU en la convocatoria
2011-2013.

Desarrollo de la experiencia

En nuestro caso, y con intencién de involucrar al alumnado en el proceso, consideramos
conveniente en el cuaderno del estudiante reformular la pregunta en estos términos: «;Po-
déis como alumnado de primero de Derecho descubrir la cotidianidad de las cuestiones
controvertidas actuales del sistema parlamentario?».

Para ejercer nuestra labor de profesoras-guia, empezamos presentando un escena-
rio-enunciado para contextualizar la pregunta motriz. Unido a esto, y con el fin de que el
alumnado asuma dicho papel actor, durante las primeras semanas asume el rol de parla-
mentario/a en el Congreso de los Diputados, se constituye en grupos parlamentarios con
sus correspondientes portavoces, se elige la Mesa y la presidencia del Congreso y, ademds,
responde a algunas cuestiones reales que se presentaron al inicio de esta legislatura. Desde
el primer dia, ademds de lo arriba mencionado, se le explica: objetivo del proyecto, carga
de trabajo estimada, funcionamiento y tamano de los grupos como unidad de trabajo,
sistema de evaluacién y tareas (entregables). Se concede el mayor peso desde el punto de
vista de la calificacién a la tarea correspondiente al informe final que debe entregarse una
vez expuesto ante el aula. Asimismo, esta primera sesion la dedicamos a realizar un brains-
torming (tormenta de ideas) con el objetivo de que el alumnado descubra la cercania o
cotidianidad del sistema parlamentario. El objetivo es que se percate de que, aunque de
una manera més divulgativa, a saber, no académica, posee mds conocimiento de la materia
que el que pensaba. Al finalizar esta primera sesién, entre todos identificamos las fuentes
de consulta para profundizar sobre estas primeras ideas. La siguiente semana se fija como
tarea la basqueda de informacidn o noticias sobre cuestiones actuales del sistema parla-
mentario, principalmente en medios de comunicacién escritos. En este proceso de apren-
dizaje auténomo, ya desde entonces parte de la clase descubre la necesidad de manejar
como fuente de consulta webs especializadas o incluso material legislativo y doctrinal m4s
especifico.

Tras este diagndstico, podemos, como profesoras-guia, acompanarles en el proceso
de ensenanza-aprendizaje para avanzar en las distintas fases del proyecto. Se transmite al
alumnado que se trata de un proceso auténomo-cooperativo de aprendizaje, ademds de
progresivo. El estudiantado, conforme avanza el curso, se percata de esta paradoja: cuanto
mds profundiza en sus conocimientos iniciales, mds consciente es de sus propias lagunas
y de la necesidad de explorar nuevos recursos para avanzar. En este punto, y al observar
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y constatar que la complejidad de la pregunta-motriz propuesta paraliza —eso si, a unos
grupos mds que a otros— el adecuado desarrollo del proyecto, como profesoras considera-
mos conveniente adoptar una estrategia algo mds dirigida (orientacién de buscadores que
faciliten la labor de revision bibliogrifica més cientifico-académica como base doctrinal
para confeccionar el informe final y realizacién de tareas diversas sobre supuestos contro-
vertidos). Se disefia un proceso de aprendizaje que, comenzando en un estadio mds pro-
fano, conduce al alumnado a un plano de conocimiento mds profundo, pero en el dmbito
divulgativo para desembocar en un trabajo préximo al perfil cientifico-académico.

Una de las lineas estratégicas del proyecto es fomentar el aprendizaje responsable y
cooperativo. Para ello, el alumnado se constituye libremente en equipos de entre cuatro y
cinco personas, con todo lo que ello implica: elaboracién de acta de constitucion, decisién
sobre sus normas de funcionamiento, fijaciéon de calendario de reuniones, gestién adecua-
da de los problemas que surjan, etc. Este trabajo cooperativo no impide la tarea individual;
es mds, en ocasiones esa labor individualizada resulta necesaria. Con todo, el eje es el
principio de responsabilidad: toda decisién es tomada por el equipo e irradia efectos en él.

Centrdndonos en el sistema de evaluacién utilizado, se ha de sefialar que se le ha posi-
bilitado al alumnado:

a) Autoevaluarse y evaluar a los miembros de su equipo. En concreto, sobre estos dos sis-
temas de evaluacién subrayamos lo siguiente:

— Tienden a evaluarse con calificaciones muy altas (casi 5 sobre 5).

— La dindmica de grupo conforma un elemento modulador de la nota. Asi, cuando
existe una buena relacién cooperativa tienden a evaluar con notas también muy altas,
siendo estas bastante bajas cuando existe algiin problema en la gestién del equipo.

b) Evaluar individualmente la metodologia seguida. A este respecto, la gran mayoria la
valora entre bastante positiva y muy positiva; piensa que esta les ayuda a aprender mds
e incluso mucho mds que la metodologia mds tradicional, y opina que la orientacién
proporcionada por la profesora durante el proceso cumple sus expectativas satisfacto-
riamente. Ademds, un amplio sector volveria a escoger en préximos cursos esta meto-
dologfa.

o) Evaluar al profesorado. En este caso, ambas profesoras hemos sido evaluadas con califi-
caciones algo mds altas con respecto a otros cursos académicos (tampoco es la primera
vez que presentamos al alumnado de primero un proyecto en la asignatura; y parece
constatarse que,cuando se ha llevado a cabo el aprendizaje con esta modalidad, la eva-
luacién recibida se muestra ligeramente mds alta). Finalmente, cabe sefalar que, confor-
me a nuestra guia docente, la evaluacién se corresponde con el sistema mixto: evalua-
cién continua mds prueba final escrita. E1 50 % de la calificacién final se corresponde
con la evaluacién de este proyecto, dentro de la cual un 30 % se refiere a la elaboracién
del informe final; un 10%, a la comunicacién oral, y el restante 10%, a una prueba
de contenidos minimos a fin de testar el buen desarrollo del proyecto. El otro 50 % se
atribuye a una prueba final escrita en la que se valoran las competencias especificas de la
asignatura; sirve para constatar que la metodologia utilizada contribuye a adquirir unos
resultados satisfactorios.
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Conclusiones

En términos generales, la implementacién del proyecto ha dado buenos resultados. La res-
puesta a la pregunta motriz planteada cumple con el objetivo: detectar y analizar las cues-
tiones controvertidas del Derecho parlamentario, formulando, incluso, ciertas conclusiones
en clave propositiva que podrian cubrir el evidente déficit democrdtico del sistema. Y la
prueba final —y concretamente en relacién con las competencias especificas de esta asig-
natura— refleja que el estudiantado las adquiere muy satisfactoriamente. Pricticamente el
100% (un 96 %) sigue la metodologia prevista. La matricula del grupo es de 56 alumnos,
entre quienes seis nunca vienen al aula ni contactan con las profesoras ni se examinan. De
los 50 restantes siguen esta metodologia 48. La causa por la que dos personas no concluyen
el proyecto obedece a razones ajenas a la metodologia implementada en el aula —concre-
tamente son estudiantes que reconocen no haber acertado con la eleccién del grado—. De
estos 48, 42 superan la asignatura y seis la suspenden. De quienes la superan, el grueso de la
calificacion se corresponde con el notable (19), ocho sobresalientes, una matricula de honor
y el resto obtienen la calificacién de aprobado (14).

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Entre otras destacamos dos reflexiones de cara al futuro:

* Aunque el propio alumnado tilda de muy satisfactoria la dindmica de grupo, esta meto-
dologia exige la constante interaccién entre el profesorado y los equipos, si bien en esta
implementacién se precisé intervenir en un solo caso, reformulando la composicién de
los grupos (la persona se insert6 en otro equipo de trabajo en el que funcioné adecua-
damente).

* Sibien cerca de un 80 % del alumnado escogeria esta metodologia en cursos posteriores,
sigue habiendo un sector bastante reacio a las nuevas metodologias de ensefianza-apren-
dizaje, quizds por encontrarse mds seguro con la metodologia tradicional (la que mds
ha experimentado).
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35. INTEGRANDO EL TRABAJO EN EQUIPO, LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS COMPLEJOS,
LA UTILIZACION CRITICA DE LA INFORMACION Y
EL USO DE LOS INSTRUMENTOS TECNOLOGICOS
DE MANERA SENCILLA EN LAS ACTIVIDADES
PRACTICAS DE UNA ASIGNATURA JURIDICA

Alfonso Gonzalez Bondia

Area de Derecho Internacional Publico y Relaciones Internacionales
Facultad de Ciencias Juridicas

Universidad Roriva i Virgili (Tarragona)

Palabras clave

Trabajo colaborativo, gestion de la informacién, instrumentos tecnoldgicos.

Contexto

La experiencia que se describe se ha llevado a cabo en la asignatura de formacién bésica /ns-
tituciones de Derecho de la Unién Europea, de 6 ECTS, con cuatro horas de clase presencial,
durante el segundo semestre del segundo curso del Grado en Derecho. La media de alum-
nos por curso es de doscientos alumnos, divididos en dos grupos de cien alumnos para las
cuestiones tedricas y cuatro grupos de cincuenta estudiantes para las cuestiones practicas.

Las competencias que se trabajan en el marco de la asignatura son: utilizar principios
juridicos y valores fundamentales como instrumento de trabajo en la interpretacién del
Ordenamiento juridico; identificar, interpretar y utilizar las fuentes juridicas internas, eu-
ropeas, internacionales y comparadas; resolver problemas complejos de forma efectiva en el
campo juridico; trabajar en equipo de forma colaborativa y con responsabilidad comparti-
da; utilizar de manera avanzada las TIC y gestionar informacién y conocimiento.

Planteamiento de la situacion

En el proceso de transformacién de las titulaciones de grado era necesario modificar las me-
todologias docentes y el sistema de evaluacion de esta asignatura, puesto que, por ejemplo,
las actividades précticas tradicionales fundamentadas en la lectura de textos seleccionados
que servian para dar respuesta a un cuestionario se revelaban claramente inadecuadas para
trabajar las nuevas competencias de la asignatura.

Todo ello se debia realizar teniendo presente que trabajadbamos con grupos numerosos
que limitan nuestra capacidad de actuacién, puesto que el reconocimiento de la actividad
docente se realiza en nuestra universidad dnicamente sobre la base de las horas de docen-
cia, sin ningun tipo de correccién a la luz de los alumnos gestionados. Asi pues, el objetivo
era doble, conseguir, por una parte, que los alumnos trabajasen de manera efectiva deter-
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minadas competencias, y por otra, que el proyecto docente fuese sostenible desde el punto
de vista del profesorado.

Desarrollo de la experiencia

La asignatura combing las tradicionales sesiones magistrales en las que se abordan los co-
nocimientos tedricos previstos en tres cuartas partes del temario, con actividades practicas
en las que los alumnos tenfan que aplicar y desarrollar los contenidos teéricos bésicos. La
planificacién en horas de trabajo del alumno fue la siguiente: de las 60 horas de clase, tres
cuartas partes se dedicaron a las sesiones magistrales y una cuarta parte a las sesiones prac-
ticas, mientras que de las 90 horas de trabajo fuera de clase se invirtié la ratio, puesto que
un tercio del tiempo se dedicé a la adquisicién de competencias relacionadas con el saber
trabajadas en las sesiones magistrales, y dos tercios, con las de saber estar y saber hacer tra-
bajadas en las sesiones précticas.

Las competencias relacionadas directamente con la adquisicién de conocimientos (sa-
ber) se trabajaron en sesiones magistrales de cien alumnos y se evaluaron en exdmenes tipo
test al final del curso.

La principal transformacién de la asignatura se produjo en las metodologias y evalua-
cién de las competencias relacionadas con el saber estar y el saber hacer, para lo que dise-
flamos tres actividades practicas sobre la base de cinco premisas:

1. Las actividades tenfan que estar relacionadas con problemas reales de actualidad que les
permitiesen solucionar problemas complejos a la vez que potenciar el interés del alumno.
2. Algunas actividades tenfan que desarrollarse colaborativamente y otras individualmen-
te.
Todas las actividades tenfan que ejecutarse con instrumentos tecnolégicos avanzados.
Tenfamos que conseguir que los alumnos no usaran indiscriminadamente la ingente in-
formacién que tienen a su alcance, poniendo el acento en que habia que evitar el plagio.
5. Todas las actividades tenfan que permitir que el alumno supiera de antemano lo que se
iba a valorar para que pudiese controlar directamente su calificacién con el objetivo de
mejorar su rendimiento.

bl

Disefiamos una primera actividad que consistia en la elaboracién de un informe sobre
la actividad de un parlamentario europeo durante el ano natural anterior, la segunda ac-
tividad consistia en la elaboracién de un dictamen juridico sobre un caso real relacionado
con la aplicacién de una determinada norma del Ordenamiento juridico de la Unién Eu-
ropea por parte del Estado espafiol y la tercera actividad consistia en la redaccién de una
sentencia dando respuesta a una cuestién prejudicial planteada realmente ante el Tribunal
de Justicia de la UE y que estuviese pendiente de resolucion. En cada una de las activida-
des, alumnos y alumnas asumian un rol determinado que tenia que ver con actividades
profesionales relacionadas con la materia. En la primera, formaban parte de una asociacién
cuya funcidn era controlar la calidad y la cantidad del trabajo desarrollado por nuestros
representantes politicos; en la segunda actividad eran miembros de una consultoria que era
contratada para analizar el eventual cumplimiento de unas determinadas normas y elabo-
rar una estrategia de defensa de los intereses del cliente; en la tercera actividad se asumia el
papel de juez o jueza ponente de una sentencia.
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Cabe sefialar que, en esta misma linea, organizamos durante el curso diversas activida-
des complementarias, como una simulacién del Parlamento Europeo en el que los alumnos
asumen el rol de eurodiputados, hay debates entre politicos o charlas con académicos y
profesionales. La participacién activa en estas actividades supone también una puntuacién
extra, que complementa positivamente la calificacién obtenida en las actividades précticas.

Las dos primeras actividades se realizaban a través de trabajo colaborativo en equipos
de cuatro personas, mientras que la tercera actividad se realizaba individualmente. En las
actividades realizadas en grupo establecimos unas reglas de comportamiento para fomen-
tar dindmicas colaborativas, cuyo cumplimiento tendria reflejo directo en la calificacién
de la actividad. La nota de estas dos actividades era el resultado de valorar de manera sepa-
rada las aportaciones individuales (25 %), la interaccién con el resto de compaferos (25 %)
y el trabajo final presentado por el equipo (50 %). Para realizar esta evaluacién diferencia-
da es esencial el uso de instrumentos tecnolégicos indicados en las pautas establecidas en
las instrucciones. De esta manera, en un mismo equipo, la nota final de cada componente
podia ser diferente, puesto que la tnica calificacién comun era la del trabajo final presenta-
do por el equipo. Gracias a esta ponderacién pretendiamos incentivar la implicacién de to-
dos los miembros del equipo en la mejora del conjunto del trabajo, superando un alegado
temor a poner en evidencia a los compaieros, puesto que las mejoras beneficiarfan tanto al
que ha cometido errores en la redaccion del trabajo (ya que mejora el resultado final y, por
lo tanto, esta parte de la nota), como al alumno que mds aporta en esta mejora (puesto que
incrementan la nota del trabajo final y la de la aportacién individual). Por otra parte, para
fomentar determinadas buenas pricticas en el trabajo colaborativo decidimos incluir en
los criterios de valoracién aspectos como notificar a los companeros las aportaciones reali-
zadas, contestar a las preguntas planteadas por el resto de componentes del equipo, llevar
la iniciativa para facilitar el desarrollo del trabajo o participar en los procesos de adopcién
comun de decisiones.

El uso de instrumentos tecnoldgicos para la realizacion de las actividades practicas pre-
tendia satisfacer una de las competencias propias de la asignatura. Todas las actividades
précticas se desarrollaban principalmente a través de la plataforma Moodle, que la URV
utiliza como entorno virtual de formacién. Para las dos primeras actividades pricticas de
trabajo en equipo activamos un wiki como espacio de redaccién comin y un foro como
espacio de comunicacién para los componentes del equipo. Para la tercera actividad de
cardcter individual activamos una tarea como espacio que contenia las instrucciones y que
permitia la entrega del trabajo final.

Con el objetivo de agilizar el desarrollo del trabajo, abrimos un foro para cada activi-
dad, que servia de espacio para la resolucién de dudas, en el que los docentes de la asigna-
tura nos comprometimos a dar respuesta a las dudas planteadas en el plazo maximo de 48
horas, pero que también permitia al resto de alumnos responder directamente a las dudas
de los companeros, en cuyo caso los docentes inicamente procediamos a una validacién
posterior para dar seguridad. Este espacio constitufa, asi, una suerte de FAQ de libre ac-
ceso, que en muchos casos agilizaba el trabajo de los alumnos, puesto que algunas de sus
dudas ya habfan sido resueltas anteriormente y entonces no hacia falta volverlas a plantear.

Ahora bien, el uso del entorno virtual de formacién se complementaba con dos sesiones
presenciales para cada actividad préctica, una al inicio de la actividad y otra tras la finali-
zacién del plazo de entrega. La primera servia para presentar piblicamente su contenido
y resolver las primeras dudas que se pudiesen plantear, mientras que en la segunda sesién
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ofrecfamos las claves para su correccién, facilitando a los alumnos los instrumentos necesa-
rios para contrastar los aciertos o errores que habfan cometido.

La gran cantidad de informacién que los alumnos tienen a su alcance acarrea, entre
otros, dos tipos de problemas. Por un lado, una parte de la informacién y andlisis disponi-
ble no cuenta con la calidad necesaria para constituir una fuente solvente; por otro lado,
las facilidades tecnoldgicas han incrementado los casos de plagio. Por ello, en las instruc-
ciones de cada actividad académica incluimos una mencién a la normativa de la URV
sobre el plagio, recordando las consecuencias académicas que comporta, un tutorial sobre
qué significa plagio y como se puede evitar, y una explicacién detallada sobre cémo citar
adecuadamente en un trabajo académico. De manera complementaria también incluimos
un listado de enlaces a webs académicas y de instituciones pablicas donde podrian encon-
trar informacién y documentacién de calidad. Todo ello lo complementamos con la inclu-
sién de items de valoracién relacionados con el uso adecuado de la informacién.

Para mejorar los resultados finales y ayudar al alumno a trabajar adecuadamente las
competencias inherentes a la actividad elaboramos una ribrica que se publicé junto al
enunciado de la actividad. La rtbrica contenia 15 items en forma de resultado de apren-
dizaje con tres afirmaciones que concretaban los grados de consecucién posible. De esta
manera, el alumno conoce de antemano lo que vamos a valorar y cémo lo vamos a valorar
desde el punto de vista cualitativo con su correspondencia cuantitativa. A modo de ejem-
plo, un item era «Tus aportaciones personales estdn suficientemente fundamentadas», con
tres grados de consecucién: «No fundamentas suficientemente tus aportaciones» (0 pun-
tos), «Algunas de tus aportaciones no estin suficientemente fundamentadas» (2,5 puntos)
y «Tus aportaciones personales estdn suficientemente fundamentadas con datos y referen-
cias bibliogrdficas o documentales» (5 puntos).

Conclusiones

Los resultados obtenidos respecto a los objetivos previstos son globalmente positivos:

* La reduccién de diez actividades pricticas a solo tres ha permitido reducir la cantidad
de puntas de estrés de los alumnos y disminuir el trabajo de preparacién y correccién
de los docentes.

* Ladifusién de la ribrica de evaluacién desde el inicio del ejercicio practico ha permitido
a los alumnos mejorar el rendimiento en la consecucién de los resultados de aprendizaje
previstos.

* La inclusién de instrucciones claras sobre el plagio ha servido también para reducir el
nimero de casos.

* El uso de instrumentos tecnoldgicos no provoca la desconfianza de los alumnos.

* La utilizacién de casos reales con cierta relevancia medidtica y la organizacién de activi-
dades complementarias también relacionadas con la actualidad ha incentivado el interés
por la asignatura a través de una mayor participacion activa en las sesiones presenciales.

* La creacién de un espacio de resolucién de dudas ha sido un éxito, con una media de
veinte intervenciones por actividad.
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Cuestiones a reflexionar sobre la experiencia

Esta experiencia nos ha permitido corroborar que, por muchas acciones que realice el do-
cente para incentivar el interés del alumno, las expectativas respecto a la calificacién sigue
siendo un incentivo importante para el alumno.

También creemos que con pequenas acciones poco ambiciosas de manera integrada, en
una actividad es posible trabajar y evaluar las competencias sin que ello comporte un gran
trabajo por parte del docente.
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36. EJERCICIOS A TRAVES DEL CAMPUS VIRTUAL
PARA INCENTIVAR LA PARTICIPACION
DE LOS ESTUDIANTES EN CLASE

Laura Huici Sancho

Seccion Departamental de Derecho Internacional Publico y Relaciones Internacionales
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Participacién del alumnado, nuevas tecnologias, trabajo dirigido.

Contexto

La experiencia docente a la que nos referimos se ha desarrollado en el marco de la asignatu-
ra Derecho internacional piiblico, impartida en el Grado en Derecho de la Facultad de Dere-
cho de la Universidad de Barcelona. Esta asignatura consta de 6 ECTS, La impartimos en
cuatro horas de clase presencial a la semana, durante un semestre, lo que supone un total
de aproximadamente 54 horas de docencia presencial. Ademds, se le atribuyen 48 horas de
trabajo supervisado y 48 horas mds de trabajo auténomo del estudiante. La asignatura es de
formacién obligatoria. Recomendamos a los estudiantes que la tomen en el tercer semestre
del grado, esto es, en su segundo ano de estudios en la facultad. Los grupos suelen tener
entre 70 y 85 estudiantes matriculados. De ellos, aproximadamente un 20 % opta por se-
guir el sistema de evaluacién tnica y el resto siguen el sistema de evaluacién continuada,
que conlleva realizar cuatro actividades evaluables y aprobar la prueba de sintesis como
requisito para superar la asignatura.

Planteamiento de la situacion

Segtin el plan docente de la asignatura Derecho internacional piiblico, aprobado por el de-
partamento responsable y, por tanto, comun a todos los grupos que impartimos, la meto-
dologfa utilizada por el profesorado combina tres tipos de actividades docentes:

* Las clases tedricas presenciales: sesiones destinadas a ofrecer al estudiante una guia
estructurada de los conceptos juridicos objeto de estudio. Organizamos estas sesiones a
partir de la explicacién y el didlogo entre el profesor y los alumnos, de forma que pue-
dan aflorar las dudas o dificultades de comprensién que suscita la materia.

* Las actividades pricticas: estructuradas a partir de casos pricticos o andlisis de docu-
mentos juridicos relacionados con el contenido de la materia. El objetivo de esta acti-
vidad es desarrollar las competencias de los estudiantes para aplicar los conocimientos
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adquiridos en las clases tedricas y, a partir del trabajo dirigido y auténomo, analizar o
solucionar un caso concreto.
* Las tutorias personalizadas, presenciales y virtuales de apoyo continuado al aprendizaje.

La experiencia, que ahora describimos se ha desarrollado en el marco de la primera de
estas actividades: las clases tedricas presenciales.

Como hemos indicado, para un desarrollo éptimo de estas sesiones necesitamos incenti-
var el didlogo entre el profesor y el estudiante. No obstante, no siempre es sencillo conseguir
que los estudiantes participen activamente con preguntas e intervenciones sobre el tema ob-
jeto de estudio. Para ello, precisamos que, por un lado, preparen previamente las sesiones de
clase con materiales apropiados y, por otro lado, acudan habitualmente a la clase presencial y
no tengan reparo en tomar la palabra ante sus companeros y el profesor responsable del gru-
po. Ambos aspectos merecen ser considerados y comportan dificultades especificas.

Respecto a la preparacién de los contenidos para la clase, debemos identificar lecturas u
otros materiales que, por su extensién y complejidad resulten apropiados para que puedan
prepararlos en el plazo de la semana que separa las sesiones presenciales y tomando en con-
sideracion las horas que deban dedicar a otras materias. Podemos alternar la lectura de ca-
pitulos especificos de los manuales recomendados de la asignatura con otros materiales de
distinta naturaleza, como el texto de alguna disposicién recientemente adoptada, alguna
noticia de actualidad o incluso el visionado de videos disponibles on-/ine. La utilizacién de
materiales diversos nos permite trabajar también el concepto de fuente, no solo en relacién
con la nocién de fuentes del Derecho, sino también de otros tipos de fuentes de informa-
cién de cardcter heterogéneo.

En lo referente a la asistencia y la participacién en clase, debemos buscar mecanismos
que las potencien para poder trabajar y evaluar las competencias definidas en el plan do-
cente de la asignatura. Las intervenciones de los estudiantes en clase nos permiten trabajar
su capacidad para elaborar discursos estructurados, argumentar a favor o en contra de una
determinada posicién o mantener un debate ordenado respetando los turnos de palabra.
Ademds, al incrementar el didlogo entre profesor y alumno, es mds fécil identificar los con-
ceptos confusos, sus dificultades para entender la materia.

La asignatura Derecho internacional piiblico aborda, en un tnico semestre académico, el
estudio de las fuentes de creacidn, sujetos y mecanismos de aplicacion de un ordenamiento
juridico que, en todos estos aspectos, es muy distinto del derecho interno con el que suelen
estar mds familiarizados. Nos enfrentamos al reto de lograr que los estudiantes asimilen la
especificidad de este ordenamiento, sin poder entrar excesivamente, en este curso general
de grado, en los dmbitos materiales que son su objeto de regulacién.

Desarrollo de la experiencia

Nuestra experiencia tiene por objeto la utilizacién del Campus virtual UB, la plataforma
virtual de la Universidad de Barcelona para la docencia, en apoyo de la metodologia docen-
te de las clases tedricas presenciales. Como hemos senalado en el apartado anterior, la par-
ticipacién de los estudiantes en clase es un aspecto esencial de esta metodologia. Nuestra
experiencia ha servido para incentivarla y dirigirla.

Desde que se creé el Campus virtual UB, utilizamos esta plataforma para ofrecer ma-
teriales complementarios para el estudio de la materia. Asi, a través del campus, los estu-
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diantes tienen fdcil acceso a los principales textos normativos, —es decir, tratados interna-
cionales, resoluciones de organizaciones internacionales u otros documentos de interés—;
y a materiales docentes elaborados con este objetivo, como por ejemplo, esquemas de las
sesiones o casos précticos que deben resolver. Junto a ello, utilizamos el Campus virtual
como instrumento de comunicacién con los estudiantes, en los dias que median entre las
sesiones presenciales de clase, y como mecanismo para publicar las calificaciones obtenidas
en las distintas actividades que se realizan.

Una de las herramientas que ofrece el Campus virtual son las tareas. Este recurso nos
permite detallar las instrucciones para que los estudiantes realicen un trabajo que pueden
entregar en linea, subiendo un fichero al campus o rellenando un espacio de edicién de
textos, o durante la sesién presencial de clase. Habitualmente las tareas nos han servido
para comunicar los ejercicios como actividades evaluables, pero también ha sido este el
recurso que hemos utilizado en esta experiencia. La tarea se refiere, en este caso, a ejercicios
dirigidos a dinamizar la clase tedrica presencial, por lo que estd abierta a todos los estu-
diantes matriculados en ese grupo de la asignatura, ya sean de evaluacién continuada, ya
de evaluacién tnica. A este tipo de tareas no les hemos otorgado un porcentaje especifico
en la calificacién de la asignatura; su realizacion ha sido voluntaria, aunque han servido
para mejorar la calificacién final obtenida, segtin los criterios especificados en el plan do-
cente.

A través de las tareas, hemos propuesto a los estudiantes toda una serie de actividades
encaminadas a preparar las diferentes sesiones presenciales de clase. Todas las actividades
se conciben para poder realizarlas individualmnte o en grupo, en el plazo de una semana.
DPese a tratarse de tareas diversas en su contenido, todas iban dirigidas a que los estudiantes
identificaran entre dos y tres preguntas, que ellos quisieran plantear, sobre las cuestiones
objeto de estudio en la clase inmediatamente anterior o siguiente a la realizacién de la ac-
tividad. Las preguntas podian ser sobre dudas que les suscitara la materia o cuestiones que,
en su opinién, eran las principales en aquel tema. El plazo para entregar la tarea finalizaba
siempre veinticuatro horas antes de la clase presencial para que pudiéramos revisar las pre-
guntas planteadas al efecto de organizar la siguiente sesién de clase tedrica presencial. En
esta sesion, pediamos a los estudiantes que habian realizado la tarea que expusieran breve-
mente sus preguntas, y seguiamos o repasibamos las explicaciones de la materia a partir de
las mismas.

El contenido de las tareas ha sido muy diverso. En algunas de ellas hemos pedido a
los estudiantes que leyeran algunas pdginas de uno de los manuales de la asignatura que
se recomiendan en el plan docente. En estos casos, hemos procurado que la lectura no
fuera superior a veinte paginas. En otros casos, les hemos invitado a buscar y localizar un
determinado documento o tipo de documento a través de las bases de datos disponibles
on-line o en la Biblioteca depositaria de Naciones Unidas, sita en el Centro de Recursos
para el Aprendizaje y la Investigacién (CRAI) de Derecho de la Universidad de Barcelona.
En estos casos, el ejercicio podia consistir tanto en analizar el contenido del documento
en cuestién como en comentar el proceso de su busqueda y localizacién, asi como las difi-
cultades que hubieran encontrado. Finalmente, un tercer grupo de tareas ha consistido en
que vieran algin video corto —no mds de 15 o 30 minutos de duracién— y formularan sus
preguntas a partir de él.

En relacién con esta tltima tarea, cabe sefialar que el contenido de estos videos tam-
bién ha sido diverso. Por un lado, algunos consistian en breves conferencias o clases impar-
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tidas por algtin profesor de otra universidad, sobre uno de los temas del programa. A estos
efectos, han sido muy dtiles los videos disponibles libremente en la Biblioteca Audiovisual
de Derecho Internacional de las Naciones Unidas. Por otro lado, también hemos utilizado
videos de alguna noticia de actualidad relacionada con el programa. Asi, por ejemplo, al
tratar la cuestion de la delimitacién del territorio del Estado, se les pidié que comentaran
la noticia de la tensién reavivada justo en las mismas fechas en que tratdbamos la materia
en clase, entre los EE. UU. y China por el rechazo de las aspiraciones de soberania de esta
en el Mar de China. Finalmente, otros videos contenian intervenciones de representantes
de los estados o de expertos ante los érganos de alguna organizacién internacional, o tam-
bién consistian en documentales elaborados por estas sobre una cuestién concreta.

Debemos destacar que, en el curso 2015-2016, esta experiencia se ha desarrollado en un
grupo cuyas clases impartiamos en inglés. Esta caracteristica ha comportado una mayor
singularidad por la dificultad anadida que ha tenido para los estudiantes el hecho de tener
que expresarse en publico en una lengua extranjera. Frente a ello, esta particularidad nos
ha facilitado el acceso a un nimero mucho mayor de materiales disponibles libremente en
la red y nos ha facilitado ofrecer un contenido y un tipo de materiales muy variado para
las tareas.

Conclusiones

Esta experiencia nos ha permitido aumentar claramente la asistencia y participacion de los
estudiantes en clase, incluso en un grupo en el que la lengua de docencia ha sido el inglés.
Los estudiantes han preparado sus intervenciones sobre la base de un ejercicio concreto.
Han planteado abiertamente sus preguntas en clase y hemos pedido a sus companeros que
las respondieran, dirigiendo el debate posterior para llegar a una explicacién mds completa
y adaptada a sus dudas. Ha sido una férmula que nos ha permitido potenciar el método so-
crdtico en la explicacién de los contenidos del programa, a la vez que hemos incentivado la
capacidad reflexiva de los estudiantes y sus competencias de argumentacién para defender
lo que ellos consideraban una pregunta pertinente o una respuesta adecuada a la cuestién.
Como hemos sefialado, a la realizacion de estas tareas no le ha correspondido un porcentaje
especifico de la calificacién de la asignatura; no obstante, hemos considerado que debian
constituir un punto positivo que hay que tener en cuenta en la evaluacién final. Y reco-
mendamos insistentemente a los estudiantes de evaluacién continuada la realizacién de la
mayoria de tareas.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Creemos que el principal aspecto que cabe considerar es el reconocimiento de un porcen-
taje especifico para este tipo de actividades en la evaluacién de la asignatura. El impacto
de la realizacién de las tareas en la buena preparacion de los estudiantes requiere superar
su cardcter puramente voluntario, al menos para los estudiantes de evaluacién continuada.
Quizds no sea preciso convertir en obligatorias todas las tareas, pero si establecer un mini-
mo como requisito.
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37. EL RETO DE MANTENER LA MOTIVACION
DEL ALUMNADO: UNA EXPERIENCIA DE
FORMACION DOCENTE BASADA EN UN
SISTEMA DE MULTIPLES ACTIVIDADES

Mirentxu Jordana Santiago

Area de Derecho Internacional Publico y de Relaciones Internacionales
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Barcelona

Palabras clave

Motivacién, docencia en grupos numerosos, participacién del alumnado, aprendizaje co-
laborativo.

Contexto

La experiencia docente que se expondrd en la presente contribucién se enmarca en la asig-
natura de Derecho de la Unién Europea. Se trata de una asignatura obligatoria de 9 créditos
ECTS, cuya docencia se imparte durante el segundo cuadrimestre de segundo curso del
Grado en Derecho. Durante dicho periodo lectivo se realizan semanalmente tres sesiones,
cada una de 1h 30’ sin pausa.

El objetivo principal de la asignatura es que el alumnado adquiera un conocimiento
juridico en profundidad sobre el funcionamiento de la Unién Europea. También se espe-
ra que el estudiante desarrolle determinadas competencias propias del buen jurista, tales
como la bisqueda en documentos y textos juridicos; la identificacién y aplicaciéon de los
principios bdsicos y generales del Ordenamiento juridico; o entre otros, la defensa de for-
ma clara, argumentada y estructurada de ideas, tanto oralmente como de forma escrita.

Planteamiento de la situacion

El temario de la asignatura cuenta con un total de veintidés temas de cierta extensién y
de considerable complejidad, puesto que el avance requiere la comprensién previa de los
conceptos tratados en los temas precedentes. El trabajo sobre el contenido se realiza me-
diante clases presenciales, asi como con tres casos pricticos completados por el alumnado
individualmente. Dichos ejercicios pricticos nos permiten evaluar de forma continuada a
los estudiantes y se corresponden con el 30 % de la nota final de la asignatura. Sin embargo,
un 70 % de la nota final de la asignatura se basa en los resultados que el estudiante obtiene
de un examen escrito igual para todos los grupos del grado y acordado entre los docentes
de todos los grupos de la asignatura.

La extensién del temario junto con la realidad derivada de la evaluacién de la asig-
natura entrafian el riesgo de que los estudiantes sin un hdbito de estudio diario tengan
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dificultades para seguir las sesiones tedricas de la asignatura y, en definitiva, para superar
la asignatura con éxito. De esta forma, la docencia en este contexto nos plantea distintos
desafios, en especial, respecto a la motivacién de los estudiantes. En efecto, ante este tipo
de asignaturas, el estudiante tal vez considere que aprobar es una meta complicada de con-
seguir o, incluso, pierda el interés en la materia.

Desarrollo de la experiencia

Teniendo en cuenta las especificidades de la asignatura, disehamos una intervencién alrede-
dor de tres ejes de actividades que planteamos a los estudiantes en distintos momentos del
semestre. La participacion de los estudiantes en estas actividades es completamente volun-
taria. Mediante la realizacion correcta de cada una de ellas pueden obtener «minipuntos»
que tienen un valor distinto en funcién de la actividad, y al final de curso puede significar
sumar hasta un punto a la nota final del examen.

Las actividades que permiten a los estudiantes acumular «minipuntos» consisten en la
respuesta a preguntas orales, cuestiones escritas de relacionar conceptos y distintas rondas
de un concurso en grupo.

Desde nuestra experiencia, la realizacién de este tipo de actividades comporta un com-
promiso con la docencia de la asignatura que se transforma en llevar al dia un registro
de los resultados obtenidos por cada estudiante, preparar las actividades con antelacién y
optimizar la utilizacién de los horarios de tutorias para resolver dudas de los estudiantes
participantes. En nuestra opinidn, estos pequefios esfuerzos se ven ampliamente gratifica-
dos con los resultados obtenidos. A continuacién presentaremos en qué consiste cada una
de las actividades planteadas, la forma en la que se desarrollan y una breve valoracién de la
experiencia.

La primera actividad comienza una vez superada la primera semana de clases. Por lo
general, planteamos las preguntas orales al inicio de cada sesidn sobre el contenido de la
sesién previa. Una vez pedida la palabra, el estudiante contesta oralmente y obtiene un
«minipunto» —en este caso, con un valor de 0,05 puntos— por respuesta correcta. Esta ac-
tividad nos permite revisar y clarificar los conceptos trabajados en la sesién anterior antes
de proseguir con la materia. La formulacién de preguntas nos permite exponer dichos
conceptos de forma sintética y mantener la atencion de los estudiantes asistentes a la se-
sién. Esta actividad también resulta interesante porque los estudiantes que quieren obtener
«minipuntos» leen sus apuntes antes de la clase y, en caso de error o confusién, hemos
comprobado que los rectifican durante la sesién.

La segunda actividad que proponemos a los estudiantes consiste en la resolucién de
preguntas que requieren relacionar y argumentar sobre el contenido trabajado durante las
clases tedricas. Para ello, una vez finalizada la explicacién tedrica de cada tema, plantea-
mos a los estudiantes una pregunta que deberdn solucionar por escrito en un espacio limi-
tado. La resolucién de la pregunta se realiza de forma individual y su correccién, por pare-
jas. El intercambio de respuestas permite que el estudiante reflexione doblemente sobre la
cuestion planteada. En efecto, se ve obligado a ejercitar su capacidad de argumentacién en
la elaboracién de su respuesta y, posteriormente, debe corregir la respuesta de un compane-
ro; lo cual requiere una doble actividad reflexiva. Este ejercicio entrana un interés anadido
para los estudiantes, puesto que planteamos preguntas muy similares a las que se formulan
en el examen final y la actividad les permite ponerse en situacién practicando la resolucién
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de este tipo de preguntas. Ademds, hemos comprobado que la introduccién de este tipo de
actividades motiva a los estudiantes a profundizar en el estudio del temario y a comple-
mentar las notas tomadas en clase con otros materiales didicticos, como manuales, arti-
culos de doctrina, paginas web, entre otros. Cada pregunta resuelta y corregida de forma
correcta otorga un «minipunto» —en este caso, por valor de 0,10 puntos— hasta un méximo
de medio punto, por tanto al final del curso se valoran las cinco mejores respuestas.

La tercera actividad consiste en un concurso de preguntas y respuestas que se inicia una
vez hemos explicado el primer tercio del temario. Dicha actividad requiere que la clase se
divida en grupos de cinco estudiantes que deben mantenerse hasta final del semestre. Me-
diante el concurso se busca, por un lado, potenciar el estudio del temario en detalle y, por
el otro, que los estudiantes se habitten a consultar directamente los tratados de la Unién
Europea y la legislacion de referencia.

Para la celebracién del concurso se destinan unos 30 minutos cada dos semanas, ge-
neralmente en un dia que acordamos previamente con los estudiantes que participan en
la actividad. Cada semana un grupo distinto es el responsable de la organizacién y con-
duccién de la sesién. Es decir, dicho grupo es el encargado de plantear las preguntas a los
otros grupos, controlar el tiempo de respuesta y las respuestas por «rebote». Asimismo, el
grupo organizador debe pensar diez preguntas que se afaden a la lista de preguntas que
les proporcionamos al inicio de la sesién. Cada pregunta se presenta escrita en una tarjeta
que incluye cuatro posibles respuestas, entre las que solo una es la correcta. Por turnos, el
grupo organizador se encarga de formular una pregunta a cada grupo participante, que
dispone de un minuto para responderla; en caso de que la respuesta no sea correcta, el
grupo que crea conocerla podrd contestar. Aquellas preguntas que no han sido respondidas
de forma correcta ni a la primera ni por «rebote» se incluyen en la lista de preguntas para
la siguiente semana.

Gana la ronda semanal el grupo que contesta correctamente mds preguntas. Durante el
concurso se pone en juego un «minipunto» —valorado en 0,25 puntos— que se sumard a la
lista de «<minipuntos» de los miembros del grupo que gane mds rondas semanales. La tarea
del grupo organizador, si estd bien ejecutada, se transforma en un «minipunto» —de 0,15
puntos— para cada estudiante.

Esta actividad es la mejor valorada por parte de los estudiantes, ya que les permite
aprender en un ambiente mds distendido. A lo largo de los cursos, hemos corroborado
que la tarea de formular parte de las preguntas hace que los grupos estén mds pendientes
de las preguntas que sus compaferos realizan durante las explicaciones teéricas e incre-
menta la utilizacién de las tutorias para resolver todas las dudas surgidas antes del concur-
so. De igual manera, hemos comprobado que, entre las sesiones del concurso, los estudian-
tes buscan la respuesta a las preguntas que quedan pendientes para la siguiente semana.

Como hemos apuntado, la participacién en el sistema de «<minipuntos» se plantea a los
estudiantes como voluntaria. Sin embargo, menos de un 10 % de los estudiantes decide no
participar en las actividades. Todos los estudiantes que optan por realizarlas sefialan un
elevado grado de motivacidn, y estos se muestran mds activos y con un compromiso mayor
en el estudio de la asignatura.
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Conclusiones

Las actividades que planteamos en el sistema de «minipuntos» tienen como objetivo inicial
incrementar la motivacién de los estudiantes ante la necesidad de afrontar un temario largo
y complicado. Nuestra experiencia nos muestra que la introduccién de distintas actividades
como complemento de las clases tedricas presenciales presenta considerables ventajas tanto
para el estudiante como para el docente.

Como hemos apuntado mds arriba, los estudiantes valoran muy positivamente este tipo
de actividades. La existencia de los «<minipuntos» hace que los estudiantes encuentren ali-
cientes al estudio de la asignatura y contribuye a que tomen consciencia de la necesidad
de evitar estudiar en el tltimo momento. Segtin hemos podido observar, la percepcién de
la asignatura es diferente entre los estudiantes que deciden participar en las actividades
extras; de hecho, mds de dos tercios de los estudiantes consideran que les han ayudado a
preparar el examen de la asignatura.

Desde nuestro punto de vista, los beneficios del sistema de actividades van mds alld del
hecho de incrementar la motivacién de los estudiantes ante la necesidad de aprobar el exa-
men final. En efecto, los cursos en los que hemos desarrollado la experiencia la asistencia
de los estudiantes a las clases tedricas ha sido de mds del 90 % y la solicitud de tutorias se
ha visto incrementada en un 35 %. Ademds, ha aumentado el nimero de estudiantes que
utilizan recopilaciones legislativas en las clases tedricas, la consulta sobre manuales y mate-
riales complementarios ha crecido y las respuestas en las pricticas y en el examen incluyen
mejores y mds elaborados argumentos.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Qué factores repercuten en la motivacién de los estudiantes?

* ;Laforma en la que se desarrollan las clases afecta a los resultados de la evaluacién de
los estudiantes?

* ;Son las clases tedricas la tinica forma de desarrollar un temario complejo?

* ;La motivacién de los estudiantes es responsabilidad del docente?
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38. EXPERIENCIAS CON EL METODO CASO-PROBLEMA

Ujala Joshi Jubert

Seccién Departamental de Derecho Penal
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Aprendizaje activo, caso-problema, trabajo colaborativo, argumentacién juridico-penal,
g
pensamiento problemitico.

Contexto de la aplicacion

En el curso 2014-2015 imparti un grupo de manana (M-2, unos 70 alumnos) y un grupo
de tarde (T-2, cerca de 50 alumnos) de la asignatura Fundamentos del Derecho penal en
el Grado en Derecho, como he venido haciendo en los tltimos anos. Es una asignatura
obligatoria de 6 créditos que cursan los estudiantes de primer curso durante el segundo
semestre, con dos sesiones presenciales a la semana de dos horas cada una.

En los cursos anteriores, la metodologia que habia usado era la siguiente:

* Sesiones tedricas de clases presenciales. Para cada tema impartia una sesién de dos ho-
ras, en la que explicaba los contenidos bésicos de la unidad teérica, con el acompana-
miento de las correspondientes presentaciones.

* Sesiones teoricopricticas en las que los estudiantes debian resolver casos pricticos, pre-
viamente cargados en el Campus virtual, aplicando los instrumentos teéricos aprendi-

dos.

El resultado de aplicar esta metodologia es que, en el mejor de los casos, los estudiantes
interiorizan los conceptos penales y saben resolver mayoritariamente un caso cerrado. Pero
no adquieren la competencia en pensamiento problemdtico.

Planteamiento de la situacion

El segundo semestre del curso 2014-2015 me propuse ensayar una nueva metodologia para
trabajar casos practicos, innovadora respecto a la que habfa estado usando en cursos ante-
riores. Lo que habia leido sobre el método del caso-problema me convencié de que ofrecia
mds ventajas de aprendizaje activo que el sistema de casos précticos que habia usado en
cursos anteriores. A pesar de que el cambio de metodologia suponia un esfuerzo considera-
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ble por mi parte, pensé que si realmente repercutia en una mejora en el aprendizaje, valia
la pena intentarlo.

Las modificaciones introducidas han tenido por objetivo que el estudiante no solo se
acercara al caso como herramienta para practicar los conocimientos tedricos previamente
adquiridos, sino, siguiendo las mds recientes orientaciones metodolégicas, como caso-pro-
blema. La principal diferencia con el sistema tradicional de resolucién de casos pricticos
radica en que mientras en este el alumno se enfrenta con un caso cerrado, con unos hechos
probados, en el método del caso-problema, el estudiante primero debe construir el caso
y luego resolverlo, fomentando de esta forma no solo la prictica de los conceptos teéricos
adquiridos, sino también el aprendizaje activo, la capacidad para resolver problemas —y no
solo casos—y el desarrollo, utilizando el instrumentario adquirido de la competencia en la
argumentacion racional y la competencia en la interpretacién de la realidad, asi como su
valoracién.

El hecho de que el alumnado implicado sea de primer curso plantea dificultades ana-
didas en cuanto a la ensefanza de la asignatura mencionada. En efecto, son alumnos que
solo han cursado un semestre en el Grado en Derecho y que presenta unas caracteristicas
particulares que deben tenerse en cuenta.

Como puntos débiles tenemos la poca inmersién en el mundo juridico, ya que sus
estudios mds recientes son mayoritariamente los de bachillerato (donde no se imparten
materias juridicas); el desconocimiento del lenguaje juridico penal; la poca capacidad para
el trabajo auténomo, con necesidad todavia de marcar mucho las pautas concretas, y la
falta de capacidad para comprender y reflexionar criticamente sobre los valores implicitos
en el Derecho, concretamente en el Derecho penal, y especialmente el de la justicia y el de
su realizacion.

Pero como puntos fuertes tenemos la capacidad para trabajar en equipo, la facilidad en
el uso de las TIC y el interés en aprender en un entorno tecnoldgico.

Desarrollo de la experiencia

Para la implementacién del método del caso-problema es necesario contar con material
audiovisual que reproduzca las escenas en las que se encontrard el futuro profesional del
Derecho: el cliente que va al despacho y explica su caso al abogado, el juicio a partir del cual
el futuro juez deberd construir los hechos probados de una sentencia, etc.

Como no contaba con material audiovisual propio, tuve que recurrir a internet, y concre-
tamente a videos de casos reales o simulados colgados en YouTube, que fueron los siguientes:

a) https://www.youtube.com/embed/HOK2E36U3fY (caso de una chica que muere como
consecuencia de una broma).

b) https://youtu.be/w7AxXwNLsBO (caso de dos ciudadanos rusos que se presentan en un
concurso televisivo y uno de ellos muere porque el otro lanza una flecha que le perfora
el crdneo).

o) https://youtu.be/NieL161nsTE (caso de una nifia de dos afios atropellada dos veces en
medio de una calle muy concurrida, sin que nadie la auxiliara).

Como ya he dicho, el objetivo de la innovacién consistia en que fuera el propio alumno
el que construyera el caso. Para poner en marcha el nuevo sistema, el segundo dia de clase
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inicié la sesién con la proyeccién del primero de los videos mencionados (a). En el trans-
curso del video se ve a un hombre con pasamontafias escondido en la cocina de una casa.
Luego se ve cémo una chica entra tranquilamente en la casa con bolsas de la compra; en
la cocina, en un momento dado, se gira, y al ver el hombre encapuchado, se asusta, sale
corriendo de casa, con la mala suerte de que en ese momento pasa un coche y la atropella.

Sin lugar a dudas consegui captar la atencién de todos los alumnos; enseguida se inicié
una discusion sobre si la persona que provoca el susto era o no responsable de la muerte de
la chica. Los dejé diez minutos para que en grupos de cuatro o cinco resumieran el caso
por escrito, con la intencién de practicar desde un principio el método del caso-problema.
A continuacién cada uno de los grupos leyd «su cason.

El hecho de que hubiera opiniones dispares en la propia percepcion del caso, algo que
ya habia previsto, me sirvi6 para poner de relieve que el Derecho, y en mi caso, el Derecho
penal, no es una disciplina exacta, que dos mds dos no son siempre cuatro, pero que no
pueden ser diez. Es decir, que si bien hay un margen para la interpretacién, no lo es para la
arbitrariedad. Y que para evitar la arbitrariedad es necesario contar con un instrumentario
tedrico que a modo de protocolo sirva para la resolucién racional del caso. Todos los alum-
nos estuvieron de acuerdo y me pidieron con ansiedad que les dijera cudl era el protocolo
que habia que utilizar. Les respondi que uno de los objetivos del curso era precisamente el
aprendizaje de dicho protocolo.

La presentacién de un caso-problema al inicio de curso me sirvié para observar que a
los alumnos no solo les faltaba instrumentario juridico-penal, sino que les faltaban com-
petencias para valorar los aspectos relevantes de la realidad (el caso del video) desde la
perspectiva penal.

El segundo video (b) lo vimos hacia la mitad de curso. Por lo tanto, en teoria, ya estaban
mds familiarizados en los conceptos y el vocabulario juridico-penal. Habian hecho dos exd-
menes-test tedricos, y a medida que hacfamos las unidades tedricas, practicdbamos la aplica-
cién del protocolo con casos de la jurisprudencia. En el video se ve cémo dos amigos muy
poco diestros se presentan en un concurso televisado en Rusia. Ante el jurado realizan todo
tipo de piruetas, hasta que llega la exhibicién final, con la que pretenden ganar el concurso:
uno de los dos concursantes se pone una lata sobre la cabeza, mientras que el otro coge un
arco con flechas y dispara con la intencién de atravesar la lata, pero dada su mala punterfa, la
flecha atraviesa la cabeza del concursado, que suponemos muere en el acto.

También en esta ocasion, después de ver el video comenz6 la discusién sobre la respon-
sabilidad penal del que habia disparado la flecha en un contexto de concurso televisivo.
Les pedi que, en grupos de cuatro o cinco, redactaran el caso y que luego lo resolvieran
aplicando los conceptos y categorias tedricas aprendidas.

Las lecturas de este segundo caso pusieron de relieve que iban aprendiendo los concep-
tos penales y que aplicaban el protocolo, aunque con dificultades. No obstante, fallaban
estrepitosamente en la redaccion del caso: con la metodologia utilizada no conseguia que
fueran competentes para redactar un caso que contuviera los aspectos juridico-penales re-
levantes.

El tercer video (c) lo vimos a finales de curso. Ya habian hecho todos los exdmenes-test
tedricos y en clase resolvian adecuadamente los casos de la jurisprudencia. Tenifan ya un
cierto dominio del protocolo penal; tanto es asi que muchos alumnos habian hecho sus
propios esquemas y, a través del Campus virtual, los podian compartir después de haberlos
corregido yo misma.
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En el video se puede ver cémo una camioneta que circula por una calle muy concurrida
de una ciudad china atropella dos veces a una nifia de unos tres afos, y luego continda su
trayecto, también se observa como la gente que pasa por su lado la mira y sigue su camino
sin hacer nada para ayudarla. Hasta que finalmente una mujer la coge y la lleva al hospital.

Al igual que en los supuestos anteriores, les pedi que en grupos de cuatro o cinco hi-
cieran una redaccién del caso y lo resolvieran siguiendo el protocolo, con la novedad de
que una tercera parte lo hiciera desde el punto de vista de la acusacién; otra tercera parte,
desde el punto de vista de la defensa y, finalmente, la tercera parte restante lo hiciera desde
la perspectiva del juez.

Otra vez, la lectura del caso evidencié que, aunque la mayoria de estudiantes sabian
resolver un caso de la jurisprudencia aplicando el protocolo penal, tenian problemas a la
hora de construir el caso y a continuacién resolverlo.

Conclusiones

Con la metodologfa utilizada del caso-problema, a pesar del entusiasmo de los estudiantes,
no consegui que adquirieran las competencias propias de este método, que son: el aprendi-
zaje activo y la competencia para interpretar la realidad, valorar la informacién y distinguir
los hechos relevantes de los que no lo son.

En mi opinidn, el fracaso se debe a una mala implementacién del caso-problema. En
efecto, esta metodologia exige un cambio radical de orientacién: el caso-problema no pue-
de ser un anadido mds de una metodologia previa, sino que debe convertirse en la forma
de aprender, lo que implica un cambio de método y no solo una modificacién puntual.

A pesar de no haber conseguido los objetivos que me propuse, creo que es factible ha-
cerlo cambiando el cronograma del curso.

Este se dividird en dos partes. Una primera parte debe ir dirigida a que los alumnos ad-
quieran las competencias tedricas bésicas de la asignatura: capacitacién en el lenguaje juri-
dico-penal, capacitacién en el uso del protocolo penal y capacitacién en la argumentacién
juridico-penal. Para alcanzar este objetivo es indispensable que tengan con anticipacién los
materiales te6ricos, mapas de conceptos y exdmenes de autoevaluacion, y que previamente
a las sesiones presenciales los hayan trabajado individualmente. Las sesiones presenciales
tendrdn como finalidad comprobar la correcta comprension de los materiales teéricos y
practicarlos resolviendo casos cerrados (generalmente, de la jurisprudencia).

Una vez que el estudiante ha aprendido el contenido del protocolo penal y sabe aplicar-
lo, en la segunda parte del curso serd el momento adecuado para implementar el método
del caso-problema.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

La experiencia realizada me ha hecho reflexionar sobre aspectos de la metodologia docente,
como los siguientes:

* Esadecuada la metodologia del caso-problema en una asignatura de primer curso de Grado
en Derecho de 6 créditos, que exige el dominio de unos conocimientos tedricos dificiles?

* Estin dispuestos los alumnos a realizar el trabajo previo a las sesiones presenciales si
solo repercute en un mejor aprendizaje y no en la nota final?
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39. ADQ,UISICI['JN,DE TECNICAS Y HABILIDADES
JURIDICAS BASICAS POR PARTE DE LOS
ESTUDIANTES DE PRIMER CURSO

Ricardo Juan Sanchez
Area de Derecho Procesal
Facultad de Derecho
Universidad de Valencia

Palabras clave

Método juridico, trabajo auténomo, cooperacién del profesorado, técnicas transversales.

Contexto

La experiencia se desarrolla como asignatura de formacién bdsica en el plan de estudios del
Grado en Derecho bajo el titulo de 7écnicas y habilidades juridicas bdsicas.

Con un total de 6 créditos, se imparte durante el primer semestre, a razén de cuatro
horas semanales, a todos los estudiantes del primer curso del Grado en Derecho. Dado
el cardcter de asignatura curricular, se propone igual nimero de grupos que para el resto
de asignaturas del primer curso. Estos grupos estdn integrados por una media de unos 50
estudiantes. En el curso 2015-2016 se han ofertado un total de 15 grupos.

El enfoque y sentido de esta asignatura requiere la participacién activa del estudiante,
debiendo fomentarse su implicacidn no solo en el desarrollo de las diversas actividades en
el aula, sino también en la debida preparacién previa de las mismas. Por eso, ademds de las
60 horas presenciales que debe realizar el estudiante, se estima que esta asignatura com-
porta para el alumno una dedicacién adicional de 90 horas (30 horas para la preparacién
de clases practicas y problemas; 60 de estudio y trabajo auténomo).

Dado el cardcter bésico de la asignatura, no son necesarios conocimientos previos por
parte del estudiante, y su enfoque es eminentemente transversal.

En los casos en que el Grado en Derecho forma parte de un programa de doble titu-
lacién universitaria, esta asignatura es optativa para los estudiantes de dichos programas.

Planteamiento de la situacion

La iniciativa surge en el momento de elaborar, durante el curso 2009-2010, el actual plan
de estudios del Grado en Derecho de la Facultad de Derecho de la Universidad de Valencia
como manera de reconducir y dotar de entidad propia a una serie de actuaciones que se
estaban desarrollando aisladamente en los planes de estudios anteriores, pero con caricter
meramente voluntario y con un compromiso desigual del profesorado, tampoco tenian
ningun reflejo en el expediente académico del estudiante. Esas actividades podian consistir
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en la asistencia del estudiante a diversas sesiones de aproximacién al fondo bibliogrifico de
la Biblioteca de Ciencias Sociales y su funcionamiento, la visita organizada a sedes judicia-
les para presenciar la realizacion de vistas orales, asi como diversas sesiones de introduccién
a la vida universitaria, con especial incidencia en la organizacién de la Universidad de
Valencia, de los érganos de representacion estudiantil y las formas de participacién de los
estudiantes en las tomas de decisién. También a través de dicha asignatura se traté de re-
conducir todo el programa de accién tutorial destinado a los estudiantes que se incorporan
a la universidad.

Ademis, se pensé que era el momento oportuno de establecer en el plan de estudios
estructuras que permitieran dotar al estudiante de las competencias bdsicas que le posibi-
liten enfocar con éxito tanto el estudio del resto de las asignaturas como la realizacién de
las diversas tareas que, como parte de su trabajo auténomo, se les encargue por parte de los
distintos profesores.

Entre las principales competencias que debe adquirir el estudiante destacan las siguientes:

* capacidad para conocer, distinguir y utilizar las distintas fuentes de informacién juri-
dica;

* capacidad para exponer oralmente los resultados de un estudio o investigacién juridica;

* capacidad para elaborar trabajos e informes en las distintas disciplinas juridicas;

* capacidad para aprender y manejar las técnicas bésicas de estudio y de investigacién
universitaria.

Desarrollo de la experiencia

La implantacién y desarrollo de la iniciativa, dado el cardcter «oficial» de la misma, ha
tenido que corresponder al equipo de gobierno de la Facultad de Derecho. Para ello, desde
el principio se ha designado un coordinador especifico de la asignatura, recayendo esta
funcién siempre en un profesor implicado en su imparticién.

Los primeros pasos para la implantacién de la experiencia consistieron en la determi-
nacién de las dreas académicas que iban a participar en la misma. Desde el Decanato se
ha buscado, desde un principio, la participacién voluntaria de todas las dreas de conoci-
miento, correspondiendo a cada una de ellas asumir la docencia de un nimero desigual
de grupos en atencidn a la situacién de su plantilla y su carga docente. La consolidacién
de esta asignatura durante los tltimos afos ha permitido una mejor concrecién de estos
aspectos organizativos; se ha descartado la participacion de aquellas dreas de conocimiento
con mayores dificultades de plantilla para asumir este tipo de docencia, por lo que se ha
incrementado la implicacién de otras dreas en mejor situacién para ello.

La puesta en marcha de la experiencia durante los dos primeros afios exigié multiples
reuniones de coordinacién a todos los profesores participantes y la distribucién entre todos
ellos de diferentes tareas en lo concerniente a la definicién de los contenidos de los diversos
apartados que integran la asignatura y a la elaboracién de unos materiales minimos de tra-
bajo y estudio para su uso comin por todos los grupos.

La coordinacién y cooperacién de todo el profesorado involucrado en la iniciativa se
hizo desde un principio creando una comunidad de recursos en red.

Dicho esfuerzo ha concluido en la publicacién del libro titulado 7écnicas y habilidades
Juridicas bdsicas, cuya referencia completa puede consultarse al final de esta aportacion.
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La asignatura se ha estructurado en las cinco partes que se exponen a continuacién.

1. Introduccién: aprender a aprender Derecho. Se trata del apartado en el que primero
se persigue que el alumno se familiarice con la plataforma digital a través de la cual
va a tener acceso a los recursos docentes de todas las asignaturas del plan de estudios,
y con la que podrd recibir o remitir comunicaciones con sus profesores. El estudiante
recibird también informacién bdsica sobre las caracteristicas de la titulacién que va a
cursar, sobre la organizacién de la Universidad de Valencia y su Facultad de Derecho,
asi como sobre los recursos de informacién que la Biblioteca de Ciencias Sociales pone a
disposicién de todos los estudiantes. Esta tltima accidn se realiza por parte del personal
de la Biblioteca. También se introduce a los alumnos en el plan de accién tutorial que
se desarrolla en la facultad.

2. La profesion de jurista. De una manera concisa se da a los estudiantes una visién de
conjunto de las diversas profesiones juridicas existentes, contrastando su ejercicio en el
sistema de Common Law.

3. Andlisis juridico: la comprensién del Derecho. Se trata de la parte medular de la
asignatura, a través de la que se pretende dar una visién de conjunto del Ordenamiento
juridico y las caracteristicas que lo conforman. Tras las debidas deliberaciones por parte
de los profesores participantes, en la imparticién de la asignatura se convino el siguiente
contenido de este apartado:

— Introduccién al lenguaje juridico

— Introduccién a las partes del Ordenamiento juridico

— Seleccién de fuentes de informacién juridica

— Comprensién de las fuentes de informacién juridica

— El Derecho como proceso

— Documentos publicos y privados

— Lectura, compresion, interpretacion y estructura de las fuentes de informacién juri-
dica (normas, jurisprudencia, doctrina)

4. Investigacién juridica y expresién escrita. Con vistas a que el estudiante pueda de-
sarrollar correctamente todo trabajo cientifico que se le encargue en otras asignaturas,
se dan las pautas metodolégicas que debe seguir para ello, con especial enfoque en el
manejo de los estdndares que se utilizan en el terreno juridico.

5. Comunicacién y expresién oral. Se considera un aspecto esencial en la formacién de
todo jurista la introduccién al estudiante en las pautas bdsicas para la exposicién escrita
y oral de diversas cuestiones juridicas, asi como el reconocimiento de los diferentes
registros que se pueden hacer del Derecho. En los tltimos anos se han acentuado los
aspectos relativos a la oratoria.

La evaluacién de los conocimientos adquiridos se realiza principalmente de forma con-
tinuada mediante la entrega por parte del estudiante de los correspondientes ejercicios di-
senados para cada uno de los apartados antes expuestos. Dicha evaluacién continua repre-
senta un total del 70 % de la nota final del estudiante, que se completa con la realizacién
de un cuestionario final sobre los diversos contenidos de la asignatura, y cuyo valor es del
30 % restante de la nota final.
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Conclusiones

La introduccién de esta iniciativa en el plan de estudios del Grado en Derecho solo puede
considerarse como positiva, sin perjuicio de las rectificaciones y mejoras que sea menester.
En ningtin caso estaria justificada su desaparicién en futuras modificaciones de los planes
de estudio.

Para las mejoras en cuanto al enfoque y contenidos que conforman la asignatura se-
ria conveniente la preparacién de una encuesta digital dirigida a los estudiantes de tercer
curso del grado, a través de la que pudiera constatarse cudl es el valor que dan los propios
estudiantes a la formacidn recibida con esta asignatura y en qué modo piensan que les ha
resultado Util para el estudio y comprensién del resto de materias del plan de estudios.

El principal problema que presenta esta experiencia estd en el riesgo de que por parte
del profesorado se acabe considerando esta asignatura como de segundo orden respecto al
resto de las que integran el plan de estudios o —lo que puede ser peor— como una forma
cémoda y sencilla de cubrir sus obligaciones docentes. Si en los primeros cursos la partici-
pacién del profesorado fue esencialmente voluntaria, la paulatina asignacién «forzosa» de
su imparticién a ciertas dreas con el tnico criterio de las posibilidades docentes de cada
una de esas dreas puede contribuir a ello.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Dado que se trata de una experiencia orientada a estudiantes de reciente acceso a la univer-
sidad y que muchos de ellos todavia pueden albergar dudas sobre la correcta eleccién que
han realizado de los estudios, esta asignatura también se ha relevado como idénea para que
los estudiantes despejen dichas dudas.

Para el profesor universitario de ciencias juridicas constituye, ademds, la oportunidad
de no perder de vista otros aspectos del Ordenamiento juridico distintos a los de su drea de
especializacion, asi como la de contribuir a la formacién de los futuros juristas mds alld de
los estrictos planteamientos técnicos que le exigen las asignaturas de las que es un experto.

Referencias
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40. ARGUMENTAR CRITICAMENTE: METODOLOGIA
DOCENTE Y DE EVALUACION PARA DESARROLLAR
ESTA COMPETENCIA EN LA EXPRESION
ESCRITA, ORAL Y AUDIOVISUAL

Maris Kdopcke Tinturé

Seccién Departamental de Filosofia del Derecho
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Argumentacion critica; expresién escrita, oral y audiovisual; debates.

Contexto

La experiencia tiene lugar en uno de los grupos de Filosofia del Derecho. Se trata de una asig-
natura obligatoria, de 6 créditos, que se imparte en el primer semestre del cuarto y tltimo
curso del Grado en Derecho mediante cuatro horas semanales de docencia presencial (en
total, 27 clases de dos horas). De los 70 alumnos matriculados, aproximadamente el 75 %
estd acogido al sistema de evaluacién continuada. Uno de los principales objetivos de la
asignatura, como se desprende del plan docente, es que el alumno adquiera y sepa articular
un punto de vista propio y coherente sobre los fundamentos morales y politicos del sistema
juridico, a fin de enriquecer su capacidad de interpretacién y reforma constructiva de las
normas establecidas.

Planteamiento de la situacion

Nuestra experiencia docente nos indica que las causas mds frecuentes de bajo rendimiento
y aprovechamiento en esta asignatura, sobre todo cuando se imparte a estudiantes de de-
recho, son tres:

1. Reproduccién acritica por parte del alumno de las opiniones de otros, por ejemplo los
autores estudiados, como si se tratara de fuentes del Derecho cuya validez reside en su
autoridad; esto suele conllevar una argumentacion poco atenta a contraargumentos y en
este sentido unidimensional.

2. Mala estructuracién del razonamiento por falta de identificacién de tesis concretas que
defender o atacar.

3. Falta de motivacién por no apreciar la relevancia que tiene este estudio teérico para
la prictica juridica; préctica a la que muchos alumnos de cuarto curso, con objetivos
profesionales bastante definidos, ya estdn encaminados. Esta causa puede subyacer a las
otras dos.
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Para lograr los objetivos de la asignatura deben superarse tales problemas. Concretamen-
te, nos proponemos que el alumno argumente criticamente, esto es, que defienda su propia
opinién rebatiendo el punto de vista contrario, demostrando asi madurez de criterio a la vez
que precision, y todo ello mediante la aplicacién de sus conocimientos a cuestiones de su
interés que plantean la prictica juridica y la vida social. Nos proponemos, en fin, fortificar
en el alumno una competencia transversal especialmente clave en el dmbito del Derecho.

Desarrollo de la experiencia

Para lograr este objetivo, en el curso 2015/2016 ponemos en prictica una serie de metodo-
logias docentes y de evaluacién. Estdn inspiradas en las metodologias que hemos seguido
con éxito en la Universidad de Oxford, nuestra antigua institucién, pero adaptadas a un
entorno de ensefianza basado en clases magistrales (en lugar de tuzorials de pequefio forma-
to) y una proporcién muy superior de alumnos por profesor.

Metodologias de evaluacion

De acuerdo con el plan docente, los alumnos acogidos al sistema de evaluacién continuada
deberdn realizar tres actividades evaluables, ademds de una prueba de sintesis final. Dise-
flamos las tres actividades evaluables para que en ellas el alumno ¢jercite respectivamente la
expresion oral, escrita y audiovisual —al fin y al cabo, son los métodos de comunicacién que
esta generacién seguramente utilizard con mayor frecuencia—. Con el tltimo método, estos
alumnos estdn mds familiarizados que sus profesores, lo que anade un punto de motivacién.

Asi, la primera actividad evaluable consiste en la participacién en un debate de unos
15 minutos con (normalmente) otro alumno del grupo. En cada clase podrd haber un
debate; en la préctica hubo debate en 24 de las 27 clases. Los debates tienen lugar en al-
giin momento de la clase y versan sobre una pregunta previamente definida en una tabla
confeccionada al inicio del curso, que forma parte de un documento explicativo disponible
en el Campus virtual. La pregunta corresponde a una de las cuestiones principales o mds
controvertidas que se tratardn en esa clase, por lo que el debate constituye un comple-
mento a la temdtica expuesta por la profesora. Los alumnos deben inscribirse en el debate
de su eleccién por medio de la herramienta Doodle (proporcionada via Campus virtual),
indicando si defenderdn la respuesta «si» o la respuesta «no». En el documento explicativo
se especifican las instrucciones para preparar los debates. En ellas se recomienda defender
la postura encomendada a partir de las ideas expuestas en los textos asignados en la mis-
ma tabla de debates, ideas que el alumno es libre de adaptar o enmendar para presentar
siempre una argumentacion en primera persona. La parte del «si», ademds, deberd dividir
y sintetizar sus argumentos en dos o tres breves tesis principales, que enviard a la parte del
«no» 24 horas antes del debate y escribird en la pizarra de clase antes del inicio del mismo.
Ambas partes deberdn pensar en posibles objeciones de la parte contraria y preparar res-
puestas pertinentes. El debate en si se abre mediante la formulacién de las tesis por la parte
del «si», tras lo que estas comienzan a ser debatidas una a una, empezando por la defensa
de la primera tesis durante unos tres minutos, seguida de la respuesta del «no» durante
otros tres minutos, la réplica del «si», etc., hasta que se pasa a la tesis siguiente.

La segunda actividad evaluable consiste en la redaccién de un breve escrito en respuesta
a una de seis posibles preguntas. Se da un margen de diez dias para presentar el trabajo. La
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peculiaridad de las preguntas reside en que requieren que el alumno relacione una cuestién
filoséfica con una regulacién juridica o decisién judicial concretas y en que no tienen una
Unica respuesta correcta, sino que invitan al alumno a desarrollar su punto de vista. El
escrito se presenta y evalia de forma anénima; se proporcionan comentarios (feedback),
muchas veces con considerable detalle y extensién, que ponen énfasis en estrategias para
mejorar el modo de pensar o escribir sobre estas cuestiones.

La tercera actividad evaluable consiste en la elaboracién, en grupos de dos a cuatro alumnos,
de un video de unos tres a cinco minutos de duracién. (Se ofrece la posibilidad de sustituir el
video por la redaccién de un texto, pensando en personas con limitaciones tecnoldgicas o que
no deseen aparecer en una filmacién, pero ningtin alumno se acoge a esta alternativa.) Segtin se
indica en el documento explicativo de esta actividad disponible en el Campus virtual, el video
debe proponer una reforma concreta de algin aspecto de nuestro sistema juridico (nacional,
europeo o internacional), argumentada desde alguna de las teorias de la justicia estudiadas en
el curso. En particular, se debe realizar lo siguiente (aunque no necesariamente en este orden):

a) Presentar la reforma, resumida en unas 100-200 palabras (por ejemplo, dos articulos de
una ley, en su caso con breve indicacién de otras normas o medidas).

b) Exponer la teorfa de la justicia en que se basa la reforma, es decir, los motivos de la misma.

©) Anticipar y rebatir posibles criticas tanto a los motivos de la reforma como a la reforma en si.

Todos los integrantes del grupo deben aparecer hablando en el video durante un tiem-
po equivalente. Los videos son subidos a una cuenta de YouTube creada para este fin,
siguiendo las instrucciones proporcionadas, de manera que todos los videos son accesibles
a los alumnos de la clase (y solo a ellos). Aunque dejamos claro que en ningtn caso la ca-
lidad cinematogréfica serd un criterio de evaluacién, animamos al alumnado a ser creativo
y explorar las multiples posibilidades del formato audiovisual. En esta linea, por ejemplo,
se graba una propuesta rawlsiana de «ley de mejora sanitaria» en los pasillos del Hospital
Clinic con entrevistas a médicos fisicamente cubiertos por un «velo de la ignorancia». Se
desglosa en el cementerio de Montjuic una propuesta de reforma libertaria del régimen de
sucesiones, se escenifican las razones para modificar el régimen de usucapién de mala fe
con disfraces de dngel y demonio, e incluso se razona la necesidad de ciertos impuestos a
través de una cancién compuesta ¢ interpretada especialmente para este menester. En to-
tal, se crean 16 videos que abarcan temdticas de Derecho privado, penal, tributario, consti-
tucional/politico, internacional publico, administrativo/social, y bioética, entre otras.

La prueba de sintesis final es mds corta para los alumnos de evaluacién continuada
que para los de evaluacién tnica, pero en ambos casos tiene un formato parecido. Cada
pregunta ofrece al alumno cuatro tesis distintas sobre una misma temadtica, todas ellas ra-
zonables o al menos defendibles, y solicita al alumno que explique con cudl (o con cudles)
estd mds de acuerdo y por qué. La argumentacién del examen, por tanto, de forma mds o
menos directa supondrd una comparacién de puntos de vista centrada en tesis concretas,
donde los mejores alumnos y las mejores alumnas sabrdn defender alguna tesis con matices
o poner de relieve la relacién que las tesis guardan entre si. El formato del examen se ex-
plica al alumnado durante el curso, y en especial en la tltima clase, en que se proyecta una
presentacién PowerPoint (disponible en el Campus virtual) que, partiendo de un modelo
de pregunta, plantea diez ejemplos de respuesta que reproducen los errores mds comunes,
sobre todo los obstdculos arriba citados, y también las mejores estrategias de respuesta.
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Metodologia docente

La metodologia docente viene en gran medida marcada por la metodologia de evaluacién.
Ello es asi, de entrada, porque 15 minutos de cada clase se dedican al debate. Ademds, como
hemos indicado, la pregunta del debate corresponde a una de las principales cuestiones que
hay que tratar en la clase. De este modo, la tabla de debates proporcionada a los estudiantes
no solo funciona como gufa para quienes participan en los debates respectivos, sino tam-
bién como mapa aproximado del curso. Ello ha de permitirles preparar las lecturas obli-
gatorias para aquellos temas que las llevan aparejadas. Las lecturas obligatorias (unos diez
articulos) estdn disponibles en la copisteria en formato de dosier. Los textos recomendados
para quienes participan en los debates, en muchas ocasiones, van mds alld de las lecturas
obligatorias; por tanto, los debates también operan para los demds alumnos como fuente de
informacién sobre textos mds especializados y autores distintos.

Durante la parte principal de la clase, es decir, antes o después del debate, la profesora
expone las ideas principales a partir de un breve indice que antes de empezar escribe en la
pizarra. La dindmica de la clase se basa en el método socrdtico, por lo que las explicaciones
de la profesora se combinan constantemente con la discusién con los alumnos. En el mar-
co de estas discusiones se comentan las lecturas obligatorias, entre otras cosas. La calidad
de la participacién en clase constituye un elemento complementario de evaluacién en el
sistema de evaluacién continuada.

Conclusiones

El nivel de argumentacién critica plasmado en las actividades evaluables, en las discusiones
en clase y en el examen final es muy satisfactorio dentro de lo que las circunstancias permi-
ten esperar, y claramente mejora a lo largo del curso. El formato del debate, tanto oral como
audiovisual, parece inculcar gradualmente a los alumnos la necesidad de argumentar reba-
tiendo el punto de vista contrario. La focalizacién en tesis concretas, también reflejada en
el indice inicial de la profesora y en las preguntas de examen, en muchos casos contribuye
a una mayor precision en la estructura del razonamiento del alumno. Sin duda, la motiva-
cién e implicacién del alumnado aumentan durante el curso, creemos que por la variedad
de formatos, el interés de ver a companeros debatir ideas y la posibilidad de enfocar las
actividades a las dreas de interés o especializacién propias. La alta participacién espontinea
en clase y el hecho de que 12 de los 16 videos sean francamente originales y cuidados en
su formato y puesta en escena son sintomas de motivacién; de hecho, algunos alumnos nos
comentan expresamente que el video les ha enganchado a una asignatura que no crefan que
les llegara a interesar. Y a juzgar por las «vistas» contabilizadas en la web, todos los videos
son ampliamente visionados —un efecto de intercambio de conocimiento que posiblemente
no se habria dado si se tratara de redacciones.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Hasta qué punto es extrapolable esta experiencia a asignaturas con un componente
tedrico y argumentativo mucho menor?

* La utilidad de sincronizar el tema de la clase con el del debate, ;puede privarnos de una
flexibilidad deseable a la hora de desarrollar la materia?

* ;Los debates de baja calidad confunden innecesariamente a los demds alumnos?
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41. EL APRENDIZAJE BASADO EN EL METODO
DEL CASO: ABORTO LEGAL 0 ILEGAL

M. Lourdes Labaca Zabhala

Area de Derecho Eclesiastico del Estado
Facultad de Derecho

Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)
Isabel Germéan Mancebo

Instituto Vasco de Criminologia
Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)

Palabras clave

Metodologia del caso, autoaprendizaje, competencias y habilidades, trabajo en equipo, tra-
bajo colaborativo.

Contexto

El método del estudio de caso que ahora presentamos se ha llevado a cabo dentro del
Proyecto de Innovacién Educativa 2011-2013, en la asignatura de Derecho de la libertad de
conciencia, asignatura optativa de primer cuatrimestre del cuarto curso del Grado en Dere-
cho, en un grupo de 47 alumnos. Se trata de una asignatura de 6 créditos ECTS (60 horas
presenciales), que ofrece al alumnado la opcién de profundizar en el estudio de materias
juridicas especificas. La asignatura tiene como objeto el estudio critico de la libertad de
pensamiento, conciencia y religién, y los conflictos que al respecto surgen en el dmbito de
las actuales sociedades multiculturales.

A través de la metodologia de caso hemos desarrollado competencias de autoaprendiza-
je, trabajo en equipo o colaborativo, competencias genéricas y transversales, y manejo de
bases de datos disponibles en la Universidad del Pais Vasco.

Planteamiento de la situacion

Las nuevas metodologias docentes que aplicamos en el Grado en Derecho se basan en el
desarrollo de competencias, entendidas como «la capacidad de que el alumno haga frente a
situaciones problemdticas y resolverlas», y obligan a plantear la resolucién de problemas de
forma que permita al alumno alcanzar los objetivos de aprendizaje y, con ellos, las compe-
tencias que pretendemos.

A través del «método del caso» tratamos de desarrollar un sistema de autoaprendizaje
que, en primer lugar, requiere plantear un caso concreto —y en la medida de lo posible,
real—, para que seguidamente el alumno pueda estudiar el supuesto planteado con los ma-
teriales que aportamos de forma individual (doctrinales, jurisprudenciales, documenta-
les...). Con estas herramientas, el alumno realiza un informe previo en relacién con la
resolucién del caso planteado. Concluida esta fase inicial, serd necesario que el alumno
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participe con un grupo pequeno de compafieros con el fin de poder contrastar las vias de
solucién adoptadas. Finalmente, se concluye con la exposicién y discusién de las decisio-
nes adoptadas con el resto de alumnos del curso (grupo grande), y tras debatir todas las
propuestas, presenta de forma individual un informe final en el que expresa las cuestiones
fundamentales planteadas en el caso y los argumentos juridicos y jurisprudenciales de la
decisién que adoptan con el fin de resolver la cuestién planteada, teniendo en cuenta las
estrategias que consideran mds oportunas para favorecer los intereses de sus clientes.

Desarrollo de la experiencia

Con la idea de disenar un caso que guardara relacién directa con un tema objeto de estudio
del programa, planteamos un supuesto de aborto de una menor de edad con resultado de
muerte, sin conocimiento de sus padres.

Por lo que respecta a la metodologia de trabajo, se facilité al alumno legislacién, bi-
bliografia y jurisprudencia relacionada con el supuesto planteado, y mds concretamente,
sentencias de distintas instancias judiciales con el fin de que pudiera inferir de las mismas
las cuestiones fundamentales del caso que habia que resolver. A este fin, se proporcion al
alumno bibliografia directamente relacionada con el asunto objeto de estudio.

A través de preguntas claves, se traté de dirigir al alumno sobre el tema: «El consentimiento
informado de una menor de edad, las funcién de tutores de los padres, el coste de la asistencia
sanitaria en centro privado: ;quién asume el coste cuando el centro sanitario publico se niega a
realizar el acto médico? Responsabilidad del personal sanitario como consecuencia de la muerte
de la menor, objecién de conciencia del personal sanitario: régimen comun, situacién de la nue-
va legislacién sobre aborto y la objecién de conciencia del personal sanitario.

Para desarrollar el trabajo, el alumno podia contar con nuestra ayuda a través de las pla-
taformas virtuales con las que cuenta la universidad. Utilizando el foro creado al efecto en
la plataforma, podian plantearnos los problemas con los que se encontraran, interviniendo,
asimismo, el resto de sus companeros con el fin de ayudarle a resolver los problemas.

Atendiendo al proceso seguido por cada alumno en cada una de las etapas del método
de caso podemos distinguir los siguientes items que conforman el «rol del alumno»:

1. Estudio individual del caso planteado, la documentacién que incluye (materiales com-
plementarios y de consulta) y la realizacién de un primer intento de resolucién del
supuesto planteado. Este primer trabajo se remite al profesor con el fin de que pueda
dirigir al alumno en relacién con las deficiencias o dreas de mejora que se deduzcan del
primer trabajo presentado.

2. Puesta en comin de la solucién adoptada en grupos pequefios (tres a cinco alumnos) y dis-
cusioén de las soluciones propuestas por el resto de integrantes del grupo. Los alumnos rea-
lizan esta tarea sin direccién del profesor; ellos deberdn concretar y organizar las reuniones
que tienen que realizar, los tiempos de las reuniones y demds cuestiones de planificacién.

3. Puesta en comun de las soluciones adoptadas en el aula, donde estin presentes todos los
alumnos del curso. Requiere que ellos mismos nombren a la persona que va a proponer
sus propuestas. En esta etapa estd presente el profesor para guiar las intervenciones y
cuestionar los planteamientos presentados por parte de los distintos grupos.

4. Elaboracién del informe final, en el que se integrard la solucién inicial adoptada y los
argumentos juridicos y jurisprudenciales que justifican la posicién adoptada, asi como
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la modificacién de la posicién inicial como consecuencia del trabajo realizado en el
grupo pequefio y en el aula (grupo grande) e, igualmente, las causas que han justificado
la modificacién de su posicién inicial o los motivos que justifican la no modificacién de
sus posiciones finales.

A través del método del estudio de caso, y en funcién de las diferentes actividades reali-
zadas y procesos experimentados, hemos pretendido desarrollar las siguientes competencias:

* lectura, andlisis y estudio del material que hay que analizar y material complementario
facilitado (autoaprendizaje);

* busqueda de informacién considerada necesaria para resolver el caso (autoaprendizaje);

* adopcién de la posicién mds favorable, establecer los argumentos doctrinales, juridicos
y jurisprudenciales que justifican la posicién adoptada (autoaprendizaje);

* presentacién de la posicién ante el grupo pequefio de comparfieros y debate de las posicio-
nes adoptadas por el resto de integrantes del grupo pequeno (trabajo en equipo);

* presentacion de la posicién bien de forma individual o del grupo pequeno si al final
llegan a consensuar una tnica solucién al caso planteado ante el grupo grande todos los
integrantes del aula (supuestos planteados por los integrantes de los distintos grupos y
consenso de las posiciones que se vayan a adoptar para resolver el supuesto planteado,
considerando que existen mds de una solucién al caso y que cada grupo debe defender
los intereses de los distintos sujetos que han intervenido —padres, personal sanitario,
centro sanitario, jueces—);

* presentacion de un informe final sobre el caso resuelto (autoaprendizaje).

En cuanto a los objetivos del aprendizaje, podemos distinguir dos grandes tipos de ob-
jetivos que se tratan de desarrollar a través del sistema: el trabajo individual, con el andlisis
de documentos (caso planteado...), anilisis de los textos juridicos que hay que aplicar, and-
lisis de la jurisprudencia presentada y contradictoria, elaboracién de informe inicial, reela-
boracién del informe final; y el trabajo en grupo, mediante la discusion y puesta en comiin
de las posiciones personales, tanto en el grupo pequefio como en el grupo grande. En el
presente caso se trat6 de desarrollar en el alumno la capacidad de negociar, organizar, crear
estrategias, establecer prioridades, comunicar y expresar con eficiencia sus ideas, tanto por
escrito como oralmente, ante sus compafieros. ..

Por lo que respecta al «rol del profesor», la labor que hemos desarrollado se ha estructu-
rado en las siguientes fases:

a) disefio del curso;

b) investigacién, desarrollo y preparacién del caso;

o) planificacién de cada sesién (que supone definir los objetivos pedagdgicos, las compe-
tencias que pretendiamos desarrollar a lo largo del caso, concretar los trabajos en grupo
pequefio y grande que se han realizado, y para lo cual ha sido necesario determinar
preguntas detonantes —tanto para los informes individuales como para los trabajos en
grupo— con el fin de que pudieran constituir gufas para que los alumnos consiguieran
realizar debidamente su trabajo);

d) direccién de las distintas tareas que han realizado los alumnos, o sea, informes indivi-
duales y los trabajos en grupo (para lo que ha sido necesario e imprescindible realizar
una tutorizacién-supervisién continua);
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e) evaluacién de todas y cada una de las tareas realizadas por los alumnos siguiendo los
criterios sefialados desde el inicio, que los alumnos conocian desde un principio.

Junto a lo anterior, se concreté a los alumnos los criterios de evaluacién del trabajo de-
sarrollado individualmente y en grupo, de forma clara y desde el inicio del trabajo, con el
fin de que pudieran conocer exactamente el sistema de evaluacién que se iba a implemen-
tar teniendo en cuenta los logros obtenidos por el trabajo desarrollado (trabajo individual:
30% de la nota final; trabajo en grupo pequeno: 20 % de la nota final; trabajo en grupo
grande: 10 % de la nota final; informe final: 40 % de la nota final).

Entre los criterios de evaluacién que podemos destacar sefialamos los siguientes: detec-
cién de los conflictos que se plantean en el caso con relevancia juridica, identificacién de
la normativa aplicable y conocimiento de sus posibles interpretaciones, conocimiento de la
jurisprudencia sobre la materia y su interpretacién, conocimiento y manejo del registro con-
ceptual correspondiente a la materia objeto de estudio-aprendizaje, proposicion de solucio-
nes y alternativas del caso planteado y justificacién de las propuestas planteadas. Todo ello
considerando la doctrina, la legislacién y jurisprudencia, la calidad de los informes presen-
tados, la calidad de la participacién y la exposicién y argumentacién en el trabajo de grupo.

Conclusiones

El rendimiento de los alumnos que participaron en el desarrollo del caso ha sido muy posi-
tivo. Se dedicaron dos horas a la semana a su implementacién a lo largo de las 15 semanas
el primer cuatrimestre, lo que supone que los alumnos realizaron un total de 30 horas pre-
senciales, 25 horas no presenciales y 15 horas semipresenciales.

Las calificaciones obtenidas por los 47 alumnos han sido muy positivas, pues la nota mi-
nima ha sido de 8 y la nota méxima, de 10. Ningtin alumno abandoné la implementacién.

Les facilitamos encuestas con el fin de que nos trasladaran el grado de satisfaccién
con el nuevo sistema de aprendizaje, incluyendo los puntos fuertes y las dreas de mejora
que consideraran oportunas. Y cabe destacar la progresién experimentada y sefialada en
las encuestas, puesto que, si bien al inicio del curso los alumnos declararon no haber de-
sarrollado anteriormente el método del caso —lo que les producia una cierta aprehensién
y miedo—, se plantearon esta metodologia como un reto del nuevo curso. Al concluir, los
alumnos mostraron su sorpresa por el nivel de éxito que habian logrado tras seguir el nue-
vo sistema de aprendizaje.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Entre las competencias adquiridas, los alumnos destacaron como imprescindible el trabajo
en equipo, mostrando su sorpresa al observar que esta metodologia podia favorecer las
relaciones entre ellos.

Un tnico inconveniente fue sefialado por el alumnado: la necesidad de dedicar mds
tiempo en el seguimiento de esta nueva metodologia. Ahora bien, en relacién con esta
cuestién, también consideraron que el tiempo podria reducirse en caso de que otra disci-
plina siguiera esta metodologia, al entender que la adquisicién de las herramientas nece-
sarias proporcionadas durante este primer acercamiento al método de caso les permitiria
avanzar mds rapidamente en las futuras ocasiones en que fuera implementado.
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42. ANALISIS DAFO PARA UNA PROPUESTA
DE MEJORA DE LOS RESULTADOS
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Palabras clave

Innovacién educativa, andlisis DAFO, mejora del rendimiento académico.

Contexto

Se trata de utilizar las virtudes del andlisis DAFO para construir una matriz o mapa de la si-
tuacién, conocimientos, etc., de los estudiantes matriculados en la asignatura Derecho romano;
asignatura de formacién bdsica de 6 ECTS que se imparte en el primer semestre del primer
afio del Grado en Derecho, con una carga docente de cuatro horas por semana. Los grupos de
dicha asignatura oscilan entre los 70 y 80 estudiantes, lo que provoca que la realizacién de este
proyecto deba hacerse a través del Campus virtual. Todo ello nos lleva a considerar que los re-
sultados obtenidos son de utilidad también para el resto de asignaturas de primer curso, ademds
de que los destinatarios potenciales pueden ser estudiantes de otras universidades y profesorado
implicado en acciones de innovacién y mejora educativa de esta y de otras universidades.

Creemos que aunque la realizacién de un andlisis DAFO en educacién pueda resultar 2
priori muy subjetivo, si se aplica correctamente, es una herramienta de pensamiento estra-
tégico muy util, tanto por la facilidad de su uso como por los resultados que arroja.

Planteamiento de la situacion

El equipo que forma este grupo de innovacién docente, y tras varios anos de estudio y
realizacién de diferentes acciones de andlisis y diagndstico del perfil de los estudiantes y de
organizacion de actividades formativas en innovaciéon y mejora de la docencia, entre otras,
todavia no ha sido capaz de detectar carencias o fortalezas que reflexiva e individualmente
pueda transmitir el estudiantado.

Asi, nos propusimos analizar de forma integral las posibilidades de mejora de los re-
sultados de evaluacién de los estudiantes de nuestra asignatura, Derecho romano, no solo
teniendo en cuenta las efectivas calificaciones, sino identificando puntos fuertes, débiles,
etc., de los estudiantes para asi poder proponer futuras estrategias de innovacién educativa
al tiempo que se introduce individualmente a los alumnos en la autoevaluacién de dichas
competencias y habilidades, tanto en el entorno académico como en su futuro profesional.
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Desarrollo de la experiencia

La metodologia utilizada, reiteramos, es el andlisis DAFO, que consiste en detectar y estu-
diar las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades, en este caso, del estudiante de
Derecho aunque no desde el punto de vista de ponerlo frente a su competidor (como serfa
el caso del andlisis DAFO dirigido a empresas, marcas, servicios, etc., frente a sus compe-
tidores), sino que pretendiamos utilizar las virtudes del anélisis DAFO para construir una
matriz o mapa de la situacién, conocimientos... de nuestros estudiantes.

En primer lugar, presentamos a los estudiantes esta metodologia de forma sencilla, uti-
lizando el Campus virtual y abriendo un foro para la solucién de problemas de forma
colaborativa para la confeccién de un DAFO personal. Como no es sencillo, utilizamos
un ejemplo: el de Marcia, una estudiante de primer curso de Grado en Derecho que va a
utilizar un andlisis DAFO para tener éxito. Se colgé en el campus una pequena historia
sobre las «vicisitudes de Marcia» a la hora de realizar su DAFO. A grandes rasgos, la histo-
ria-ejemplo para la reflexién y elaboracién del DAFO individual es la siguiente:

Marcia es una estudiante de primer curso de Grado en Derecho y estd cursando la asignatura
Derecho romano:

Fase 1: Se fija en ella misma (debilidades y fortalezas). Reflexiona sobre sus puntos débiles y
fuertes; ademds, pregunta a sus padres, amigos y amigas, y familiares. Tras preguntar, Marcia
concluye que tiene un buen vocabulario, no hace faltas de ortografia, memoriza ficilmente
contenidos, entiende perfectamente el médulo de Derecho procesal... Pero tiene problemas de
concentracion, le cuesta asimilar la nueva terminologia, no es capaz de entender sus apuntes, no
es capaz de asimilar los contenidos del mddulo de Derechos reales. ..

Marcia ya tiene una lista de fortalezas y debilidades, y las incorpora a su DAFO.

Fase 2: Se fija en el exterior (amenazas y oportunidades) y se hace estas preguntas: ;A quién
puede pedir ayuda? ;Qué es lo que sus profesores le indican? jTiene buenos manuales? ;Nece-
sita mejores materiales? ;Es importante acudir a las clases? ;El lugar en el que estudia es ade-
cuado?... Con esto descubre que ha de revisar otros manuales, debe asistir a tutorfas, no puede
faltar a tantas clases (aunque le guste compartir un café con sus amigos en el bar de la facultad),
ha de mejorar la ordenacién de su habitacién...

Marcia ya tiene una lista de amenazas y oportunidades, y las incorpora a su DAFO.

Fase 3: Marcia empieza a relacionar. Con toda esta informacién, Marcia puede comenzar a
planificar una estrategia para superar la asignatura Derecho romano; busca relaciones entre sus
fortalezas, debilidades, amenazas y oportunidades. Y no solo eso, piensa que el andlisis DAFO
puede servirle para otros aspectos de su carrera académica y la conformacién de su futuro pro-
fesional.

Ahora sabe cémo usar sus fortalezas, intenta corregir sus debilidades y modifica sus hébitos
para que su dia a dfa transcurra en una mds o menos constante oportunidad.

En segundo lugar, se entregé a cada estudiante la siguiente ficha-modelo:
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Fortalezas
(Describe tres.)

Factores

internos
Debilidades -
(Describetres)
Oportunidades
((Describetres)

Factores

externos
Amenazas -

(Describe tres.)

Los estudiantes tuvieron que entregar los informes DAFO individuales (anénimos) al
profesor el dia sefialado para la realizacién de la tltima prueba final. Estos DAFO indivi-
duales han sido utilizados para la evaluacién del proyecto y propuesta de estrategias gene-
rales para la mejora de los resultados de evaluacién.

Conclusiones

Una vez tenemos los resultados académicos de los alumnos de nuestra asignatura, y tras
haber recogido las fichas DAFO, estamos en condiciones de analizar los resultados y esta-
blecer asi las conclusiones del proyecto de innovacién docente.

* En relacién con los resultados académicos obtenidos por los alumnos, observamos que
no son mejores que otros anos, sino mds bien al contrario, son minimamente inferiores,
ya que el nimero de aprobados, en general, y de notables y sobresalientes, en particular,
ha disminuido ligeramente.

* Una vez procesados los datos recogidos en las fichas DAFO que rellenaron los alumnos,
lo primero que observamos es su poca participacién e implicacién: solo un 41 % la ha
entregado. Nos ha sorprendido esta escasa participacién, ya que consideramos que el
rellenar dichas fichas no les perjudicaba en absoluto, primero, por coincidir zempore
et loci con el momento de la entrega del examen final de la asignatura y, segundo, por
estar «protegidos» por el anonimato en el realizacién de los informes, con garantia de su
intimidad. Esto nos hizo suponer que el indice de participacién seria mayor.

Por cuestiones de espacio, no podemos recoger aqui los resultados de las fichas, pero si
queremos destacar:

* En relacién con las fortalezas —recordemos que se refieren a los puntos fuertes de los
estudiantes—, las respuestas han sido bastante homogéneas. Cabe destacar la hetero-
geneidad de los alumnos, ya que lo que para unos son puntos fuertes (fortalezas) para
otros son cuestiones mejorables (debilidades), o incluso, como veremos a continuacién,
oportunidades.
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* Entre los factores externos u objetivos se encuentran las oportunidades y las amena-
zas. Entre las primeras, esto es, aquello que puede suponer una ventaja para el alum-
no, se pueden dibujar dos grandes categorias: las relacionadas con la universidad en
general y con los estudios de Derecho en particular, y una segunda categoria menos
numerosa en la que destacamos la buena situacién econémica y el apoyo familiar.

En las amenazas, esto es, en todo aquello que se escapa a nuestro control y que puede
colocarnos en riesgo de fracasar en la superacién de la asignatura y en la optimizacién de
resultados, el espectro de respuestas es mds variado y dispar.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Con esta experiencia hemos intentado analizar de forma integral las posibilidades de mejo-
ra de los estudiantes de nuestra asignatura, al tiempo que se introduce individualmente al
estudiantado en la autoevaluacién de dichas competencias y habilidades tanto en el entorno
académico como en su futuro profesional. Nuestra intencién ahora es la viabilidad de que
ese DAFO se pueda extrapolar a las demds asignaturas de ese curso, y repetirlo a final del
grado para ver si, efectivamente, el alumno ha conseguido potenciar sus fortalezas y mini-
mizar las debilidades detectadas al principio de su vida universitaria.

Referencias
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43. RESOLUCION DE CASOS PRACTICOS EN GRUPO, CON
PONENCIA, DEBATE E INFORME DE SEGUIMIENTO

Ana Leturia Navaroa
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Facultad de Derecho

Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)

Palabras clave

Ejercicios de précticas en clase, aprendizaje reflexivo y auténomo, participacién, trabajo en
grupo, evaluacién formativa.

Contexto

Hemos desarrollado la experiencia en la asignatura Derecho de la libertad de conciencia,
impartida en el Grado en Derecho como asignatura optativa en el primer cuatrimestre del
cuarto curso. Se trata de una asignatura de 6 créditos ECTS, cuatro horas semanales pre-
senciales (dos horas tedricas y dos horas pricticas). Hemos implementado la metodologia en
grupos entre 20-30 estudiantes. Para aplicarlos a grupos con mds estudiantes seria preciso
modificar determinados aspectos, como se indicard.

Con esta metodologia pretendemos desarrollar todas las competencias de la asignatura.

Planteamiento de la situacion

La resolucién de casos pricticos con ponentes era una dindmica que ya veniamos utilizan-
do. No obstante, planteaba un importante escollo: los estudiantes no ponentes, la mayoria,
no participaban en la clase. Se limitaban a escuchar y, en el mejor de los casos, a tomar nota
de la resolucién que no habian analizado previamente. Salvo excepciones, no intervenian
en el debate ni contrastaban la opcién del grupo ponente. Las clases eran pasivas, incluso
dirfamos que algunos estudiantes estaban ausentes.

Con esta dindmica pretendemos lograr varios objetivos:

* Dinamizar el trabajo en grupo de los estudiantes ponentes.

* Activar a los estudiantes no ponentes prepardndolos para el debate.

* En un sistema de evaluacién continua, poner en préctica la evaluacion formativa a tra-
vés de la entrega de informes, tanto el denominado informe de ponencia como los de-
nominados informes de seguimiento.
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Desarrollo de la experiencia

El tipo de evaluacién prevista para todos los grupos es el de una evaluacién mixta. El
60% de la nota se logrard a través de evaluacién continua, donde se prevén tres tipos de
tareas evaluables: un informe escrito de ponencia en grupo y su presentacién oral (25 %),
el conjunto de informes escritos de seguimiento individual (25 %) y la participacién activa
en clase (10 %). El 40 % de la nota restante se logrard a través de una prueba final escrita
teoricoprictica. Todas las tareas de la evaluacion continua se encuentran relacionadas entre
si, y estdn dirigidas a preparar al alumnado para los debates de las sesiones pricticas. Las
sesiones practicas se desarrollardn entre las semanas sexta y decimoquinta del cuatrimestre,
en las que presentaremos un caso practico, aproximadamente cada semana. A lo largo del
curso, desarrollaremos en torno a ocho casos practicos.

Dependiendo del nimero de estudiantes, los agruparemos en grupos pequenos, preferi-
blemente de tres o cuatro estudiantes, que desempefardn el rol de ponente en la resolucién
del caso asignado. El grupo ponente analizard en profundidad el caso y presentard su in-
forme de ponencia ante la clase. El resto del alumnado no ponente tendrd que preparar un
informe de seguimiento individual para cada caso. Buscamos que participen en el debate
sobre la resolucién del caso de modo activo y fundado.

La resolucién del caso prictico por parte del grupo ponente supondra:

a) Entregarnos el informe de ponencia por escrito, que serd publicado tras la presentacién
en plataforma para el apoyo a la docencia, al final de las revisiones, quedando disponible
para todo el alumnado.

b) Atender a las tutorias establecidas.

c) Exponer el caso oralmente en clase el dia asignado.

d) Responder a las preguntas, tanto las previstas en el caso como las que se planteen en la
clase, por nuestra parte o por el resto de estudiantes.

e) Participar en el debate posterior a la ponencia.

Con esta actividad pretendemos desarrollar todas las competencias de la asignatura. El
grupo encargado del informe de ponencia deberd analizar en profundidad el caso y demos-
trar el logro de los resultados de aprendizaje previstos en la asignatura

Cada grupo recibird con semanas de antelacién el supuesto del caso practico del que
serd ponente. Antes del comienzo de las clases précticas, y atendiendo a los compromisos
que tengan en otras asignaturas, se establecerd un calendario consensuado de presentacio-
nes de todos los casos pricticos del curso. Con dos o tres semanas de antelacién, se prevé
que cada grupo ponente se retina antes de la primera tutoria y analice los aspectos relevan-
tes del caso, los dmbitos de estudio, las categorias implicadas, las alternativas existentes, la
documentacién disponible y las busquedas que han de realizar. También se organizardn
para trabajar en grupo para cumplir con los objetivos del caso.

Se prevé que los estudiantes realicen con nosotros, al menos, dos tutorias presenciales:

a) Una tutorfa inicial para contrastar los dmbitos de estudio detectados, los conceptos o ca-
tegorias juridicas relacionadas con la materia, las fuentes consultadas (legislacién, juris-
prudencia, doctrina, etc.). También nos expondrdn la organizacién del trabajo en grupo
y las previsiones realizadas. Les ofreceremos indicaciones para aclarar cualquier duda
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o cuestién que puedan tener. Nos remitirdn el borrador del redactado del trabajo para
su contraste y podremos realizar anotaciones, correcciones (en su caso), sugerencias etc.

b) Una tutorfa final para atender a la redaccién final y la preparacién de la exposicién oral
del caso, los soportes graficos, visuales etc., que vayan a utilizar.

Cada caso prictico llevard anexas una serie de preguntas que deberdn responder los in-
tegrantes del grupo. Todos ellos se preparardn para responder a cualquiera de las preguntas
que servirdn para integrar las aportaciones de todos los participantes. La nota relativa a
esta actividad serd conjunta para todo el grupo. Los estudiantes recibirdn retroalimenta-
cién individual de su exposicién oral.

Para que los estudiantes no ponentes sigan activamente la ponencia, estén preparados
para participar en el debate y trabajen los objetivos del curso, les pediremos que, antes de la
sesién, nos entreguen por escrito un informe de seguimiento individual. Esta tarea, tendrd
una guia para su elaboracién donde se prevén los aspectos que deberdn trabajarse; su ex-
tension, fuentes de consulta y otros aspectos, que serdn limitados en comparacién con los
del alumnado ponente.

Ofreceremos a cada estudiante retroalimentacion de los informes realizados. La eva-
luacién de todos los informes entregados supondrd el 25 % de la nota de la asignatura y
atenderd al logro de los resultados de aprendizaje previstos.

Con anterioridad a la presentacién de la ponencia, en las clases teéricas y al hilo de las
clases expositivas, dedicaremos un tiempo para que los estudiantes inicien el estudio del
caso que se presentard en las proximas semanas. Comenzardn con un tiempo para la lectu-
ra y reflexién individual del caso, contrastando, a continuacidn, sus anotaciones en grupos
pequenos. Finalmente, procederemos a una puesta en comin de toda la clase, fijando los
objetivos de estudio.

Tras esta preparacion, cada estudiante no ponente realizard el informe de seguimiento
fuera de clase y nos lo entregard antes de la ponencia. Realizada la presentacién y el deba-
te entre ponentes y no ponentes, procederemos a realizar un cierre de sesién, integrando
todas las aportaciones, las del grupo ponente y las del resto de los estudiantes. Si lo esti-
mdsemos oportuno, podriamos solicitar al alumnado que respondiera a un cuestionario de
cierre. Se puede ofrecer, también, la posibilidad de completar los informes tras la sesién de
presentacién. Podriamos utilizar un cuestionario bdsico sobre la sesion y sus aspectos mds
relevantes (conceptos, legislacién, jurisprudencia, posibles interpretaciones, opciones y sus
valoraciones).

El objetivo, respecto a los participantes no ponentes serd la integracién de todas las
aportaciones, las realizadas en los informes de seguimiento y las recogidas tras la presenta-
cién y el debate, y, en su caso, nuestras explicaciones acerca de los aspectos resefiables del
caso.

Para los ponentes, supondria la integracién de sus planteamientos con las posibles apor-
taciones de los estudiantes tras el debate.

Conclusiones

Con este diseno, hemos conseguido sesiones mds dindmicas y participativas, creando con-
textos para el contraste de argumentos y la reflexion acerca de las resoluciones propuestas y
las consecuencias que podrian derivarse de su aplicacién.
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A través de la dindmica de informes (de ponencia y de seguimiento) hemos avanzado
en una evaluacién formativa y continua, asi como en la sistematizacién del desarrollo del
trabajo individual y en grupo.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Dependiendo del nimero de estudiantes, pueden presentarse dificultades. Por un lado,
la carga de trabajo en la retroalimentacién de los informes puede resultarnos excesiva.
:Podria disenarse esta tarea de modo sostenible? Con ese objetivo, podriamos pautar
los informes con preguntas, plantillas, o limitacién de pdginas.

* Igualmente, observamos que hay estudiantes, sobre todo en grupos numerosos, que
siguen sin participar en los debates si no son preguntados. ;Es posible disenar vias de
participacion mds efectivas? Para ello, podriamos pautar la intervencién de todos o
parte de los estudiantes en el debate, asigndndoles previamente las posiciones de: a favor,
en contra o toma de decision.
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44. REALIZACION DE UN CUESTIONARIO DE
CONOCIMIENTOS PREVIOS COMO INSTRUMENTO DE
MOTIVACION PARA EL ESTUDIO DE LA ASIGNATURA

Andrea Macia Morillo

Area de Derecho Civil

Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Madrid

Palabras clave

Motivacién, docencia en grupos numerosos, conocimientos previos.

Contexto

La experiencia se realiz6 en la parte prictica (seminarios) de la asignatura Fundamentos de
Derecho privado, asignatura obligatoria de primer curso, en la que se estudia la primera par-
te de la materia de Derecho civil. La asignatura se imparte en dos horas semanales de clases
magistrales (tedricas), a lo que se afiladen a lo largo del curso ocho seminarios (parte préctica
de la que depende la evaluacién continua), de 1h 30" de duracién. Todos los estudiantes
de un mismo turno (manana o tarde) estdn convocados a las clases magistrales (aproxi-
madamente, 160 estudiantes); estos grupos se subdividen en cuatro (aproximadamente,
40 estudiantes) para los seminarios. La asistencia a las clases magistrales es voluntaria; la
asistencia a los seminarios también, pero el estudiante debe realizar, al menos, un 80 % de
las actividades précticas para poder presentarse al examen final.

Planteamiento de la situacion

A lo largo de nuestra experiencia docente hemos constatado que los estudiantes que co-
mienzan sus estudios del Grado en Derecho se enfrentan a un doble obstdculo: por un
lado, acceden a la carrera sin contar, generalmente, con conocimientos previos del dmbito
del Derecho, ya que esta materia no forma parte del plan de estudios del bachillerato;
por otro lado, sin embargo, llegan con ciertos conocimientos «populares», por asi decirlo,
mal adquiridos e incorrectos en ocasiones (por ejemplo, sobre el modo de adquisicién
de la propiedad), que condicionan su aprendizaje en el primer curso. En concreto, el
estudiante que cree saber algo no presta atencién cuando el profesor aborda esa materia
o pierde confianza en el profesor cuando la explicacién de este no coincide con la que
él cree saber. Se trata de un fenémeno que hemos constatado fundamentalmente en
primero, ya que, conforme van avanzando en los estudios, los estudiantes adquieren un
mayor conocimiento de la materia que les permite completar su formacién y vencer los
«prejuicios» del primer curso.
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Frente a esta situacién, desde hace ya varios cursos hemos disenado la experiencia que
aqui se relata, que persigue un doble objetivo: llamar la atencién del estudiante sobre la
existencia de determinados temas que se aprenden de forma inadecuada fuera del marco
de los estudios de Derecho, y, al mismo tiempo, motivar al estudiante para conocer a fon-
do la materia que estd cursando a fin de buscar dénde se encuentran esos errores extendi-
dos por el «saber popular».

Desarrollo de la experiencia

De forma previa al comienzo del curso, preparamos un cuestionario sencillo que incluye,
aproximadamente, veinte afirmaciones breves sobre temas que se incluyen en el programa
de la asignatura y que se corresponden con esos errores extendidos por el «saber popular»
a los que nos hemos referido; algunas de ellas se formulan correctamente y otras, como
afirmaciones falsas. Asi, por ejemplo, se afirma que el juez siempre debe dictar sentencia
atendiendo a la justicia del caso (falso); que el precedente es fuente del derecho (falso); que
no existe ninguna persona juridica que se denomine «empresa» (verdadero); que hay que
inscribir a un recién nacido en el Registro civil, porque si no, carece de derechos (falso); o
que los hermanos no son familiares de primer grado (verdadero). Cada afirmacién va se-
guida de dos opciones para marcar (verdadero o falso), asi como de un espacio para que el
estudiante justifique su respuesta en caso de que haya marcado la opcién «falso».

En la parte final del cuestionario se incluye una serie de términos juridicos para que el
estudiante los defina con sus propias palabras. Se trata de términos equivocos en el lengua-
je comun o que resultan complicados y desconocidos, pero que se van a estudiar a lo largo
del curso (por ejemplo, acreedor, derecho real, servidumbre, usufructo, nasciturus, etc.).

El cuestionario se reparte a los estudiantes el primer dia de seminarios, para realizarlo
en la parte final de la primera sesion. Se asigna un tiempo de entre 20 y 15 minutos. El
estudiante es informado de que se trata de una prueba que no tiene ninguna incidencia
directa sobre la nota de la asignatura y que, por tanto, la puede realizar conforme a los
conocimientos —mayores o menores— de que disponga en ese momento, sin temor al fallo
o al error. Para los estudiantes que no asisten a la primera sesion de clase se deja el cuestio-
nario a su disposicion en la plataforma en linea Moodle o, alternativamente, en servicios
de reprografia del centro, con la indicacién de que deberdn entregarlo en la siguiente sesién
de seminarios.

A lo largo del curso, el estudiante tiene siempre a su disposicién el cuestionario en blan-
co en la plataforma Moodle para que pueda consultarlo en cualquier momento.

Todos los cuestionarios entregados por los estudiantes (en clase o en la siguiente sema-
na) son custodiados por el profesor hasta el dia del examen final. En ese dia, ademds de la
realizacién de la prueba de la evaluacion final, se le ofrecen al estudiante dos opciones (de
las que ya se le ha informado el primer dia): puede recuperar el cuestionario realizado en el
primer seminario y queddrselo, o puede tratar de corregirlo a partir de los conocimientos
adquiridos durante el curso y entregarlo de nuevo. En este segundo caso, podrd obtener
hasta medio punto extra sobre su nota.

A la hora de realizar la correccidn se tiene en cuenta tanto el acierto o fallo del estu-
diante en sus respuestas al cuestionario como el hecho mismo de la correccién, de manera
que se reserva una parte de la calificacién a la propia correccién: por ejemplo, solo se puede
obtener el medio punto completo si se comprueba que el estudiante ha realizado efectiva-
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mente una correccion y que esta ha sido acertada en un determinado porcentaje (el que fije
el profesor; en nuestro caso, solemos fijar entre el 60 % y el 70 %).

Conclusiones

Tras haber realizado esta actividad durante varios cursos, hemos constatado que es una
préctica que suele tener buena acogida entre los estudiantes, pues les plantea una serie de
retos. Asi, el primer dia se enfrentan al reto de demostrar cudles son realmente sus conoci-
mientos de Derecho en ese momento inicial de abordaje de los estudios de grado. A lo largo
del curso, el hecho de tener a su disposicién el cuestionario en blanco en todo momento les
plantea el reto de ir cotejando los conocimientos que van adquiriendo con las afirmaciones
del cuestionario para tratar de determinar si realmente son verdaderas o falsas. Por dltimo,
en el dia del examen final, la posibilidad de corregir el cuestionario inicialmente resuelto
—opcién por la que se decantan practicamente todos los estudiantes— les plantea el reto de
demostrar lo que han aprendido en la asignatura.

Esos retos sirven de motivacién al estudiante para el estudio de la asignatura, pues en
cierto modo apelan a su orgullo, por un lado —al ofrecerle la posibilidad de demostrar lo
que sabe, al principio, o lo que ha aprendido a lo largo del curso—, y suscitan su curiosi-
dad, por otro, ya que probablemente haya escuchado en algiin momento alguna de las
afirmaciones del cuestionario y, al verlas por escrito en el mismo, les surge la duda de si
serd verdadera o falsa. De hecho, en nuestra experiencia no ha sido infrecuente ver a varios
estudiantes a lo largo del curso con el cuestionario en la clase, tratando de comprobar du-
rante las actividades realizadas si pueden determinar con certeza la veracidad o falsedad de
algunas de sus afirmaciones. Sea por pura curiosidad intelectual o sea por el deseo de ob-
tener el premio de un eventual medio punto extra sobre su calificacién (con la correccién
final del cuestionario), lo cierto es que la actividad desarrollada parece servir de incentivo
al estudio de la asignatura.

Junto a ello, hemos comprobado en los cursos analizados que la préctica a la que aqui
nos referimos ha generado también, en diversas ocasiones, una mayor participacién de
los estudiantes en las actividades de los seminarios, suscitando interesantes debates en
clase cuando las cuestiones objeto de la prictica de una determinada sesi6n se referian a
alguna de las afirmaciones incluidas en el cuestionario de conocimientos previos. A ello
hemos de afadir que mds de un estudiante suele manifestar el dia del examen final su
sorpresa por haber respondido inicialmente algo que posteriormente —tras cursar la ma-
teria— sabe que es incorrecto, y su satisfaccion por haber adquirido esos conocimientos a
lo largo del curso. Todo ello demuestra que los estudiantes tienen presente esta actividad
durante todo el curso y que, en cierto modo, les sirve de acicate o de motivacién en el
seguimiento de la asignatura.

Ahora bien, siendo esos los efectos positivos de esta prictica —efectos que responden a
los objetivos para los que la hemos disefiado—, hemos de admitir también que dichos efec-
tos no se extienden nunca al total de los estudiantes del grupo. De hecho, podemos afir-
mar que siempre hay un determinado porcentaje de estudiantes (entre el 20% y el 30 %)
que no demuestran ningtn interés por la prictica ni en el momento de su realizacién ni a
lo largo del curso. En estos casos, ademds, suele cumplirse la regla de que se trata de estu-
diantes que no realizan posteriormente una correccion exitosa del cuestionario, lo que nos
lleva a interpretar que en estos casos nos encontramos con estudiantes desmotivados en
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general para el estudio del Grado en Derecho y que han accedido a estos estudios por una
cuestién derivada de su nota de corte de acceso a la universidad o por algin otro motivo
que no tiene que ver con sus propias preferencias personales.

Por otro lado, y como segundo aspecto negativo del diseno actual de la prictica, hay
que senalar que resulta algo compleja su gestién en su tltima fase, ya que en el dia del
examen obliga al docente a una serie de actividades anadidas que pueden complicar el
desarrollo de la prueba final. En concreto, incrementa el tiempo de duracién de la prueba
final; incrementa las tareas de gestién de la recogida de exdmenes (momento en el que
procedemos a devolverle a cada estudiante su cuestionario para que pueda entonces co-
rregirlo); incrementa la tensién a la que se ve sometido el estudiante, que se enfrenta en el
momento de la prueba final, adicionalmente, a la prueba de correccién del cuestionario;
e incrementa la carga de trabajo del profesor, que tiene que corregir, ademds de la prueba
final, el cuestionario que le entregan los estudiantes.

Con todo lo expuesto, la valoracién en su conjunto de la experiencia aqui relatada es,
en general, positiva. Aunque no es algo que hayamos podido medir atin y acreditar con
datos cuantitativos concretos, nuestra percepcién como docentes —basada en la compara-
cién de la actuacién de los estudiantes en la asignatura Fundamentos de Derecho privado
en cursos en los que no se desarrollaba esta préctica frente a los cursos en los que la hemos
desarrollado— es que la mayor parte de los estudiantes demuestran una mayor motivacién
al estudio y seguimiento de la asignatura, por lo que la actividad aqui expuesta cumple los
objetivos para los que se habia disenado.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Aunque se trata de una actividad disenada para estudiantes de primer curso, ;podria
extenderse a cursos posteriores, en la medida en que las materias objeto de los mismos
estén sometidas igualmente a una alta dosis de malos entendidos derivados del «saber
popular» sobre las materias juridicas afectadas?

* ;Se puede mejorar la gestion y organizacién de esta actividad para evitar los aspectos
negativos que se manifiestan en su fase final, al hacerse coincidir con el dia del examen?

* ;Podria lograrse extender el efecto motivador de la prictica a todos los estudiantes del
grupo? ;Cudl seria el efecto de integrar la actividad en la nota final, en vez de mante-
nerla, como hasta el momento, como una calificacién extraordinaria que se suma, en su
caso, a la nota final?
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45. EL FOMENTO DEL APRENDIZAJE AUTONOMO
Y REFLEXIVO A TRAVES DEL CINE

M. Luisa Martin Hernandez

Area de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social
Facultad de Derecho

Universidad de Salamanca

Palabras clave

Cine, aprendizaje auténomo, aprendizaje reflexivo, innovacién docente.

Contexto

La experiencia docente que se expone a continuacion se realizé en el marco de la asigna-
tura optativa Relaciones laborales y perspectiva de género, de 3 ECTS, impartida en el sexto
semestre del Grado en Derecho, durante los cursos académicos 2013-2014, 2014-2015 y
2015-2016, a la que corresponden dos horas presenciales de docencia a la semana. Durante
los tres cursos de referencia, el niimero de alumnos matriculados ha oscilado entre 25 y 35.

Planteamiento de la situacion

El principal motivo que nos llevé a desarrollar la experiencia de innovacién docente que
ahora presentamos fue nuestro especial interés en aplicar una metodologia docente que pro-
piciara el trabajo auténomo del alumnado, asi como su concienciacién y reflexién profunda
y critica sobre los aspectos fundamentales de una asignatura centrada en los problemas que
todavia en la actualidad existen en el mundo del trabajo en materia de igualdad de género
y en las soluciones juridico-politicas que se han venido dando a los mismos. M4s en con-
creto, pretendiamos que el alumnado no solamente llegara a conocer de manera neutray a
aprehender desde un punto de vista tedrico y practico los contenidos bésicos de la materia,
sino que, ademds de ello, se sensibilizara en la problematica social y juridica planteada y de-
sarrollara un espiritu critico y constructivo al respecto. Este ambicioso planteamiento pro-
viene de las exigencias derivadas de la implantacién (obligatoria) del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES), pero sobre todo, de nuestra conviccién de que la universidad,
en especial la universidad publica, ademds de ser el instrumento principal para proporcio-
nar a la sociedad una serie de competencias que respondan a las continuamente cambiantes
necesidades y demandas del mercado de trabajo y de las organizaciones empresariales (y
se constituya asi en uno de los principales agentes de desarrollo econémico en el contexto
de un mundo globalizado y de una «sociedad del conocimiento»), sea al mismo tiempo un
transmisor de los valores sociales fundamentales en un Estado social y democritico de de-
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recho —en este caso, del valor de la igualdad—y, de este modo, responda también de manera
adecuada y efectiva a la relevante funcién social que tiene asignada. A tales efectos, consi-
deramos que el cine podia resultar un recurso didéctico adecuado, tanto por su capacidad
para poner al espectador (en nuestro caso, el alumno) en contacto con la realidad, como por
su capacidad para motivarle e implicarle emocionalmente, tal y como lo han puesto ya de
manifiesto numerosas investigaciones sobre las virtualidades y ventajas de su utilizacién en
la educacién de nivel superior, incluida la del Derecho, y, en particular, la de la disciplina
del Derecho del trabajo y de la Seguridad Social.

Queremos dejar claro que no planteamos la docencia de toda la asignatura a través del
uso del cine, aunque no es una opcién que se descarte en el futuro. Impartir toda la mate-
ria a través del uso del cine exige un gran trabajo previo de preparacién ain no realizado
en el momento de poner en prictica la experiencia que se va a relatar a continuacién.

Desarrollo de la experiencia

Una vez tomada la decisién de que el cine podia ser un recurso diddctico apropiado para
el desarrollo de nuestra actividad docente, el primer paso, légicamente, fue seleccionar una
pelicula adecuada, esto es, una pelicula en la que se reflejaran de la forma mds clara posible
el mayor niimero de temas relacionados con los contenidos principales de la asignatura.

A tales efectos, teniendo en cuenta que aspectos conceptuales de la asignatura Relacio-
nes laborales y perspectiva de género son de manera especialmente destacada el acoso sexual
y el acoso por razén de sexo, la segregacion profesional horizontal y vertical, la discrimina-
cién de las mujeres embarazadas y los medios de tutela para hacer frente a las situaciones
de discriminacién por razén de género producidas en el dmbito de las relaciones profesio-
nales, elegimos el filme En tierra de hombres (North country), que constituye la crénica de
una historia real de discriminacién laboral y de acoso sexual de una trabajadora en una
mina norteamericana. Con cardcter general, trata de la discriminacién sexual de las muje-
res en el trabajo, en muchos casos incluso apoyada, o al menos justificada, por las propias
mujeres.

Una vez escogida la pelicula, y a la hora de programar la actividad docente, enseguida
fuimos conscientes de que, para conseguir los objetivos de aprendizaje propuestos, la ac-
tividad no podia quedar limitada a la simple exposicién de la pelicula en clase, sino que
debia ser complementada por otra serie de actividades que ayudaran a los alumnos a rela-
cionar lo que se contaba en ella con los contenidos de la asignatura. Aqui se defiende que
el uso del cine en la actividad docente tiene un cardcter instrumental y que, por tanto, en
todo caso debe ir acompafiado de otras actividades complementarias, para lo cual resulta
imprescindible haber trabajado previamente sobre la pelicula seleccionada y haber planifi-
cado y elaborado las actividades de apoyo que en concreto se vayan a plantear.

En este sentido, decidimos actuar del siguiente modo: confeccionamos unos materiales
en los que, ademds de proporcionar datos técnicos y artisticos sobre la pelicula (direccion,
actores y personales, guion, argumento, etc.), se formulaba un cuestionario que los estu-
diantes debian contestar por escrito una vez que la hubieran visto. El cuestionario elabora-
do fue el siguiente:

Tras haber visto la pelicula En tierra de hombres, reflexione y conteste a las siguientes cuestiones
relacionadas con la discriminacién de las mujeres en el 4mbito de las relaciones laborales:
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10.

11.

12.

. ¢Cuiles son las principales cuestiones que se reflejan en la pelicula en materia de igualdad

y no discriminacién entre hombres y mujeres en el especifico 4mbito de las relaciones de
trabajo? ;En qué hechos se ponen de manifiesto tales cuestiones?

. Segtin lo narrado en la pelicula, ;las conductas discriminatorias y atentatorias a los dere-

chos de la mujer que se producen en la mina constituyen una excepcién al trato que reciben
las mujeres en los demds dmbitos de su vida personal y social? ;En qué medida el trato que
reciben las mujeres en la mina es un reflejo de la mentalidad o cultura predominante de la
sociedad en la que viven? Justifiquen las respuestas.

. En su opinién, el trato que recibe la protagonista en la mina por parte de sus compaferos

de trabajo varones tiene una perspectiva exclusivamente individual o, en realidad, refleja
una auténtica discriminacién por razén de género? ;Por qué?

. sQué hechos de la pelicula se pueden considerar «acoso sexual» de acuerdo con la defini-

cién que de esta conducta dan el Derecho comunitario y el Derecho espafiol actualmente
vigentes?

. ¢Qué hechos de la pelicula se pueden considerar «acoso por razén de sexo» (también deno-

minado mobbing discriminatorio) de acuerdo con la definicién que de esta conducta dan el
Derecho comunitario y el Derecho espafiol actualmente vigentes?

. ¢Se plasma de algiin modo en la pelicula el fendmeno discriminatorio de la segregacién

horizontal y vertical?

. ;Las conductas discriminatorias reflejadas en la pelicula vienen referidas solo a las condicio-

nes de trabajo una vez que la relacién laboral ya estd vigente, o también en la fase previa de
acceso al empleo (de seleccidn de personal)?

. ¢Cudl es la posicién de la representacién sindical de los trabajadores en la empresa (la mina)

en materia de igualdad y no discriminacién en el trabajo entre hombres y mujeres? ;Tiene
alguna repercusion el hecho de que, entre los representantes sindicales, haya una mujer?

. A su juicio, ;cudl es la causa principal que permite explicar la dura y persistente situacién de

discriminacién y abuso de las mujeres trabajadoras en la mina? ;En qué hechos o manifesta-
ciones de la pelicula se pone de manifiesto?

Teniendo en cuenta las situaciones de discriminacién descritas en la pelicula de las mujeres
que trabajan en la mina, de sus causas principales y de la total desproteccion juridica que
padecen frente a tal situacion, ;cudles son las medidas que considera que serfa oportuno y
necesario adoptar por parte de los poderes publicos tanto para prevenir que las mismas se
vuelvan a producir en un futuro como para reparar los dafios producidos a las mujeres que
ya las han sufrido? ;Qué papel creen que a estos efectos podria desempenar la educacién
basada en el valor de la igualdad entre los sexos?

Segin el Derecho actualmente vigente en Espana en materia de igualdad y no discrimi-
nacién entre los sexos en el dmbito de las relaciones laborales (especialmente tras la LOI),
si la protagonista hubiera sufrido las conductas discriminatorias narradas en la pelicula
en nuestro pais en el momento actual, jcudles son los principales mecanismos juridicos
que tendria a su disposicién para protegerse eficazmente frente a tales conductas y para,
en su caso, obtener una reparacién adecuada y suficiente por los dafios y perjuicios sufri-
dos?

:Cuiles son los aspectos de la pelicula que, desde la perspectiva de la igualdad y la no dis-
criminacién entre mujeres y hombres en el trabajo, m4ds le han impactado o que cree que
merece la pena destacar?
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Estos materiales se entregaron inmediatamente antes de proyectar la pelicula, momen-
to en el cual el profesor realizé una presentacion oral indicando cudles eran los objetivos
que se pretendia conseguir con la actividad y los aspectos relacionados con la asignatura en
los que los estudiantes debfan principalmente fijar su atencidn.

Una vez vista la pelicula, los alumnos tuvieron una semana para responder individual-
mente al cuestionario, pudiendo acudir para ello a la bibliografia complementaria reco-
mendada por el profesor.

En una clase presencial posterior, todos los estudiantes expusieron sus respectivas respues-
tas a cada una de las cuestiones planteadas, debatiéndose a continuacién en grupo sobre ellas;
finalmente, el profesor, a tenor de todo lo anterior, realizé una sintesis conclusiva de los prin-
cipales contenidos. Hay que anadir, ademds, que cada alumno, una vez finalizado el debate,
cada alumno entreg6 su cuestionario al profesor para ser evaluado por este. La nota obtenida
en la evaluacion del trabajo contaba para la calificacién final de la asignatura.

Conclusiones

Los resultados obtenidos de la puesta en practica de esta estrategia docente estdn siendo
hasta el momento altamente satisfactorios. El interés que provocé en el alumnado la visién
de la pelicula y el trabajo posterior sobre ella se puso de manifiesto en un significativo
nimero de aportaciones individuales recibidas a partir de entonces sobre otras peliculas (y
libros) en los que también se reflejaban diversos contenidos que se iban estudiando en clase.

Ademais, en las encuestas realizadas a los estudiantes al final de cada uno de los tres
cursos en los que se ha podido evaluar la experiencia sobre su grado de satisfaccién docente
en la asignatura cursada, mds del 75 % indicé que la actividad que le habia resultado m4s
interesante entre todas las planteadas habia sido justamente la relativa a la visualizacién de
la pelicula En tierra de hombres y todo el trabajo adicional posterior que la acompand, y
ello a pesar de que en un abundante nimero de casos declararon que no era una pelicula
que habrian visto por iniciativa propia. En estas mismas encuestas, una cifra superior al
60 % del alumnado manifesté que consideraba que esta actividad relativa al cine les habia
permitido alcanzar una mayor comprension de la asignatura y de rendimiento académico
y, sobre todo, la que mds les habia llevado a reflexionar sobre la todavia desigual situacién
de la mujer respecto a los varones en el mercado de trabajo y sobre las maltiples implicacio-
nes derivadas de esa situacién.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Queremos insistir en la idea de que el recurso al cine como metodologia docente en el mar-
co de las exigencias derivadas del EEES requiere, sea cual sea la asignatura o materia en la
que se utilice, el planteamiento de una serie de actividades complementarias por parte del
profesor mds alld de la mera seleccién y proyeccién de la pelicula.

Restringir el uso del cine exclusivamente a exhibir en clase la pelicula seleccionada y a
su visualizacién pasiva por parte de los alumnos no resulta idéneo para conseguir la impli-
cacién y participacion de estos en el proceso de aprendizaje ni, por tanto, para que asuman
un papel activo en tal proceso.

No se puede olvidar el papel de orientador y guia que en todo caso debe asumir el pro-
fesor en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.
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46. EXAMENES A LA CARTA. EVALUACION CONTINUA,
PARTICIPACION Y DOCENCIA EN GRUPOS NUMEROSOS

Fernando Martinez Pérez
Area de Historia del Derecho
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Madrid

Palabras clave

Evaluacién continua, participacién del estudiante, tipos de examen, seminarios numerosos.

Contexto

La experiencia docente tiene lugar en la asignatura Historia del Derecho (formacién bdsica),
de 6 créditos, en el doble Grado en Derecho y Ciencias Politicas y de la Administracién; y
en la asignatura Historia de las instituciones politicoadministrativas (obligatoria), de 3 crédi-
tos, en la misma titulacién.

La primera se imparte en el segundo semestre del primer curso. Sus destinatarios ron-
dan los 130 estudiantes que se organizan en un grupo de docencia basado en el método
de leccién magistral (con una clase de 90 minutos a la semana durante 14 semanas); y en
tres grupos de seminario (con una clase de 1h 30’ por semana, durante 13 semanas). La
segunda asignatura se imparte en el primer semestre de 4° curso, con la misma matricula
y organizacidn, pero con 14 lecciones magistrales de 45 minutos y 8 seminarios de 1h 30’.

Para ambas el marco normativo de la ordenacién docente establece: a) la necesidad de
pruebas finales de evaluacién que pesen, al menos, un 50 % de la calificacién final de la
asignatura; b) haber realizado un 80 % de actividades de seminario y haber alcanzado en
ellas una nota de 3/10 para ser admitidos en estas pruebas finales.

Planteamiento de la situacion

El primer problema que ha suscitado la imparticién de estas asignaturas ha consistido en la
dificultad para la evaluacién de algunas competencias, como por ejemplo, las relacionadas
con la expresién oral, que exigen la participacion del estudiante en el aula. Esta dificultad
estd relacionada con una matricula que ronda los 45 estudiantes por grupo de seminario,
lo que dobla las previsiones originales del plan de estudios, y se incrementa en el caso de la
asignatura de 3 créditos, porque cuenta con un menor niimero de clases en régimen de se-
minario. Razones de ordenacién académica, disponibilidad de espacios y recursos docentes
impiden una mayor subdivisién de estos grupos de seminario.

Un segundo problema tiene que ver con el hecho de que la actividad de seminario solo
pesa, como maximo, el 50 % de la calificacién final; el otro 50 % queda reservado a unas
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pruebas finales. Ademds, esta condicién distorsiona cualquier disefio de mecanismos de
evaluacién que responda a un método de evaluacién continua.

La experiencia en los primeros afios en los que impartimos la primera de las dos asig-
naturas mencionadas mostraba que los estudiantes respondian ante estas circunstancias y
condicionamientos en tres sentidos:

e Perfil A. En torno a una quinta parte de todos los estudiantes opté por cumplir solo
con el minimo de las actividades de seminarios que le diera acceso a la prueba final,
confiando en que la obtencién de una calificacién suficiente en esta prueba sirviera para
la superacién de la asignatura. Este perfil viene a coincidir con el porcentaje del alum-
nado que en la encuesta inicial sobre las expectativas de la asignatura respondié que solo
pretendian obtener los créditos. Este perfil se corresponde con quien apuré los limites
establecidos en la normativa académica sobre requisitos de asistencia.

* Perfil B. Tres quintas partes del alumnado respondié al perfil de estudiantes que rece-
lan, por experiencia propia, del riesgo de que un mal resultado en un examen final pue-
da penalizar su calificacién en la asignatura. El perfil corresponde a un estudiante que
no solo asiste y participa regularmente, con mayor o menor fortuna, en las actividades
de seminarios, sino también en otras actividades propuestas de cardcter no presencial,
como por ejemplo, foros o glosarios y subida de archivos, como comentarios de texto o
respuesta a cuestionarios, propuestos a través de la plataforma Moodle.

* Perfil C. En términos generales, se advierte la existencia de una cuarta o quinta parte de
estudiantes muy motivados en el desarrollo del curso. Asistieron a todas las actividades
del seminario y no economizaron esfuerzos, lo que se aprecia en una intensa participa-
cién en aula y en una dedicacién de trabajo personal no presencial que excede las horas
previstas segtin los créditos ECTS de las asignaturas. Es un perfil de alumno que aspira
a la mdxima calificacién, por lo que respecto a la prueba final, solo suele albergar algin
reparo respecto a un concreto tipo de examen: el test.

Cabe anotar que en los dos tltimos anos se mantienen estas proporciones, que se re-
producen en el caso de la asignatura de 3 créditos. Sin embargo, se han intensificado de
manera evidente no solo la participacién en el aula del segundo perfil, sino, sobre todo, los
recelos sobre los riesgos de un mal resultado en la prueba final en todos los estudiantes. El
motivo, tal como se pone de manifiesto en encuestas iniciales, pero también en la revisién
de las pruebas y en las tutorias, tiene que ver fundamentalmente con una penalizacién eco-
némica relacionada con tres motivos:

* el encarecimiento de las tasas de segunda matricula en caso de no superacién de la asignatura;

* la denegacién de una beca de estudios como consecuencia de no alcanzar la nota media
exigida;

* especialmente en el caso de los estudiantes de cuarto curso, la inadmisién al mdster
profesionalizante de la UAM de quedar por debajo de la nota de corte para el acceso.

Desarrollo de la experiencia

Para resolver algunos de los problemas que suscitaba la situacién descrita en el apartado
anterior (y en ocasiones, a propuesta de los mismos estudiantes) hemos ensayado en los dos
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tltimos afos la solucién de multiplicar las modalidades de examen final plantedndolas de
forma alternativa y opcional. Esto significa que, ante la imposibilidad, por el marco norma-
tivo establecido en la facultad, de proponer la supresion de la prueba final, decidimos repro-
ducir —respecto a una prueba final y con cardcter opcional y alternativo para el estudiante—
las modalidades de mecanismos de evaluacién continua experimentados durante el curso.

Son dos los objetivos principales que nos plantedbamos alcanzar con esta experiencia.
En primer lugar, contar de forma conclusiva con un mecanismo que sirviera para comple-
mentar la evaluacién continua sobre la adquisicién de conocimientos y competencias que,
por el nimero de estudiantes, no pudo ser justamente valorada a lo largo del curso. En
segundo lugar, rebajar la presién que una prueba final supone para el estudiante, dindole
la posibilidad de optar, en algunos casos pricticamente hasta el dltimo momento, por el
tipo de examen con el que se sintiera mds cémodo, con el que supusiera que iba a obtener
mejores resultados, o (y esto seria lo mds deseable) el que sirviera para aquilatar mejor la
evaluacion de la adquisicién de algunas competencias.

Las modalidades de prueba final que se han propuesto en el primer semestre del curso
2015-2016 han sido:

* Un examen tipo test multiopcion con penalizacién de respuestas fallidas. Este examen
constaba de un minimo de 40 preguntas y tres opciones por pregunta.

* Laredaccién de un comentario acerca de un texto de una fuente normativa o doctrinal
relacionada con los temas desarrollados durante el curso, entre dos alternativas. Para
esta prueba se limita el tiempo pero no el espacio, y facilitamos el acceso a todo tipo de
materiales durante la realizacién del examen.

* La elaboracién de un trabajo por un grupo de estudiantes sobre un problema de la
asignatura y su posterior defensa oral y publica por uno de los integrantes del grupo
elegido aleatoriamente en el momento de la exposicién oral. Este trabajo deberia reunir,
en principio, los requisitos formales de un trabajo de fin de grado de la UAM salvo la
extension (para el examen, 7.500 palabras).

En el desarrollo de esta experiencia durante el primer afio de implantacién advertimos
algunos problemas que trataron de subsanarse durante el segundo, como fueron:

* Las dudas sobre la equiparacién de la dificultad y la objetividad en la valoracién de los
resultados entre las diferentes modalidades de examen. Hemos advertido que los reparos
suscitados por la comparacién entre modalidades de examen desaparecen en proporcién
con el suministro, con suficiente anticipacién, de una informacién detallada sobre el
contenido de cada tipo de examen (requisitos, baremo, plazos, etc.). Asimismo, hemos
permitido que hasta el dltimo momento todos los estudiantes pudieran optar por las dos
primeras modalidades de examen.

* Elincremento del trabajo personal del estudiante, en el caso de la opcién por la modali-
dad de trabajo en grupo, que hace exceder, especialmente en el caso de la asignatura de
3 créditos, el tiempo previsto para la preparacion de la prueba final en la guia docente.
Este problema debimos solventarlo haciendo bascular el peso de la calificacion de este
tipo de examen hacia la fase de presentacién oral. Esta la dividimos a su vez en dos mo-
mentos, el primero de presentacién del trabajo a cargo del estudiante del grupo seleccio-

46. EXAMENES A LA CARTA 1 207



nado aleatoriamente, y una fase de debate en que intervenian todos los estudiantes y se
preguntaba por todos los contenidos del curso, y no solo los relacionados con el trabajo.

e La seleccidon, en el caso del modelo de examen basado en el comentario, de un texto
suficientemente complejo para no ser resuelto con la mera reproduccién de los conte-
nidos del manual de referencia. Este texto, ademds, debia dar el suficiente juego para
que la prueba fuera fiable y revelase que el estudiante habia adquirido los conocimien-
tos y desarrollado las competencias previstas. Para atender a esta finalidad decidimos
acompanar cada texto con una relacién de puntos o cuestiones que entendimos que el
estudiante debia resolver.

Casi la mitad de los estudiantes matriculados optaron por la modalidad de examen
consistente en la prueba test. Esta fue la opcidn elegida por los estudiantes del primer per-
fil. Los estudiantes del segundo perfil no se decantaron especialmente por uno de los tipos
de examen propuestos. La eleccién de los estudiantes mds motivados varié, en términos
generales, entre la opcidn del trabajo en grupo o el ensayo escrito en el aula con acceso a
recursos.

Conclusiones

La flexibilidad de este método de evaluacién final fue, sin duda alguna, el aspecto mejor
valorado del curso, tanto en las encuestas que hemos promovido particularmente a lo largo
del curso como en las organizadas oficialmente por la universidad. Entendemos que esta
opinién no estd relacionada con el rendimiento finalmente alcanzado por el estudiante
(pues el promedio y distribucién de las calificaciones finales, aunque ha mejorado, no dista
mucho del obtenido en otros cursos anteriores), sino con la corresponsabilidad del estu-
diante con el método con el que se evalta la adquisicién de conocimientos y competencias.
En este sentido, hemos advertido un efecto especialmente significativo: una sensible dismi-
nucién de las reclamaciones en fase de revisién de examen respecto a otros afos.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Uno de los problemas fundamentales que ha planteado esta experiencia es la colisién que
puede producirse entre sus dos objetivos. El docente debe dirigir al estudiante hacia uno
de los tipos de examen final en el que pueda valorar competencias que no han podido ser
acreditadas suficientemente a lo largo de curso, aunque este tipo no sea el preferido por el
estudiante. Pero no hay que olvidar que la corresponsabilidad del estudiante en la eleccién
del modelo de examen es uno de los puntos fuertes de esta experiencia de cara a la motiva-
cién y el rendimiento del estudiante.

Debe considerarse que esta experiencia es solo una solucién paliativa de lo que entende-
mos como defectos de disefio establecido por el marco normativo de la ordenacién docente
de la facultad. Estos defectos consisten a nuestro juicio en:

* laimposicién de una prueba final, que tiene un desproporcionado peso en la calificacién
final de la asignatura;

* una desequilibrada distribucién de la docencia entre clases magistrales y seminarios, en
detrimento de estos tltimos.
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47. EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS )
TRANSVERSALES EN UNA MATERIA NO JURIDICA

Rafa Martinez

Seccién departamental de Ciencia Politica
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Trabajo en equipo, aprendizaje expositivo, presentacion escrita, lectura, competencias transversales.

Contexto

La asignatura Ciencia politica es una asignatura de formacién bésica de 6 créditos, que se
imparte en cuatro horas semanales durante el primer semestre del primer curso, y tiene
entre 70 y 100 alumnos por curso.

La ciencia politica bdsicamente trata de explicar qué es el poder, cémo se articula en los
Estados y qué procedimientos se siguen para transformarlo en voluntad general, es decir,
en leyes. Nuestra memoria de grado la define como: «comprender el sistema institucional
y la forma compleja de produccién del Derecho en la actualidad, en sus diferentes niveles
local, autonémico, estatal, europeo e internacional».

Planteamiento de la situacion

La primera cuestién que uno ha de asumir cuando imparte docencia en un grado juridico
desde una asignatura periférica —se le llama oficialmente formacién bésica— al mismo es:
:qué le puedo aportar al estudiante? Y digo esto porque normalmente el estudiante entiende
que ese conocimiento que td le brindas no es sustancial a sus estudios. Es, en el mejor de los
casos, una «maria» y, en el peor, un suplicio. Por eso, entendi que, ademds de la competen-
cia especifica antes precisada, habia otras competencias transversales y especificas del Gra-
do en Derecho a las que nuestra condicién de formacién bdsica deberfa dar respuesta. De
ahi que desde hace ya una década organizo las diferentes pruebas de evaluacién continuada
de la asignatura buscando formar los siguientes aspectos: trabajar en equipo; comprender
el contexto humano, econdmicosocial y politico del Derecho, y saber valorar los efectos de
las normas y otras decisiones juridicas en estos dmbitos; comprender los fenémenos juri-
dicos nuevos que plantea la evolucién de la sociedad y disenar y conducir la investigacién
necesaria para afrontar la problemdtica consiguiente; ser capaz de manejar documentos y
comunicarse eficazmente en inglés, y ser capaz de comunicar oralmente y por escrito ideas
y razonamientos.
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Los grupos de primero de Derecho con los que generalmente trabajo son muy numero-
sos y con una actitud muy pasiva —son de primero en su primer cuatrimestre—; en el mejor
de los casos, conciben que estudiar Derecho es un ejercicio solitario de «empollar». La idea
es romperles todos esos moldes y mostrarles que primero han de entender para poder resol-
ver, y que en su vida profesional se van a encontrar con la necesidad de trabajar en equipo;
y €so no consiste en «repartirse partes» y luego «pegarlas» sin mds. Hay que colaborar,
discutir, negociar. Ademds, esas respuestas no van a tener que «vomitarlas» en un examen,
sino que necesitardn saber transmitirlas oralmente y por escrito. Deben entender que no se
puede acudir a presentar una idea sin haberla preparado, y que eso requiere sus técnicas. Y
deben asumir que la primera redaccién es mayoritariamente un mero esbozo de lo que serd
el texto final.

Desarrollo de la experiencia

El protocolo docente de nuestra facultad propone la realizacién de tres pruebas, ademds
de la prueba de sintesis final, para superar la evaluacién continuada. Como soy enemigo
acérrimo de la memoria, he planteado tres actividades evaluativas que huyan de aque-
lla y busquen desarrollar las competencias transversales y especificas que he enumerado.
Asi, planteo una primera prueba que les obliga a leer un libro. ;Si, leer un libro! Esa vieja
costumbre, cada vez mds en desuso que nos permite aprender, reflexionar y hasta divertir-
nos. Evidentemente se trata de libros breves, sencillos y bésicos; casi dirfa que divulgativos
dentro del 4mbito de la ciencia politica. Pero libros que les sitden en el debate de algunos
de los principales problemas que existen en torno a la democracia. Asi por ejemplo, en los
ultimos anos he utilizado La democracia en 30 lecciones, de Giovanni Sartori; Después de la
democracia, de Ralf Dahrendorf; La democracia. Una guia para los ciudadanos, de Robert
Dahl, o Politica para apoliticos, de Josep M.2 Vallés y Xavier Ballart (eds.). El dia de la
prueba, los alumnos pueden acudir con el libro y todos los materiales que consideren que
les pueden ser de utilidad. Insisto en mi poca cercania con la memoria. Una vez of que se le
denomina «la inteligencia de los torpes», y me gusté. Probablemente todo obedece a que no
tengo capacidad de retencién. Sufro cada vez que tengo que memorizar; pero, en cambio,
no tengo problemas para recordar los conceptos y las ideas que he leido y estudiado. En-
tiendo que son acciones diferentes. Pero vuelvo a la prueba. Ese dia entrego a cada alumno
una fotocopia de una noticia de diario que tiene que ver con algin tema de los que trata
el libro. Y les pido que identifiquen qué cuestiones, de las que aborda el libro, aparecen en
esa noticia. Asi de simple, y asi de complejo para quienes relacionar el conocimiento con la
realidad prictica sea un suplicio.

La segunda prueba y la tercera se desarrollan en equipo. La segunda prueba es una
exposicién oral y la tercera un trabajo escrito. Para ambas actividades escojo una temadti-
ca general que subdivido en apartados o cuestiones concretas. Por ejemplo, en los cursos
2011/2012 y 2012/2013 la temdtica fue «la transicién politica espafiola», y los 4mbitos con-
cretos asignados a los diferentes grupos fueron: la Ley para la Reforma Politica, los Pactos
de la Moncloa, la legalizacién del PCE, el golpismo, la Reforma de las Fuerzas Armadas,
la monarquia, los nacionalismos y las relaciones del Estado con la Iglesia catélica. En los
ultimos tres cursos (2013/2014, 2014/2015 y 2015/2016), la temdtica general ha sido «los
referéndums de independencia», y los casos que se han desarrollado son: Quebec, 1980 y
1995; Eslovenia, 1990; Georgia, 1991; Lituania, Letonia, Estonia, 1991; Croacia, 1991;
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Ucrania, 1991; Eritrea 1993; Timor Oriental, 1999; Suddn 2011 y Puerto Rico 1967, 1993,
1998 y 2012.

Con unos dos meses de antelacién, al inicio de la segunda prueba —exposicién oral—,
previa inscripcion de los alumnos en el dmbito concreto de la temdtica general que prefie-
ran, organizo los grupos de trabajo. Cada grupo consta de un nimero variable de compo-
nentes, entre tres y nueve. Es decir, los alumnos tienen libertad absoluta para inscribirse en
el contenido que mds les seduzca; pero en los equipos en los que hay mds de nueve alum-
nos sorteamos quién debe desplazarse a aquellas temdticas en las que hay menos de tres
estudiantes. Procuro siempre que los grupos queden lo mds equilibrados posible en cuanto
al nimero de componentes; pero no siempre es posible, claro estd.

A principio de curso publico en el Campus virtual un documento, «Dindmica del cur-
so», en el que, junto con los objetivos de la asignatura y los temas concretos que voy a expli-
car, narro la dindmica de las tres actividades de la evaluacion continua. En ese documento
hago constar unas instrucciones sobre los contenidos que han de trabajar. Asi, en el caso
de los referéndums advertia que para cada caso debfan ahondar en la coyuntura previa
(sociopolitica, econdmica, historicocultural, etc.), los principales argumentos politicos en
pro y en contra, el referéndum (celebracién, resultados, etc.) y sus impactos y rendimientos
(positivos y negativos). Cada equipo dispone de media hora, en fecha concretada con al
menos dos meses de antelacién, para hacer su exposicién. Nunca mds. Cuando se alcanza
el tiempo, les retiro la palabra. Por tanto, parte del ejercicio consiste en medir muy bien los
tiempos y ensayar previamente la exposicion oral.

Como es de imaginar, he tenido exposiciones de todo tipo. Plimbeas, excitantes, apa-
sionadas, monétonas. Casi todos optan por una presentacién apoyada en un PowerPoint,
pero han realizado performance, videos; han grabado entrevistas, han traido protagonis-
tas... Los que son buenos y originales —por desgracia, no son muchos— son realmente sor-
prendentes. Acabada la exposicién, se abre un turno de 15 minutos de preguntas, criticas,
comentarios... del resto de la clase. Normalmente suele imperar el silencio; pero en algu-
nos cursos ha habido un pequeno grupo de alumnos que han gestado debates muy intere-
santes con el grupo que exponia. Mi trabajo como docente tiene dos aspectos: el formal y
el material. Por un lado, corrijo imprecisiones o errores, explico detalles y conceptos que
el grupo no ha abordado bien; en general, termino de pulir sus déficits. Esta informacién
les serd crucial para abordar la tercera actividad. Por otro, les enseno a exponer. Bailecitos,
muletillas, risitas en la tarima, voces inaudibles...; todo ello son cuestiones en las que in-
cido para que aprendan a exponer. Y finalmente, les explico cémo se hace un PowerPoint,
cémo se suministra y dosifica la informacién; en definitiva, cémo hay que conseguir que
un auditorio se sienta sugestionado por tu presentacién y no abrumado o directamente in-
vitado a la siesta. En vez de hacer una explicacién global previa, permito que los primeros
grupos vayan sin red —por supuesto, no les penalizo— y sobre la base de sus errores y acier-
tos ejemplifico, a ellos y al resto, como se debe actuar para mejorar. Conforme las jornadas
de exposiciones van avanzando, todo lo ya advertido, y repetido, penaliza.

Como esta asignatura se realiza durante el primer cuatrimestre, utilizamos las dltimas
fechas de clase del mes de diciembre para realizar las exposiciones. Viene la Navidad vy,
tras ella, la prueba de sintesis final, fecha limite en la que cada equipo de trabajo me ha
de presentar el trabajo escrito sobre el tema que expusieron. Para esa presentacién escrita
han tenido las dudas que les formularon sus compafieros, que normalmente son reflejo de
cuestiones mal narradas, y las advertencias materiales que yo les proporcioné. Por tanto, el
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trabajo no puede en modo alguno ser Gnicamente una puesta por escrito de su exposicién
oral. Los grupos que asi lo hacen no superan el aprobado. Ademis, en el documento que
antes he citado («<Dindmica del curso») aparecen unas indicaciones formales que deben
seguir. Suelo poner estas:

* Los articulos deben ser editados a doble espacio, por una cara de papel blanco, tipo A4,
con mdrgenes laterales de 2,5 cm y superior e inferior de 3 cm.

* No hay un limite de extensién, pero se sugiere unas 25 pdginas —aproximadamente
7.500 palabras—, incluyendo notas y referencias bibliogréficas. Todas las pdginas, salvo
la portada, han de ir numeradas.

*  Se utilizard como tipo de letra Times New Roman 12 y en notas, Times New Roman 10.

* Antes de comenzar con el redactado se ubicard un indice paginado del trabajo.

* Los autores deben revisar la forma y el contenido de los manuscritos para evitar las
incorrecciones.

* Los gréficos, tablas y otros dibujos e imdgenes deberdn integrarse dentro el texto e ir
numerados consecutivamente. Se hard referencia a las fuentes de procedencia y llevarin
un titulo.

* La primera pdgina del manuscrito debe incluir el titulo y el nombre de los autores.

* Las notas deben ir a pie de pdgina y las referencias bibliograficas, al final del texto, si-
guiendo el orden alfabético por autores sobre la base del sistema de cita Harvard.

* El trabajo se presentard grapado o con algin sistema que impida la dispersién de las
pdginas.

La primera actividad supone un 10 % de la nota final; la segunda y la tercera, un 20 %
cada una, y la prueba de sintesis, el 50 %. Para esta tltima prueba les planteo una resolu-
cién de un caso préctico —que normalmente yo me invento—. En ¢l hay tres preguntas que
se solucionan desde la materia explicada en las clases magistrales, una pregunta que versa
sobre los contenidos del libro y una sobre la temdtica de los trabajos en equipo. De nuevo
les permito acudir al examen con todo tipo de material. Solo hay un limite: no pueden
contactar con el exterior.

Conclusiones

También utilizo esta misma dindmica en las asignaturas que imparto en el Grado de Cien-
cia Politica y de la Administracién; y en lineas generales, estoy razonablemente satisfecho.
Los alumnos evaltan bien la asignatura y, sinceramente, creo que avanzan considerable-
mente en las competencias transversales y especificas en las que pretendo incidir.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

 /Tiene sentido seguir apostando por la memoria como método de comprobacién del
nivel de conocimiento obtenido por los estudiantes?

* /Tiene sentido una metodologia educativa que incide en que los alumnos conozcan al
detalle caracteristicas, obligaciones, componentes de cualquier institucién o concepto
juridico, aunque cuando lo tengan delante sean incapaces de identificarlo?
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48. LA DISTINCION ENTRE «ACTIVIDAD» Y
«RESULTADO» EN RELACION CON LA
ENSENANZA DE UNA MATERIA JURIDICA

Victor Méndez Baiges

Seccién Departamental de Filosofia del Derecho
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Filosofia del derecho, lectura, competencias transversales, objetivos referidos a conocimien-
tos de la asignatura.

Contexto

La asignatura Filosofia del Derecho es una asignatura obligatoria de 6 créditos que se cursa
en el primer semestre del cuarto y tltimo curso del grado en la Facultad de Derecho de la
Universidad de Barcelona. Se imparte en cuatro horas de clase semanales, divididas en dos
clases de dos horas. En el grupo hay unos 75 estudiantes matriculados.

Los problemas tradicionales en la ensenanza de esta asignatura, a la que se le atribuye
por lo general poca importancia en el curriculum oculto, estin desde antiguo relacionados
con el hecho de que, aunque el objeto de la materia sea juridico (el Derecho vigente), el
punto de vista desde el que se estudia tal objeto no es el de la ciencia del Derecho, sino otro
bien distinto: el de la filosofia.

De esta forma, aunque la ubicacién de la asignatura en el dltimo curso del grado garan-
tiza que el alumno conozca adecuadamente el objeto del que se trata, tal ubicacién impli-
ca, por lo mismo, que el estudiante se encuentre ya mds que habituado a la manera especial
que tiene la ciencia juridica de tratar con ese objeto. Esto supone que inevitablemente
tenga que esforzarse para «desacomodar» su mirada habitual hasta acomodarla a un —para
él- nuevo punto de vista.

Una serie de circunstancias, entre las que se cuentan las de que, en cuarto curso, el
estudiante esté acabando su carrera e intentando integrarse en un mercado de trabajo cada
vez mds precario, que posiblemente haya acumulado asignaturas suspendidas de otros afios
y tenga que hacer frente a una sobrecarga de trabajo, asi como también que haya sido
instruido por el curriculum oculto en la devocién por las cosas «ttiles», «pricticas» y «pro-
fesionales», dificultan esa necesaria acomodacion de la mirada. Por eso la Filosofia del De-
recho aparece a ojos de muchos de los matriculados como una especie de visita inevitable y
tardia que ocupa tiempo cuando hay tanto que hacer.

Si tenemos en cuenta, ademds, que los grupos de esta asignatura son bastante nume-
rosos (70 u 80 alumnos), y que eso facilita el intento por parte del alumno de escurrir el
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bulto, resulta comprensible que esté bastante extendida una tendencia a renunciar a adqui-
rir nuevas capacidades para intentar, a cambio, cubrir meramente el expediente memori-
zando ciertos contenidos extraidos de apuntes propios o ajenos. Y eso a pesar de que una
proporcién minima, menos de un 5% de los matriculados, ejerce el derecho a optar por la
evaluacién tnica.

Planteamiento de la situacion

Considerando que, entre los objetivos de aprendizaje de la asignatura, tal como recoge el
plan docente, figura «adquirir una visién del Derecho desde la perspectiva filoséfica que
haga capaz al alumno de vincular el conocimiento juridico con el resto de saberes sociales»,
asi como el de «comprender las virtudes y los problemas del ideal contempordneo asociado
a las nociones de Estado de derecho, democracia y derechos humanos», la experiencia que
relatamos consiste en renunciar completamente a la idea de que exista, en esta asignatura,
una doctrina y un conjunto de conocimientos sustantivos que, reunidos en un manual,
puedan ajustarse a tales objetivos. Por el contrario, opta por operar desde la idea de que
existe una actividad propiamente filos6fico-juridica y que los rudimentos de tal actividad
pueden ser transmitidos viéndolos actuar directamente en algunos textos.

Tradicionalmente se ha distinguido entre la filosoffa como resultado y como actividad,
entre la filosofia y el filosofar, entre el conjunto sistemdtico de respuestas mds o menos
seguras que conforma una escuela y la bateria de preguntas mds o menos resolubles que
configura una préctica. Conectado con ello, se halla también la distincién entre lo que se
ha llamado la filosoffa del Derecho de los filésofos y la filosofia del Derecho de los juristas.

Pues bien, se trata de presentar al estudiante de cuarto curso la filosofia del Derecho
esencialmente como una actividad inseparable de la condicién de jurista. Como algo que
va con los juristas y que ellos, de forma mds o menos natural, inevitablemente practican.
No algo ajeno ya fabricado por otros y susceptible por eso de diseccién y memorizacién,
sino algo vivo y vinculado a nociones e ideales con los que ellos, inevitablemente y en tanto
que juristas, entran en relacién.

Desarrollo de la experiencia

Para lograr el objetivo planteado, no se utiliza en esta asignatura ningn manual que pro-
porcione el conjunto de respuestas del tipo que los estudiantes de Derecho estdn acostum-
brados a encontrar. Lo que se hace, por el contrario, es situar a los estudiantes ante textos
que tratan del Derecho desde una perspectiva amplia, persiguiendo con ello que, a través
de su lectura y las orientaciones del profesor, puedan entender por ellos mismos los proble-
mas que se plantean los autores de esos textos, las respuestas que dan, asi como —y aqui es
donde ha de poner mayor hincapié la intervencion del profesor— las principales corrientes y
doctrinas en las que tales respuestas suelen ser ordenadas y clasificadas.

Se trata de libros de autores que no son filésofos del Derecho, aunque si profesionales
del Derecho, que han decidido interrogarse sobre cuestiones bdsicas asociadas a su con-
dicién de juristas y que, en particular, pretenden responder en sus textos a una idéntica
y muy amplia pregunta: ;Qué estd pasando con el Derecho hoy? Constituye una ventaja
adicional seleccionar textos cuyos procederes y respuestas no solo resulten muy diferentes,
sino incluso manifiestamente opuestos entre si.
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Puesto que el objetivo fundamental del curso es que los alumnos adquieran una visién
del Derecho desde la perspectiva filoséfica, la lectura que han de llevar a cabo los alumnos
de los textos indicados no tiene como objetivo que aprendan que tal persona afirmé tal
cosa en tal ocasion. En lugar de eso, lo que intenta es provocar que comprendan lo inevita-
ble de las preguntas que alli se hacen, asi como la relacién que guarda lo que se dice en los
textos con las cuestiones y modos de operar propios de la filosofia del Derecho (del tipo:
:qué es el Derecho?, spara qué sirve?, ;cémo se estudia?, sevoluciona para bien o para mal?).
Por supuesto, el profesor no se olvida de conectar esas respuestas con las posiciones tedricas
mids difundidas en la disciplina (positivismo, formalismo, normativismo, realismo, iusna-
turalismo, neoconstitucionalismo, etc.). A tal efecto, las explicaciones de clase se refieren,
siempre con base en los textos, a estas cuestiones mds «tedricas» a fin de que los alumnos
puedan dar a todo lo aprendido un sentido conjunto y coherente, ademds de comunicable,
en un examen.

Todas las pruebas de evaluacion continuada que se efecttian quieren insistir en la prac-
tica asociada a las nociones de razén, argumentacién y validez. La primera prueba se reali-
za en clase y recae sobre los textos del primer bloque. En ella se pide a los alumnos que ar-
gumenten a favor o en contra de alguna de las tesis defendidas en ellos. La segunda prueba
consiste en la entrega de un breve trabajo (dos hojas médximo) en el cual se ha de defender o
criticar razonadamente alguna de las afirmaciones sostenidas por algin autor del segundo
bloque. La tercera y tltima prueba tiene dos partes: una primera que consiste en responder
a un cuestionario de preguntas de respuesta multiple, y una segunda en la que se les vuelve
a pedir que construyan algiin tipo de argumentacién.

La prueba de sintesis, asi como la de evaluacién tnica tienen la misma estructura que
esta Gltima prueba de evaluacién continuada. El objetivo de la parte test es realizar un
control de la lectura y comprensién de los textos por parte del alumno, asi como el de pro-
porcionar un elemento de inapelable objetividad a la hora de la evaluacién. Por otra parte,
llama mucho la atencién que se haya comprobado que la correlacion entre lo mds objetivo
de corregir (el test) y lo menos (la construccion de argumentos por parte del alumno) sea
altisima y directa, y hasta cruelmente proporcional.

Puesto que, como ya se ha dicho, no es en absoluto el objetivo de este curso que me-
ramente se aprenda que tal persona afirmé tal cosa en tal ocasion, los alumnos pueden
llevar y utilizar en todas las pruebas todo el material impreso y manuscrito que consideren
necesario.

Conclusiones

El objetivo que se perseguia con esta experiencia era que el alumno entendiera en qué con-
siste el punto de vista filoséfico y, por lo tanto, que se hiciera cargo de que no hay, en esta
asignatura, nada especifico que memorizar, sino una prictica racional cuyos rudimentos
hay que comprender y en la que se puede participar. Ese es el sentido de que los alumnos
puedan consultar en todas las pruebas el material impreso y manuscrito que consideren
necesario y de que se les pida reiteradamente a lo largo del curso que construyan, o decons-
truyan, una argumentacion.

En cierto sentido, estas exigencias implican cierta incomodidad para los estudiantes,
los cuales —por asi decirlo— han de cambiar la posicién a la que se habian habituado a la
hora de tratar con el Derecho. Aunque algunos alumnos tardan un poco en comprender de
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qué se trata (no es inhabitual que muchos que lo hagan mal en la primera prueba mejoren
luego mucho), y aunque en los comienzos del curso algunos, a veces los mejores, se sienten
desorientados, y hasta angustiados, por el sistema previsto de evaluacién, lo cierto es que la
mayoria acaba adaptdndose muy bien. En este sentido, que el periodo de imparticién de la
asignatura haya pasado del tltimo al pentltimo cuatrimestre en la tltima reforma del plan
de estudios —lo que ha quitado presién al estudiante— ha resultado muy beneficioso.

Hay que decir, sin embargo, que una minoria se adapta muy mal. La voluntad deci-
dida de no leer los textos, junto a la propensién asociada a utilizar apuntes prefabricados,
suele ir acompafada de plagios en las argumentaciones, cuando no de renuncias tédcitas a
intentar siquiera argumentar. Tales pricticas, a las que algunos se aferran con terquedad,
aunque no les den ningun resultado, sirven a sus protagonistas para reafirmarse en su re-
lativismo inicial, mds relacionado con la haraganeria intelectual que con otra cosa, y en su
conviccién pedestre de que la filosofia no sirve para nada. A la hora de calificarlos, ponen
al profesor en un brete.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Es posible llevar a cabo una experiencia como esta en un grupo tan numeroso, de mds
de 80 estudiantes?

* A qué se debe que estudiantes que no estdn dispuestos a implicarse lo mds minimo
opten, sin embargo, por la evaluacién continuada?

* ;Qué serfa necesario hacer para implicar a los que se sienten no implicados y pretenden
Unicamente cubrir el expediente, sin adaptarse para nada al punto de vista filoséfico?

* Es posible que la exigencia de lecturas propuesta (tres textos breves y dos libros de ta-
mafio normal) sea excesiva para un cuatrimestre?
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49. APRENDIZAIJE AUTODIRIGIDO: LA EVAL!JACIGN
POR PARES COMO HERRAMIENTA DIDACTICA

Patricia Nieto Rojas

Area de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social
Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas

Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras claves

Autoevaluacidn, revisién por pares, nuevos métodos de correccién.

Contexto

La propuesta que aqui se presenta fue puesta en marcha en la asignatura optativa de 3
créditos ECTS Derecho de la Seguridad Social, del 4° Curso del Grado en Derecho de la
Universidad Carlos III de Madrid, e impartida en el Campus de Colmenarejo, siendo tres
las razones que motivaron circunscribir el proyecto a una tinica asignatura: en primer lugar,
porque tenfamos 20 alumnos matriculados, y este niimero era suficiente para llevar a cabo
el proyecto, dado que permitié que se formasen grupos de trabajo con un niimero adecuado
de integrantes para su ejecucion. La segunda fue que los alumnos ya habian superado con
éxito dos asignaturas obligatorias del drea de conocimiento, y estaban ya familiarizados con
la dindmica de trabajo propuesta. Y la tercera razon fue su cardcter optativo, pues el hecho
de que hubiesen decidido cursar esta asignatura presuponia en ellos un interés manifiesto
por la Seguridad Social; interés que presentaba una indudable ventaja para aplicar un siste-
ma de evaluacién como el que se propuso.

Planteamiento de la situacion

La finalidad del proyecto era aplicar herramientas de evaluacién por pares, con el convenci-
miento de que esta actividad no solo facilitaria la adquisicién y desarrollo de las competen-
cias necesarias para la superacién de la asignatura, sino que promoveria en los estudiantes
una mayor autodireccién en su proceso de aprendizaje y una mayor responsabilidad en la
ejecucion de las actividades con la pretension dltima de causar una buena impresién a sus
compaieros. La propuesta presentada implicaba que la totalidad de actividades practicas
propuestas en el cronograma fuesen valoradas a través de un sistema de evaluacién por pares.

Para la consecucién de este propdsito, y con el objetivo de facilitar el trabajo del alum-
nado, proporcionamos una escala de valoracién elaborada que les habria de servir como
matriz para que cada grupo pudiera evaluar el trabajo realizado por sus compaferos, de
manera objetiva y con criterios claros.
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En esta matriz, elaborada por un grupo de innovacién docente de la Universidad de
Ledn, se establecian algunas preguntas cerradas que permitian la correccién de las activi-
dades y en la que se incluian cinco posibles notas, a saber: mal, regular, aceptable, bien y
muy bien; y se valoraban, entre otros, los siguientes aspectos: ajuste total de la prictica a la
estructura indicada por el profesor, existencia de faltas de ortografia o errores gramaticales,
utilizacién de términos juridicos, argumentacién y razonamiento juridico en la respues-
ta, utilizacién de los materiales legislativos y jurisprudenciales aconsejados, y aportacién
de nuevos materiales. Este documento, puesto a disposicion de los estudiantes en el Aula
virtual, no solo doto al alumnado de una herramienta clara y util para la evaluacién por
pares, sino que hacia que la propia actividad correctora se configurase, en si misma, como
una actividad formativa.

Desarrollo de la experiencia

Para garantizar el éxito del proyecto, dividimos el mismo en dos fases:

* La primera fase consistia en la correccién de los trabajos a través de un sistema de eva-
luacién por pares, en la que los estudiantes establecian una nota final a cada actividad
evaluada.

* Lasegunda fase fue asumida por la profesora responsable de la asignatura. Esta revisaba
la totalidad de trabajos evaluados, siendo la nota prevalente la de los estudiantes, pero
con una Unica excepcién: que hubiese una desviacién de +/- 2 puntos en la nota. En este
caso se pediria al grupo evaluador que nos facilitase los argumentos que justificarian la
nota impuesta y, si no lograban satisfacer nuestro requerimiento, tendrian una penali-
zacién en su nota final. En este excepcional supuesto prevaleceria la nota puesta por la
profesora responsable. Con esta decisién se trataba de evitar notas no adecuadas al tra-
bajo realizado y se minimizaba, asi, el uso de criterios espurios para la fijacién de la nota.

Respecto a la asignatura en la que se desarrollé el proyecto, con ella se pretende acercar
al alumno a la realidad del sistema espafol de Seguridad Social con el fin de que, desde
una perspectiva eminentemente practica, puedan resolver casos practicos en la materia,
exponiendo sintética y claramente los resultados de las actividades propuestas. Su evidente
dimensidn aplicativa tuvo una incidencia directa en la metodologia docente, toda vez que
se impartieron varias sesiones magistrales, de contenido mds tedrico, que se complemen-
taron con las denominadas actividades complementarias: talleres y casos practicos que,
realizados grupal e individualmente, respectivamente, se efectian con materiales similares
a los que cualquier abogado utiliza en su prictica profesional y que fueron los que poste-
riormente eran evaluados a partir del sistema de revisién por pares. Estos materiales fueron
puestos a disposicion del alumno en la plataforma virtual de la universidad, denominada
Campus global.

El proyecto fue reconocido como iniciativa de innovacién en el marco de la 132 Con-
vocatoria de Apoyo a experiencias de innovacién docente en estudios de grado y postgrado
de la Universidad Carlos III de Madrid. Con su ejecucién se pretendia la consecucién de
dos objetivos, a saber:

218 n 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



a) Aplicar herramientas de evaluacion por pares en la asignatura optativa Derecho de la
Seguridad Social.

b) Facilitar la adquisicién y desarrollo de las competencias necesarias para la superacién de
la asignatura y una mayor autodireccién en su proceso de aprendizaje.

Pues bien, una vez finalizado el proyecto, debemos advertir que su consecucién no ha
alcanzado a la totalidad de actividades proyectadas en la propuesta inicial, sino solo al
75 %. Las razones que explican esta desviacién son varias. En primer lugar, algunas de
las actividades proyectadas requerfan una base de conocimientos previos que exigieron la
realizacién de la actividad en el aula con un proceso de aprendizaje mucho mis guiado,
y se culminaba la clase con una correccién de la actividad en el aula (con esta decisién,
util, por otra parte, para el aprendizaje de la materia se desincentivaba el recurso a la eva-
luacién por pares en estos talleres). Respecto a las actividades que si fueron evaluadas,
permitieron a los alumnos correctores detectar algunos de sus propios fallos de aprendizaje
(poco cuidado en la redaccién, faltas de ortografia, etc.). En segundo lugar, en el proyecto
inicial plantedbamos que la segunda fase serfa asumida por la profesora responsable. Esta
evaluaria la totalidad de los trabajos presentados y remitiria la valoracién a los alumnos y
de existir discrepancias entre esta valoracién y la efectuada por los alumnos, la nota final
que prevaleceria serfa la de los estudiantes, con una tinica excepcion: si hubiese una des-
viacién de +/- 2 puntos en la nota, se pediria al grupo evaluador que facilitase cudles eran
las razones que justificaban la nota dada. Pues bien, esta circunstancia no se ha dado en el
desarrollo del proyecto, ha prevalecido la nota puesta por los estudiantes, a quienes se les
instaba a que estableciesen de manera muy diddctica los indicadores tenidos en cuenta en
la calificacién dada.

Respecto a la consecucién del segundo objetivo, esto es, el de facilitar la adquisicién
y desarrollo de las competencias necesarias y una mayor autodireccién en su proceso de
aprendizaje, podemos afirmar que se ha cumplido el mismo, pues los 20 alumnos matri-
culados participaron en el sistema de evaluacién propuesto, habiendo superado todos ellos
la asignatura.

Ahora bien, a pesar de ser una optativa en la cual el sistema de evaluacién permitia
obtener una buena calificacién, seis de los 22 alumnos matriculados obtuvieron solo un
aprobado, lo que demuestra algunas carencias del sistema propuesto, toda vez que era re-
lativamente ficil superar la asignatura, pero la mejora en las notas hubiese exigido mds
trabajo fuera del aula, y su no realizacién evidencia las notas obtenidas por varios alumnos
matriculados.

En relacién con los indicadores de satisfaccién, el mds importante para los alumnos es
que la totalidad de ellos han seguido el modelo, se ha alcanzando la tasa de aprobados del
100 % de los matriculados. Al tiempo se valora positivamente que incluso los alumnos que
tenfan otras ocupaciones, especialmente aquellos que trabajaban, han hecho el esfuerzo de
participar en el sistema, habiendo tenido que elaborar una actividad adicional respecto al
resto de sus compafieros, conforme a lo indicado en la guia docente.

Conclusiones

Aunque la valoracién docente obtenida por la profesora responsable es muy positiva, la
realizacién del proyecto no ha cumplido por completo las expectativas iniciales que moti-
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varon su solicitud, en parte porque la propuesta presentada exigia una dedicacién docente
extraordinaria en la medida en que debia efectuar la evaluacién por duplicado.

En una primera fase, supervisando la valoracién efectuada por los alumnos a través
de la matriz de evaluacién puesta a su disposicién en Campus global, y en una segunda,
correspondiente a la revisién para evitar criterios espurios en la calificacién dada. No obs-
tante, muchas de las correcciones efectuadas por los alumnos se limitaban a establecer una
nota numérica sin utilizar correctamente la matriz propuesta, lo que dificultaba la revisién
en los términos antedichos.

Los estudiantes, sin embargo, valoraron positivamente la participacién en el sistema, en
parte porque el hecho de evaluar actividades efectuadas por sus companeros les permitia
conocer carencias de su propia actividad, al tiempo que su participacién en el sistema pro-
piciaba la adquisicién de conocimientos.

No cabe concluir esta sucinta exposicién del proyecto sin valorar como un elemento
muy positivo para su ejecucién el nimero de alumnos matriculados en la asignatura (20),
pues esta dimensién ha permitido disponer de recursos tanto en el aula como fuera de ella
para ejecutar el proyecto con éxito y que todos los estudiantes hayan tenido que efectuar a
lo largo del cuatrimestre alguna correccién.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

El sistema propuesto exige una dedicacién notable por parte del alumnado, pues no solo
tienen que elaborar sus actividades précticas, sino que posteriormente deben evaluar las de
sus pares, de ahi que considerara dos elementos como esenciales para la implantacién de
este tipo de iniciativas de evaluacién en otras asignaturas del grado:

* la existencia de una matriz de evaluacién puesta a disposicién de los estudiantes que
facilite la revisién propuesta;

e un numero reducido de estudiantes o, subsidiariamente, un nimero reducido de activi-
dades a las que aplicar el método propuesto, toda vez que exige una dedicacién docente
mayor que la requerida en un sistema de evaluacién cldsico.
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90. EL DESARROLLO DE UNA ASIGNATURA INSTRUMENTAL
Y METODOLOGICA EN EL GRADO EN DERECHO

Oriol Oleart

Max Turull Rubinat

Seccion Departamental de Historia del Derecho
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Metodologia, habilidades instrumentales, comentario de texto, trabajo en equipo; exposi-
cién oral.

Contexto

Técnicas de trabajo y comunicacidn es una asignatura de formacién bdsica con una carga de
6 créditos que se imparte en el primer semestre de primer curso del Grado en Derecho. Se
desarrolla en 15 semanas con dos sesiones de dos horas semanales presenciales en grupos
de 75 estudiantes. La asignatura se imparte en las facultades de Derecho, de Biblioteco-
nomia y Documentacién y de Filologia, con una carga docente respectiva de 20, 10 y 20
horas. Es una asignatura institucional o «de facultad», transversal, de cardcter formativo e
instrumental, susceptible de ser impartida por profesorado de cualquier departamento de la
facultad, y por ello no adscrita de manera permanente a ningtin departamento.

Planteamiento de la situacion

La asignatura, de reciente creacién e incorporada en 2010 en todos los grados de la Fa-
cultad de Derecho de la UB, responde a una apuesta del Decanato para proporcionar a
los estudiantes conocimientos metodolégicos instrumentales necesarios para su formacién
académica como juristas, asi como para su vida profesional futura. Su cardcter netamente
instrumental y el hecho de intervenir tres docentes de distinta procedencia en cada grupo/
clase le otorga unas caracteristicas especiales.

Los objetivos de aprendizaje de la asignatura, que se deben alcanzar en su mayoria al
final del semestre, son: saber estructurar un trabajo académico, usar las pautas formales
de los trabajos escritos, identificar distintos tipos de textos, extraer ideas principales de un
texto y realizar un mapa conceptual, componer un sumario completo, redactar la intro-
duccién y formular las conclusiones de un trabajo, saber redactar notas a pie de pagina y
documentar las citas con el sistema continental o con el anglosajén, elaborar referencias
bibliograficas de forma coherente con la forma de citar usada, identificar y usar fuentes
acreditadas, preparar una presentacion grafica correcta y eficaz, expresarse oralmente de
forma correcta y eficaz, y tomar conciencia de plagio y copia y evitarlos.
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Desarrollo de la experiencia

La asignatura se desarrolla en tres dmbitos complementarios, con un docente de cada espe-
cialidad, que intervienen por este orden: Derecho, Biblioteconomia y Filologia. Casi todos
los estudiantes siguen la evaluacion continuada, que consiste en realizar cinco actividades,
mds una prueba de sintesis como evaluacién final.

Las cinco actividades (el 60 % de la nota final) son: dos para Derecho, un comentario
critico sobre un todo o parte de un articulo juridico doctrinal breve (15 %), y una recen-
sién de un articulo juridico doctrinal completo o una pequena monografia (15 %); una
para Biblioteconomia, la busqueda de recursos y construccién de referencias bibliogréficas
(10%); y dos para Filologia, la correccién de la recensién (reelaborada o no, a criterio del
estudiante) (10 %) y una exposicién oral en grupo (10 %).

El 40 % restante de la nota final corresponde a la prueba de sintesis, que debe aprobarse
necesariamente para superar la asignatura. Consiste en un trabajo dirigido de investiga-
cién, realizado en equipo, presentado por escrito y expuesto de forma oral y publica. Se
evalta por los tres profesores de cada grupo mediante rubricas, con esta ponderacién de
notas: Derecho, 50 % (aspectos formales, procedimentales, instrumentales y sustanciales);
Filologia, 30 % (expresién oral y escrita); Biblioteconomia, 20 % (bibliografia, notas al pie
y deteccién de copia y plagio).

Se dispone de un manual de referencia adaptado a los contenidos de la asignatura para
consulta y estudio de todos los temas tratados, elaborado por el mismo profesorado que
imparte las materias.

* Parte de Derecho. Se explica en clase cémo se realiza un comentario de texto, sus etapas
y construccion, y se realizan varios de tipologias diferentes (texto legal, sentencia, texto
doctrinal) con participacién progresiva de los estudiantes. El manual incluye ejemplos
sobre varias fuentes y temdticas, desarrollados y explicados por profesores de las respec-
tivas dreas de conocimiento. Se evalia mediante su realizacién en prueba presencial,
en la que se les entrega el texto que se debe comentar en la misma. También se explica en
clase cémo se realiza una recension y se ven ejemplos. Se indica a los estudiantes la refe-
rencia del texto (que ellos deben conseguir), asi como la fecha de entrega. La recensién se
realiza de forma no presencial, y se les encarga que la preparen y realicen por su cuenta
segun las instrucciones dadas. Podria presentarse via Campus virtual, pero optamos por
la presentacién presencial.

* Parte de Biblioteconomia. Explicada la metodologia del ejercicio de busqueda en clase,
los estudiantes lo realizan por su cuenta (cada uno tiene sus propias fuentes) y lo depo-
sitan virtualmente segdn las instrucciones recibidas y la fecha de entrega.

* Parte de Filologia. Se explican las caracteristicas de los textos académicos y juridicos, y
las peculiaridades de la redaccién juridica y académica. Debe presentarse la recensién
reelaborada (a criterio del estudiante) integrando los aprendizajes al revisar el primer
texto que realizaron (con el docente de Derecho) antes de empezar el bloque de Filolo-
gia. Se ha explicado en clase cémo preparar —también en la prictica— una exposicién
oral. Se realiza presencialmente en horario lectivo. Se reciben comentarios (feedback) de
compafieros y docente. Se aconseja grabar en video con el teléfono mévil la exposicién
para que, con posterioridad, cada estudiante pueda verse y revisitar su exposicién a la
luz de los comentarios recibidos.
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* Prueba de sintesis. La evaluacién final se realiza mediante un trabajo tutorizado de
investigacién en equipo, donde se espera que los estudiantes integren todos los apren-
dizajes tratados en la asignatura durante el curso —que son los antes citados—, y que los
puedan incorporar tanto en su organizacién como en su realizacién.

El trabajo actia como un catalizador de los conceptos instrumentales estudiados al
ofrecer un pretexto para trabajar a nivel académico sobre un tema que interese a los estu-
diantes, en un plano de bajo impacto, ya que al valorarlo priman los aspectos formales y
procedimentales (los tratados en la asignatura) sobre los de contenidos (propios de otras
asignaturas).

Se valoran sobre todo los aspectos procedimentales (por ejemplo, localizacién e inte-
gracién de fuentes) y formales (como la integracién de contenidos mediante notas al pie),
mds que los relativos al contenido. Asi, no se busca una investigacién original (pues no es
el lugar), sino mds bien un sintético y breve «estado de la cuestién», formal y metodoldgi-
camente correcto desde la dptica instrumental.

El trabajo en equipo es una de las habilidades que se trabajan en la asignatura. Para ello
se explican en clase su base «tedrica» y las condiciones para constituir los grupos: a) de cin-
co estudiantes como mdximo y cuatro como minimo; b) mixtos para favorecer los modos
de aprender y de relacionarse, y enriquecer la experiencia. Debe haber tantos grupos como
sea posible mientras se puedan ir formando. Los estudiantes forman los grupos dentro del
plazo asignado.

Se convoca una primera tutorfa obligatoria, que los grupos deben solicitar la misma
semana que se les indica. Deben asistir los grupos al completo, y se acuerda quién serd
portavoz del grupo; el docente debe validar la eleccién del tema relativo a las ciencias juri-
dicas o politoldgicas libremente propuesto por cada grupo. Si ya se dispone de una minima
bibliografia inicial localizada por el grupo, se valida. A partir de este momento, las tutorias
se realizan segtin demanda.

Como recurso complementario, cualquier duda o consulta puntual que por separado
no justifique una tutorfa puede plantearse por correo electrénico (por ejemplo, modifica-
cién del titulo o del indice, consulta de una referencia bibliogréfica...), facilitando asi la
rapidez de respuesta y agilizando la marcha de las tareas preparatorias.

Respecto al funcionamiento del grupo, se ha explicado en clase como plantear el traba-
jo en equipo para conseguir un fin comun (la evaluacién final de la asignatura mediante
un trabajo), del que son corresponsables por igual todos los miembros del grupo. En la
evaluacién final, la calificacién distinta de cada miembro es la que corresponde a la expo-
sicién oral del trabajo.

Para minimizar posibles conflictos derivados de falta de dedicacién de algin miembro
al trabajo en equipo, usamos un informe que cada grupo debe cumplimentar, que recoge
las reuniones del grupo, un diario de los progresos, la descripcion de las tareas realizadas
por cada miembro, observaciones y valoraciones, etc. El informe, con las firmas autdgrafas
de todos los del grupo, debe presentarse preceptivamente, tanto virtual como fisicamente,
en papel, anexo al final del trabajo impreso.

Durante las clases se les ha ido recordando el dia que deberdn depositar el trabajo; de
acuerdo con la normativa del centro, un par de ¢jemplares impresos del mismo (més el
informe antes mencionado), asi como otros dos ejemplares impresos de la presentacion del
PowerPoint de la exposicién.
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Para evitar postergar la dedicacién al trabajo, la fecha de presentacion se fija para el ul-
timo dia de clase de la asignatura, antes de las fiestas navidefias. Se hace coincidir la fecha
de la presentacién virtual del archivo que se va a imprimir y presentar con el dia anterior a
la presentacién presencial (se le entregardn al docente en el aula).

La defensa oral se realiza en las fechas dictadas por el Consejo de Estudios para la
evaluacién final (habitualmente, dos mafanas de enero). El orden de intervencién del acto
publico de defensa del trabajo se decide por sorteo unos dias antes. Se dispone de una
media hora por grupo: los primeros 10-15 minutos para la exposicién oral (con el apoyo
de una presentacién de PowerPoint); los restantes para las observaciones (feedback) de los
docentes evaluadores sobre las caracteristicas del trabajo, la exposicion oral y la presenta-
cién en PowerPoint. Como refuerzo para favorecer la globalidad del trabajo, al entrar cada
grupo en el aula de examen, los docentes fijan aleatoriamente el orden de intervencién de
sus miembros.

Segtin la normativa vigente, se puede reevaluar la asignatura si los docentes estiman
que el trabajo presenta puntos de mejora que pueden ser corregidos en un plazo breve (a lo
sumo, una a dos semanas). Solo se reevalda el trabajo reelaborado (no se repite la exposi-
cién). La calificacién mdxima que puede obtenerse es un 6.

A nivel individual puede suceder que algtin estudiante, ademds de reevaluar el trabajo,
deba reevaluar otra actividad (con un mdximo de dos, siendo una el trabajo). Para poder
reevaluar deben haberse presentado en tiempo y forma todas las actividades del curso.

Conclusiones

El cuerpo de docentes que imparte la materia, ademds de otro profesorado, estimamos que
mediante esta asignatura el estudiante puede adquirir unas competencias y unas habilida-
des que cada vez son mds ttiles y valoradas en la vida profesional y laboral. La gestién de la
asignatura no resulta ficil, ya que hay un esfuerzo de coordinacién a distintos niveles: entre
los tres profesores que la imparten en cada grupo/clase, entre el profesorado que la imparte
en los nueve o diez grupos de primer curso del Grado en Derecho, y entre el profesorado
que la imparte en los demds grados. Por su novedad y liquidez instrumental, el contenido
de la asignatura y los métodos de evaluacién son sometidos a valoracién por el colectivo de
docentes que la imparte al final de cada curso, de manera que la asignatura se ajusta cons-
tantemente a aquello que se considera conveniente.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Mientras una parte del profesorado de la facultad cree que la asignatura fomenta ha-
bilidades que el estudiante ya deberfa haber adquirido en bachillerato, otra parte del
profesorado cree que, aun asi, es conveniente y positivo. Ademds, hay un cierto debate
sobre si estas habilidades deberfan ser fomentadas de manera espontdnea en cada asigna-
tura o si resulta mds eficaz hacerlo mediante una asignatura especifica de primer curso
y primer semestre.

* Se constata que un cierto nimero de estudiantes no aplica las habilidades y los conoci-
mientos adquiridos en la asignatura a la hora de realizar, por ejemplo, el trabajo de fin

de grado.
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ol. ME]'ODOLOGiA ACTIVA DEL CASO
PRACTICO EN GRUPOS NUMEROSOS

Susanna Oromi Vall-llovera
Silvia Pereira Puigvert
Area de Derecho Procesal
Facultad de Derecho
Universidad de Girona

Palabras clave

Metodologia activa, aprendizaje auténomo, resolucién de casos précticos.

Contexto

En este trabajo presentamos la experiencia de aplicar una metodologia activa de casos prac-
ticos para fomentar el aprendizaje auténomo. Se lleva a cabo en las sesiones précticas de
las asignaturas obligatorias de Derecho procesal civil I (5 créditos; de ellos, 1,5 pricticos) y
Derecho procesal civil I (3 créditos, 1 préctico), en el primer y segundo semestre del segundo
curso del Grado en Derecho. El niimero de estudiantes es elevado: unos 40-50 por grupo
desdoblado, que representa una hora presencial a la semana para el alumno y dos para el
profesor, mds las tutorias.

Se pretende que sea el estudiante el que construya buena parte de su conocimiento de
forma activa para mejorar su rendimiento y capacidad critica, relacionando nuevos sig-
nificados con los que ya tiene adquiridos a través de las clases expositivas y participativas
de perfil més teérico, cuestidon que requiere actividades especiales y un seguimiento muy
personalizado por parte del profesor.

Planteamiento de la situacion

La experiencia surge a raiz de determinadas problemdticas que aparecieron con el cambio
de planes de estudio y la implantacién de Bolonia, que ha supuesto que, juntamente con las
clases magistrales, aparezcan las tutorias especificas y otras modalidades de ensefianza mds
préctica. Como se ha podido observar, la carga docente (Derecho procesal civil I 5 créditos;
1,5 practicos; Derecho procesal civil II: 3 créditos, 1 practico) asignada a las asignaturas es
limitada si se considera el tiempo disponible para estudiar el ambicioso contenido tradicio-
nal de la materia, que abarca todo el proceso civil, tanto el declarativo como el ejecutivo, y
medidas cautelares, sin olvidar los procesos especiales, el proceso concursal y la mediacién
y el arbitraje. Se trata de materias dificiles de comprimir a causa de su densidad; lo que
obliga a seleccionar determinamos nucleos temdticos relevantes en los que se concentra el
estudio. Por ello, dividimos la asignatura en temas tedricos y practicos, lo cual nos permite
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desarrollar la metodologia activa en los temas practicos. Este problema, junto con el gran
nimero de alumnos por grupo prictico (unos 40-50 estudiantes, pese a estar desdoblados),
nos brindé la oportunidad de buscar nuevas metodologias docentes para impartir los temas
précticos. Asi, optamos por una metodologia activa planteando casos practicos. Se trata de
recursos destinados a que el alumnado «aprenda a aprender» por su cuenta utilizando casos,
problemas o situaciones reales que le permitan asimilar y aplicar mejor los conceptos y téc-
nicas recibidas en clase, se sienta involucrado y participe mds en el desarrollo de las sesiones.

También tiene la virtualidad de que el profesor no solo debe evaluar la asimilacién
final de contenidos y conocimientos, sino también la adquisicién de unas determinadas
competencias, a lo que se suma la evaluacién constante del estudiante a lo largo de todo el
periodo lectivo, aspecto que resulta complicado en la realidad debido al gran nimero de
estudiantes.

En la licenciatura de Derecho partiamos de una experiencia previa de autogestién del
aprendizaje que consistia en que el alumnado realizaba una serie de casos pricticos, relati-
vos a determinados temas del programa de la asignatura, de acuerdo con una planificacién
cronoldgica especifica, desde la intranet docente. Por la misma via, los alumnos enviaban
al profesorado la resolucién de los supuestos. Posteriormente, les era remitida la solucién,
con la cual cada alumno debia realizar una comparativa entre sus respuestas y las respues-
tas ofrecidas por el profesor, y autoevaluar su trabajo; después remitia dicha evaluacién al
profesor a través de una plantilla que podia encontrar en la intranet docente. Esta inicia-
tiva se convirtié en demasiado automdtica para el alumno, por lo que pensamos que era
necesario modificar el método para introducir sesiones presenciales practicas.

Asi se gesté la experiencia actual de metodologia activa del caso, que persigue varios
objetivos diddcticos de naturaleza diversa que se pueden separar en dos grupos. El primer
grupo son objetivos dirigidos a los alumnos, que se centran en lo siguiente:

* Lograr una mayor motivacién y participacién del alumnado en la asignatura para desa-
rrollar la responsabilidad individual necesaria para aprender y trabajar auténomamente.

* Conseguir una mayor conexi6n entre la teorfa y su aplicacién, haciendo ver al alumnado
la virtualidad practica de los temas desarrollados en clase.

* Fomentar el autoaprendizaje y la reflexién, para obtener una mayor tasa de rendimiento,
una menor tasa de abandono y un menor tiempo de graduacién.

El segundo grupo son objetivos que benefician al profesor, sin perjuicio de que también
le implican determinados costes:

* Trabajar de forma planificada, pues los plazos para el planteamiento de las précticas
permiten una organizacién sistemdtica de los temas que se evaluarin por medio de
dicho sistema; también se precisa una coherente planificacién de las clases teéricas que
permitan ajustar el calendario de aprendizaje del alumno.

* Facilitar un seguimiento personalizado del aprendizaje, que se ve limitado en la actua-
lidad por el gran nimero de alumnos, que agrava el principal coste que para el profesor
tiene esta metodologia: incrementar notablemente su carga de trabajo.
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Desarrollo de la experiencia

La metodologia activa del caso consiste en la resolucién de ejercicios muy similares a la rea-
lidad de la prictica juridica (en ocasiones son casos reales extraidos de sentencias), ya que es
lo que reclaman los estudiantes con el objetivo de saber aquello con lo que se encontraron
una vez finalizado el grado universitario.

Los casos précticos giran alrededor de diferentes temas del programa de la asignatura
(anunciados al inicio del semestre en la pagina de Moodle correspondiente), teniendo en
cuenta su perspectiva eminentemente prictica, que ayuda a completar la panordmica ted-
rica de las sesiones. En este sentido, los estudiantes presentan redacciones de escritos (de-
manda, contestacién a la demanda, reconvencién), cuestiones sobre la interposicién de re-
cursos, peticién de medios de prueba, actuaciones preparatorias de la subasta judicial, etc.

El supuesto de hecho (o supuestos de hecho) va acompafiado de varias preguntas basa-
das en articulos de la Ley de Enjuiciamiento Civil, si bien no es suficiente con transcribir
los diferentes articulos que pueden resultar de aplicacién a una determinada pregunta.
Las respuestas deben estar fundamentadas en los preceptos de la ley, pero el grado de
comprension se adquiere comparando la normativa con la doctrina (diferentes manuales
recomendados y otra bibliografia de interés que el propio estudiante puede localizar) y la
jurisprudencia.

No siempre la metodologia utilizada es un caso y preguntas. A veces se les proporciona
un extracto de una sentencia y deben comentar algunas cuestiones relacionadas con la
misma. En otras ocasiones hay ejercicios de completar con la palabra adecuada; también
pueden formularse preguntas tipo test, donde deben seleccionar la respuesta correcta y
justificar la eleccidn, o un test de verdadero/falso, o preguntas mds tedricas o de opinion
personal sobre temas de actualidad. A titulo indicativo, uno de los ejercicios que ya han
sido planteados fue que una vez leido el Auto del Tribunal Constitucional 113/2011, de 19
de julio, y el Real Decreto Ley 6/2012, de 9 de marzo, de medidas urgentes de proteccién
de deudores hipotecarios sin recursos, mostraran su opinién sobre la posibilidad de que,
en un futuro préximo, el deudor hipotecario o el hipotecante no deudor pudieran liberarse
de la responsabilidad contraida con el acreedor hipotecario mediante la dacién en pago del
inmueble al hecho que se contrae con la garantia real. O, cuando se publicé la Ley 5/2012
de Mediacién en Asuntos Civiles y Mercantiles (con la clara intencién de potenciar el re-
curso a la mediacién), el interrogante que se formulé a los estudiantes fue que comentaran
los aspectos que deberian resolverse para, precisamente, potenciar la mediacién o las situa-
ciones mds controvertidos que pudieran producirse a partir de la promulgacién de esta ley.

Por otra parte, todos estos casos practicos se resuelven en clase siguiendo un calendario
colgado en el Moodle de la asignatura, donde la intervencién de los estudiantes es funda-
mental (explicando los distintos supuestos de hecho, respondiendo a las diversas cuestiones
planteadas e, incluso, contestando a otras preguntas del temario préctico que el profesor
pueda formular), y serd valorada en la nota final de la parte practica. En esta parte prictica
también hay un examen muy parecido a los casos realizados durante el curso. Por lo tanto,
la resolucién de casos pricticos se convierte en un aspecto clave para superar la prueba
préctica y la asignatura, en general.
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Conclusiones

Con la metodologia activa del caso prictico se pretende buscar la direccién adecuada a la
finalidad esencial (el conocimiento de una materia que les sirva para el futuro). Con este
objetivo siempre presente, la experiencia descrita en este trabajo:

Favorece que el alumno domine la consulta de cédigos legislativos, conozca la estruc-
tura de las resoluciones judiciales (aprendiendo a extraer lo mds relevante) y utilice ma-
nuales (y no solamente los apuntes de clase) para profundizar més en la respuesta a las
preguntas formuladas y ser capaz de construir su propia opinidn critica.

Contribuye a la formacién intelectual del estudiante, porque con las competencias y
habilidades adquiridas serd capaz de plantear correctamente cualquier problema y de
buscar la solucién adecuada.

Constata que los resultados académicos han mejorado sustancialmente. No obstante,
hay estudiantes que no se integran del todo en las diferentes actividades practicas. Pero
no debemos olvidar que, en periodos concretos del curso, el alumno presenta una exce-
siva carga de trabajo que puede hacer que priorice entre una asignatura u otra.
Consigue una mayor asistencia de los estudiantes a las actividades de evaluacién y se
observa un mayor grado de familiarizacién con las normas procesales y jurisprudencia,
y una mejora en la motivacién de la participacién de los estudiantes.

Rehiye el estudio memoristico tradicional y el profesor logra una mayor interaccién con
los estudiantes y una mejor planificacion de su actividad como docente.

Es importante ir innovando dia a dia en la imparticién de la docencia, sobre todo

dentro del marco de Bolonia, y creemos que la metodologia activa del caso contribuye, en
buena medida, a adquirir este grado de innovacidn.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

e A través de la metodologia activa del caso, sse consigue una mayor implicacién del
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alumnado en la asignatura y que participe activamente en ella?

Con esta metodologia activa de ensefianza, ;aumenta el trabajo y dedicacién del profesor?
<Cbémo se puede asegurar que todos los alumnos participardn activamente en la resolu-
cién del caso?

:Es necesaria una formacién especifica del profesor en técnicas de dinamizacion de las
sesiones presenciales?
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52. EL DISENO DE LOS SEMINARIOS PARA
EXPERIMENTAR EL PROCESO PENAL

Sabela Oubifia Barholla

Area de Derecho Procesal
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Madrid

Palabras clave

Método del caso, aprendizaje a través de problemas complejos, simulacién de juicios.

Contexto

La experiencia se ha desarrollado en la asignatura Derecho procesal penal en dos universida-
des. En la Universidad Carlos III es una asignatura de 5 ECTS, obligatoria en el segundo
cuatrimestre de tercer curso del Grado en Derecho; también se imparte en dobles titulacio-
nes. Cuenta con 20-40 estudiantes y se imparten clases magistrales de 1h 30" durante 12
semanas, as{ como seminarios también de 1h 30’ durante 12 semanas. En la Universidad
Auténoma de Madrid es una asignatura de 3 ECTS, obligatoria en el primer cuatrimes-
tre de tercer curso del Grado en Derecho, ademds de impartirse en dobles grados: clases
magistrales de 1h 30’ durante seis semanas mds 45 minutos durante ocho semanas, y cada
seminario de 1h 30’ durante cinco semanas.

Planteamiento de la situacion

La implantacién del EEES ha supuesto una auténtica revolucién pedagdgica para la uni-
versidad espafiola. El centro de gravedad de la formacién se ha desplazado desde el lado del
profesor hacia el lado del alumno, convirtiéndose, asi, este tltimo en lo que siempre debié
ser: el protagonista y sujeto activo de la ensefianza universitaria. Una ensefianza-aprendiza-
je que no debe conformarse con transmitir al estudiante conceptos desde una perspectiva
estdtica y acumulativa, sino que debe aportatle las reglas de razonamiento y de proceder
que le permitan en el futuro afrontar cualquier cuestién problemdtica.

Con esta finalidad es necesario que incluyamos en la docencia del Derecho procesal
mecanismos dirigidos a facilitar la participacién del estudiante y actividades de aplicacién
de los instrumentos procesales a la resolucién de un caso concreto. En esa linea se inserta
nuestro sistema de seminarios (también denominados «grupos reducidos» o «grupos de
practicas»), pensados para que el alumno sea capaz de «experimentar» por si mismo la
virtualidad de sus capacidades para resolver en el seno del proceso judicial una cuestién
compleja.
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Desarrollo de la experiencia

El proyecto de innovacién podria resumirse como «El alumno activo y su implicacién en la
ensefianza del proceso penal a través de roles, estrategia procesal y simulacién de juicios».

Caracteristicas de la experiencia

Como sistema a caballo entre el método del caso y el aprendizaje basado en problemas,
disenamos los seminarios para la realizacién por parte de los alumnos de varias actividades
précticas encaminadas a la solucién a problemas o cuestiones juridicas complejas, reales o
inventadas, pero siempre caracterizadas por un elemento esencial: ser casos susceptibles de
tener varias soluciones. La caracteristica de que el caso ofrezca varias soluciones es crucial,
porque sirve para ilustrar al alumno que las soluciones van a depender necesariamente de
las opciones previas que vaya adoptando en el andlisis de los presupuestos de hecho que vaya
recabando y seleccionando de todos aquellos que integran la realidad del caso.

Por un lado, utilizamos en parte el método del caso, ya que exigimos que la hipétesis
elaborada por los estudiantes se sostenga en el enunciado que inicialmente se les presenta,
pero que todavia estd en construccién. Asi, la postura que paulatinamente defiende la par-
te debe servir para explicar la version de los hechos que defiende, pero también debe expli-
car los hechos que le puedan resultar en principio desfavorables, asi como representarse la
probable teorfa de su oponente. Pero, en aras a una mayor eficacia, nos valemos también
de pardmetros cercanos al aprendizaje basado en problemas y a las clinicas juridicas. Entre
otras caracteristicas estdn el que solo se da la informacién fictica, no la juridica; la inte-
raccién con el estudiante es a través de tutorias en grupos por separado y con feedbacks co-
lectivos e individuales; la evaluacién serd segin roles y otras intervenciones, pero también
habri test individuales de seguimiento.

Respecto a la simulacién de juicios y uso de la sala de audiencias, otra de las particu-
laridades de la experiencia es el desarrollo de una sesion especial en un espacio particular:
la simulacién de juicio en una sala de vistas y con los alumnos revestidos con togas. Los
profesores han de poner especial énfasis en el cuidado de los detalles: la sala, las ropas, la
situacién y normas de comportamiento de las partes, etc. Todo ello para que el acto se
escenifique como si de un verdadero juicio se tratase. Y es que el revestimiento formal con
togas, unido al cumplimiento estricto de las normas contribuye a dar realismo a la situa-
cién y a hacer que los estudiantes se metan mds intensamente en su papel. Una vez que se
entra en la sala, la labor del profesor se limita a dar unas simples instrucciones, y a partir
de ese momento se convierte en un mero espectador.

Disefio de la experiencia

El punto de partida es el enunciado. El supuesto fictico puede ser ficticio y, por tanto,
construirse y redactarse por el grupo de profesores que vayan a aplicar el sistema. También
puede elegirse un suceso real de los que diariamente aparecen en nuestros medios de co-
municacién; pero, en ese caso, recomendamos descontextualizarlo en lo sucesivo para que
los alumnos, interpretando cada uno de sus roles, construyan evolutivamente su propio
proceso. Al terminar el curso puede mostrarse a los alumnos la resolucién que en la realidad
adopté el caso (la sentencia).
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En cuanto a la organizacién, el contenido y la extensién de cada sesién dependerdn del
nimero de seminarios.

ITINERARIOS

Sesion Largo Corto
1 Planteamiento y reparto de roles Querellay competencia
2 Competencia Diligencias de investigacién. Medida cautelar
3 Modos de iniciacion Fase intermedia y escritos
4 Diligencias de investigacidn Juicio oral
5 Medida cautelar personal Feedback y prueba test
6 Fase intermedia: sobreseimiento y apertura de juicio oral
7 Escritos de la acusacion/defensa
8 Juicio oral
9 Sentencia/debate sobre la posible impugnacién

10 Feedback y prueba test

Las practicas consistirdn en realizar los actos procesales fundamentales (orales y escri-
tos) correspondientes a un proceso penal (normalmente abreviado). Los alumnos se divi-
dirdn para asumir los siguientes papeles: policia judicial, imputado (pluralidad), ofendido
o perjudicado (pluralidad), letrado (ya sea de la acusacién particular o de la acusacién
popular en caso de delito publico), fiscal, letrado de la defensa, juez de instruccién, juez
del tribunal de enjuiciamiento, testigos, secretario judicial, peritos, procuradores. Incluso
puede haber un cronista de los tribunales, un experto en jurisprudencia por sesién, etc. La
asignacion de roles serd por acuerdo entre los alumnos; en su defecto, habrd sorteo.

La simulacién debe programarse al final del calendario docente, pero no ha de darse
en la tltima sesién. Ello permite que previamente los estudiantes hayan recibido la mayor
parte de sus contenidos tedricos, y que también hayan podido ir paulatinamente resolvien-
do en primera persona todos los trdmites que evolutivamente conforman el procedimiento
(y si no todos, si quizd los trémites mds importantes que haya podido elegir el profesor
como contenidos bdsicos de los seminarios). En la dltima sesién debemos ofrecer el feed-
back, asi como efectuar una prueba final de evaluacion sobre los contenidos bdsicos.

Conclusiones

La experiencia durante estos afios nos ha revelado que los propios alumnos, cuando asumen
los roles procesales que tienen asignados en el proceso, se autorregulan, de modo que esta-
blecen y desarrollan su estrategia alegatoria y probatoria de acuerdo con la concreta clase
de procedimiento jurisdiccional que se siga (ordinario, abreviado, rdpido o por delito leve).

La valoracién que merece el uso de la sala de vistas o de juicios para la escenificacion
del acto del juicio del que saldrd la sentencia que resuelva el caso problemdtico es muy po-
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sitiva. Muchos la han equiparado a una préctica de laboratorio como si se tratase de una
disciplina de las ciencias empiricas.

Cuando el aprendizaje del alumno se complementa con su participacién en una ver-

dadera escenificacion de un juicio, se obtienen resultados significativamente notables; los
estudiantes desempenan a la perfeccion todos los roles de un proceso, desde los abogados
a los jueces, pasando por la condicién de partes, testigos o peritos en litigio. En particular
las ventajas apreciables son:

a)

b)

o)

d)

Mejora el nivel técnico-juridico en la exposicion oral y escrita. La actividad permite
aflorar y, en su caso perfeccionar las capacidades de argumentacion escrita, la oratoria
y el debate de los estudiantes en el momento de la defensa de sus posiciones dentro del
juicio. Ademds, permite desarrollar un método de andlisis y exposicién de una cuestién
litigiosa orientada a la conviccién y persuasién del juez. Prueba de ello es que cuando
los estudiantes se expresan en el curso de un juicio simulado lo hacen de forma mds
técnica y precisa que cuando se expresan en una clase normal. De hecho, el juicio puede
servir para reforzar contenidos de asignaturas previas. Véase, por ejemplo, la forma de
los actos procesales, ya sea en cuanto a la lengua en que deben expresarse, en cuanto a
su publicidad, las ventajas de oralidad, la historia del enclave y direccién de las salas de
vistas, los simbolos, la potestad disciplinaria del tribunal, etc.

Fomenta e incrementa el interés y la atencién en todos los tramites. Una atencién que va
mis alld de que el estudiante tenga que realizar una prueba final de evaluacién continua
sobre aquellos trdmites procesales que ha vivido en primera persona como protagonista
y parte; el estudiante sabe que no entenderd el desenlace (la sentencia del juicio) si se ha
saltado un capitulo. En la sesion 1 serfa interesante visualizar un fragmento de juicios
de cursos pasados.

El aprendizaje de las técnicas y cuestiones de naturaleza procesal se hace «significativo»
porque los estudiantes se ven obligados a utilizarlos en el curso del procedimiento.
Quiz4 el desenvolvimiento del procedimiento sea sencillo; y nada malo hay en que asi
sea (puede ser incluso natural, ya que también ocurre en la mayoria de los procesos
reales). Pero en tales casos, el profesor que guia el contenido de las sesiones debe prever
pequenos interrogantes para reflexionar sobre otras cosas que podrian haber sucedido y
discutir cudl serfa el modo de proceder en tales casos, como problemas de competencia,
factores que puedan dar lugar a una transformacién del procedimiento, temas de capa-
cidad y postulacién, hallazgos casuales en una diligencia de investigacion, la presencia
del investigado-encausado y su posible rebeldia, el debate de apertura o no del juicio
oral, vicisitudes que justifican o no la suspensién del juicio, etc.

Facilita la comprensién y refuerza el aprendizaje de los conocimientos tedricos imparti-
dos en las clases magistrales por aplicacion prictica inmediata en el juicio en el que se
participa.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

El método que acabamos de exponer representa una simbiosis perfecta entre teoria y
préctica; con todo, no estd exento de problemas, pues supone un enorme trabajo y es-
fuerzo de coordinacién, planificacién ex-ante, preparacién, correccién y liderazgo por
parte del profesor. Pero también el trabajo del alumno individual y colectivo serd impor-
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tante, asi como su responsabilidad como pieza clave en las sesiones, etc. Ahora bien, con
compromiso por ambas partes, el resultado es pocas veces mejorable. Un aprendizaje
comprensivo del estudiante que no quedard en el olvido en pocos meses y la satisfaccién
en general de profesorado y alumnado.

La combinacién de una estrategia pedagdgica basada en la teorfa del caso complejo
permite interiorizar y desarrollar en los estudiantes un método vélido desde el punto de
vista del razonamiento juridico para afrontar el andlisis y el planteamiento de una estra-
tegia féctica y legal para la solucién de una controversia juridica; algo que, a la postre,
es la finalidad de la jurisdiccion.

El sistema es susceptible de aplicarse en otras asignaturas: el proceso civil, el proceso
contencioso-administrativo, el proceso laboral, los métodos alternativos de resolucién
de conflictos. O, incluso, en las de Derecho sustantivo (civil, penal, administrativo,
laboral, constitucional, etc.). De hecho, quizd uno de los desafios seria utilizarla para
efectuar «proyectos coordinados» entre dreas de Derecho sustantivo y procesal.
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53. AUTOAPRENDIZAJE DEL DERECHO A TRAVES DE
CASOS PROPORCIONADOS POR LA JURISPRUDENCIA

José Manuel Palma Herrera

Area de Derecho Penal

Facultad de Derecho y Ciencias Econdmicas y Empresariales
Universidad de Cérdoba

Palabras clave

Autoaprendizaje, formacién continua, aprendizaje basado en problemas.

Contexto

La experiencia se ha desarrollado durante el curso 2015/2016 en las asignaturas Derecho
penal I'y Derecho penal II, asignaturas obligatorias de 6 créditos del Grado en Derecho que
abordan los conceptos y principios bdsicos del Derecho penal y que se imparten en el pri-
mer y segundo cuatrimestre, respectivamente, del segundo curso de la titulacién.

Son asignaturas que cuentan con tres horas semanales de clase teérica en grupos gran-
des y una hora de clase prictica para cada uno de los dos grupos medianos en que se sub-
divide el grupo grande, lo que supone un total de cuatro horas semanales de clase para el
alumno y cinco para el profesor por cada grupo. Atendiendo al niimero de grupos a los que
se ha aplicado la experiencia (cuatro), esta se ha extendido en total a unos 350 alumnos.

Planteamiento de la situacion

Con esta experiencia tratdibamos de introducir en la docencia de las asignaturas sefialadas el
sistema de aprendizaje basado en problemas (ABP) combinado con técnicas autoformativas
que pretendian que los alumnos llegasen a formarse a si mismos en los conceptos bdsicos de
la disciplina a través de la bsqueda, seleccion y estudio del tratamiento que la jurispruden-
cia ha venido dando a casos reales.

Veniamos constatando que el nuevo plan de estudios del Grado en Derecho habia su-
puesto un notable desajuste entre el nimero de créditos dedicados a la teorfa juridica del
delito, que habia disminuido significativamente, y la dificultad creciente de los conceptos y
principios fundamentales que constituian el niicleo de la materia, que, lejos de contraerse,
cada vez era mds complejo, sobre todo tras las tltimas reformas legales.

La consecuencia en el proceso de la ensefianza del Derecho penal era que, en un espacio
de tiempo ciertamente limitado, tenfamos que formar al alumno en una materia cada vez
mds dificil, extensa y cambiante; circunstancia que dificultaba considerablemente el apren-
dizaje y la consolidacién de los conocimientos adquiridos. Concluiamos que ello, unido a
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un proceso formativo construido en torno a la teorfa y desde la misma, podia estar detrds
de una realidad puesta de manifiesto en los distintos posgrados que impartimos: la gran
facilidad con la que los alumnos olvidaban los conceptos aprendidos; circunstancia que
—habiamos observado— se daba incluso en estudiantes que obtuvieron altas calificaciones.

A lo anterior hemos de afadir que, hoy, tan importante como interiorizar los concep-
tos bésicos a lo largo de la carrera es la necesidad a la que se enfrenta cualquier egresado
que se dedique profesionalmente al Derecho de mantenerse en una constante labor de
actualizacién y reciclaje de conocimientos a fin de estar al dia de las novedades legislati-
vas, y de cémo las mismas acaban siendo aplicadas por jueces y tribunales. Por ello, for-
mar al alumno en la capacidad para autoaprender no solo nos parecia un objetivo funda-
mental de cara a superar sus estudios universitarios, sino también a la hora de abordar el
ejercicio de cualquier actividad profesional relacionada con el Derecho en general o con
el Derecho penal en particular.

Es cierto que la nueva forma de enfocar la docencia derivada del proceso de Bolonia,
aunando teoria y prdctica, ya nos habia conducido tanto a insistir en los conceptos y prin-
cipios bésicos de la disciplina como a prestar también especial atencién a las distintas lineas
jurisprudenciales que los trasladan a la realidad diaria a través de la resolucién judicial de
conflictos sociales. Pero el recurso a la jurisprudencia, a la dimensién practica del Derecho
seguia haciéndose a posteriori, esto es, como forma de mostrar al alumno el modo en que
se venian aplicando al caso concreto los conocimientos teéricos previamente adquiridos.

Considerdbamos preciso, por ello, en el modelo docente aplicado hasta el momento
realizar cambios que permitiesen llegar al concepto tedrico desde un proceso inductivo ba-
sado en el estudio, por parte del alumno, de casos reales suministrados por la jurispruden-
cia. Es decir, el alumno tenfa que llegar a construir esos conceptos bdsicos de la disciplina
a partir de los pronunciamientos jurisprudenciales, y no al revés. Se limitaba asi la labor
de transmision de informacion correspondiente al profesorado, a la depuracién, aclaracién
y enriquecimiento tedrico de tales conceptos con las aportaciones que la doctrina hubiese
venido haciendo. Con ello, el alumno iria desarrollando una capacidad autoformativa que,
al tiempo que contribuiria a consolidar los conocimientos adquiridos, le prepararia para
ese proceso de continuo aprendizaje que requiere la actividad del profesional del Derecho.

Desarrollo de la experiencia

La eleccién de las asignaturas Derecho penal I'y Derecho penal II no fue casual. Siendo el
primer contacto de los estudiantes con la disciplina y teniendo como objetivo ofrecer al
alumnado los principios y conceptos bédsicos de la misma, constituia el marco idéneo para
introducirles en la nueva técnica de aprendizaje. Posiblemente, la experiencia resultaba mds
sencilla en Derecho penal III, donde se estudian las singulares figuras delictivas, pero ello
nos planteaba el problema de que el alumnado habria adquirido ya el curso anterior unos
«vicios» en la forma de estudiar la materia que tal vez condicionasen los resultados que se
esperaba obtener.

Basicamente, la experiencia obligaba a los alumnos a trabajar en los posicionamientos
jurisprudenciales existentes en torno a determinados conceptos de la teoria juridica del
delito, posicionamientos de los que debian extraer el marco teérico y aplicativo del concep-
to en cuestion, que luego debian exponer a los compafieros, y que el profesor reforzaria y
enriqueceria ya en un segundo estadio.
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A comienzos de curso se preparé un listado de conceptos que los alumnos debfan desa-
rrollar, asi como un cronograma que recogia las previsiones temporales en las que debfan ir
haciéndolo; todo lo cual se puso a disposicién desde el primer dia de clase en la plataforma
Moodle.

Tras explicar cémo se iba a desarrollar el curso y la experiencia docente, esta se impu-
so obligatoriamente a todos los alumnos, si bien es cierto que, dado el nimero de estos y
como quiera que resultaba imposible prestar a todos la atencién personalizada y el segui-
miento necesarios, el trabajo y exposicién de los conceptos se ofrecié con cardcter volunta-
rio y a titulo individual o por grupos reducidos. La experiencia desperté inicialmente un
interés tan alto que hubo que limitar el nimero de intervinientes. No obstante, mds tarde
pudo comprobarse que el entusiasmo inicial no siempre tuvo continuidad en la fase de
trabajo propiamente dicha.

La participacién activa en la experiencia buscando jurisprudencia y preparando con-
ceptos fue valorada en la calificacion del alumno al computar como actividades de clase.

Una primera dificultad fue que, pese a que en el primer curso de Derecho hay asignatu-
ras con contenidos de Derecho positivo, la mayor parte de los alumnos carecia de conoci-
mientos sobre el manejo de las bases de datos jurisprudenciales. Ni siquiera sabfan con qué
recursos contaba la Universidad de Cérdoba en esta materia. Por ello, hubo que dedicar
un par de dias a instruirlos en la utilizacién de dos de las bases mds conocidas, Aranzadi
y Tirant Online, a las que podian acceder desde la universidad o desde sus propias casas.

Solventado el problema anterior, la dindmica de trabajo fue la siguiente: antes de co-
menzar a preparar cada concepto, haciamos una introduccién al tema al que pertenecia el
concepto en cuestion, a fin de que el alumnado tuviese el esquema mental de las cuestiones
que iban a ser tratadas en él. Como es obvio, no se abordaban en profundidad los concep-
tos que lo integraban. Lo que pretendiamos era orientar el trabajo que luego debia realizar
el alumno.

El desarrollo de cada concepto requeria la bisqueda y estudio de, al menos, tres senten-
cias recientes del Tribunal Supremo en las que quedasen debidamente reflejados los aspec-
tos conceptuales de la materia, asi como, de haberlas, las distintas corrientes que se hubie-
sen seguido en torno a la misma. La bisqueda y seleccién las llevaban a cabo los alumnos
bajo la supervisién del profesor, que tenia que comprobar que la jurisprudencia elegida era
adecuada a los fines de la experiencia. Realizada la busqueda, los alumnos preparaban los
conceptos que iban a exponer en clase, que eran también objeto de supervision previa por
el profesor.

Finalmente, se procedia a la exposicion de esos conceptos utilizando las herramientas
informdticas disponibles en las aulas de la Facultad de Derecho. Como procedimiento de
trabajo, los alumnos debian indicar el érgano judicial, fecha, nimero de resolucién y refe-
rencia de la misma en la base de datos utilizada; resumir brevemente los hechos probados;
desarrollar la posicién o posiciones mantenidas por las sentencias elegidas en torno al con-
cepto objeto de estudio, y resumir brevemente el sentido del fallo.

A continuacién realizdbamos las observaciones oportunas complementando la infor-
macién suministrada por el alumno con las aportaciones doctrinales que, estimdbamos,
debian tomarse en consideracién a efectos de completar los conocimientos y resolviendo,
asimismo, las dudas surgidas.
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Conclusiones

Como metodologia de trabajo para el alumno, la experiencia es recomendable, pues da una
dimensién practica al aprendizaje que consolida sus conocimientos, hace ver la utilidad de
los mismos en la vida real y les enfrenta a lo que va a constituir el modus operandi de mu-
chos de ellos una vez finalicen sus estudios y se dediquen, como profesionales, al ¢jercicio
del Derecho.

Es, ademds, una forma de «obligar» al alumno al manejo de las bases de datos jurispru-
denciales y permite, al mismo tiempo, que se vayan familiarizando con el lenguaje del foro
y con los documentos judiciales.

En la medida en que tienen que extraer la informacién necesaria para elaborar los con-
ceptos, les forma igualmente en la labor de discriminar aquellos aspectos que son relevan-
tes de los que no lo son tanto, por lo que superan asi la tendencia a hacer acopio de infor-
macién innecesaria que nada tiene que ver con el problema cuya solucién deben buscar.

Por ultimo, contribuye positivamente a vencer el miedo a la exposicién publica, al tiem-
po que pone en valor, seglin reconocen los propios alumnos, el esfuerzo del profesor en
la transmision de los conocimientos, pues constatan lo necesario y, al mismo tiempo, lo
dificil que resulta a veces realizar una exposicién ordenada, clara y asequible, de conceptos
complejos. Del mismo modo, toman conciencia de la dificultad que supone esa exposicién
cuando hay alumnos que no prestan atencion o que perturban el silencio y el orden de la
clase.

Como aspectos negativos, dejando al margen el incremento de la carga de trabajo para
el profesor, destacamos, sobre todo, el rechazo que este tipo de experiencias genera entre
ciertos alumnos reacios a cualquier férmula que no sea la explicacién tradicional del pro-
fesor.

Como ya se ha apuntado, el grado de compromiso de los alumnos que voluntariamente
quisieron participar activamente en los estudios jurisprudenciales no fue siempre el desea-
ble. Se detectd cierta tendencia al recurso fécil de buscar la informacién en manuales de la
asignatura o a convertir la exposicién en una mera transmisioén tedrica de conocimientos,
similar a la que podria hacer el profesor, pero ese no era el objetivo pretendido.

Conectado con lo anterior, hubo alumnos que incumplieron el cronograma previamen-
te establecido (aduciendo exdmenes, trabajos, etc.), lo que causé distorsiones a otros com-
pafieros, pues los conceptos, al estar interrelacionados, necesariamente debian exponerse
en el orden preestablecido.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

De cara a su repeticién en el futuro, consideramos conveniente poner en marcha algin
mecanismo de control que haga posible que el papel protagonista no quede reducido a un
grupo de voluntarios, sino que todos los integrantes del curso se vean obligados a trabajar
en la misma linea.

Igualmente, entendemos necesario introducir algiin sistema de evaluacién que no solo
permita contrastar a final de curso los conocimientos, sino también las competencias ad-
quiridas por el alumno después de ejercitarse en esta forma de autoaprendizaje.
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94. ESTUDIANTE, JUEZ Y PARTE. UNA PROPUESTA
PARA EL FOMENTO DEL APRENDIZAJE
COLABORATIVO Y LA EVALUACION FORMATIVA

Pablo Pareja Alcaraz

Area de Derecho Internacional Publico y Relaciones Internacionales
Facultad de Derecho

Universidad Pompeu Fabra (Barcelona)

Palabras clave

Participacién de estudiantes, aprendizaje colaborativo, evaluaciéon formativa, aprendizaje
reflexivo, sistema internacional contemporaneo.

Contexto

La propuesta que se desarrolla en las pdginas siguientes se puso en practica durante el curso
académico 2014-2015 en el contexto de la asignatura Contemporary International System, de
cardcter optativo y con una carga docente de 5 créditos ECTS que se traducen en 34 horas
de docencia presencial a lo largo de diez semanas. Impartida en inglés, esta asignatura se
ubica en el tercer trimestre de los cursos tercero y cuarto del Grado en Derecho y se orienta
principalmente a aquellos estudiantes interesados en la especialidad de estudios internacio-
nales, aunque no requiere haber cursado con anterioridad ninguna otra asignatura de este
itinerario. En esta experiencia piloto participaron los 46 estudiantes matriculados. Entre
otras, la asignatura busca fomentar las capacidades para el trabajo en equipo, la planifica-
cién, la critica y la autocritica.

Planteamiento de la situacion

La propuesta se construye a partir de tres constataciones. En primer lugar, la necesidad de
armonizar los métodos empleados para la ensenanza y el aprendizaje —ya adaptados a las
exigencias del Espacio Europeo de Educacién Superior— y los mecanismos de evaluacién
—por lo general, todavia anclados en pricticas memoristicas mds propias de etapas ante-
riores—. En segundo lugar, la voluntad de implicar a los estudiantes de forma mds activa y
colaborativa en el proceso de aprendizaje, especialmente dada la buena predisposicion que,
como consecuencia del cardcter optativo de la citada asignatura y la mayor madurez de los
estudiantes, estos muestran hacia sus contenidos. Por tltimo, en tercer lugar, la conviccién
de que los mecanismos de evaluacién deben reorientarse a funciones formativas y no tini-
camente acreditativas.

Ademds, la propuesta se inspira en los trabajos ligados a la Red de Evaluacién Formativa
y Compartida y, en particular, en aquellos publicados por el profesor Victor Manuel Lépez
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Pastor. Junto a otras recomendaciones, estos trabajos ponen de relieve la importancia de
prestar atencion a las particularidades de cada contexto de aprendizaje y la conveniencia
de entender la innovacién docente como un proceso flexible, abierto a reajustes en funcién de
los resultados observados. De los 46 participantes en la experiencia piloto de nuestra pro-
puesta, 29 fueron mujeres y 17 hombres. En relacién con su procedencia, por otro lado, 30
fueron estudiantes locales, mientras que el niimero de extranjeros ascendié a 16.

Desarrollo de la experiencia

La evaluacién continua de la asignatura Contemporary International System comprende tres
seminarios que suman un total de seis horas presenciales. Dos de ellos van asociados a la
realizacién previa de ejercicios individuales y uno requiere la elaboracién de un trabajo en
grupo. Con el objetivo fundamental de fomentar el aprendizaje colaborativo y la evaluacién
formativa, nuestra propuesta se estructurd en cinco fases:

* Primera fase: presentacién y justificacién de la propuesta a los estudiantes. Tuvo lugar
durante la primera semana del trimestre. Consisti6 en la presentacién del contenido,
la relevancia y la periodizacién de la propuesta. Dado el elevado nivel de implicacién
que esta exige por parte de los estudiantes y el cardcter ajustado del calendario, esta
fase resulté crucial para el buen desarrollo de la prueba piloto. También en esta fase se
constituyeron al azar los grupos de trabajo que, en la medida de las posibilidades, re-
produjeron a menor escala la distribucién de la clase. Compuestos por tres estudiantes,
la mayoria acogieron dos mujeres y un hombre, siendo uno de los tres un estudiante
extranjero. Un aspecto que se relevé crucial en esta primera fase fue la construccién de
confianza con el grupo, a la que sin duda contribuy¢ el reconocimiento de la madurez
de los estudiantes y de sus capacidades para transformar este reto en una experiencia
formativa estimulante.

* Segunda fase: evaluacién de la actividad individual ligada al primer seminario. Asig-
namos un ejercicio individual a cada estudiante, que debia entregarse tres dias antes
del primer seminario, en la tercera semana del trimestre. Basindose en un conjunto de
lecturas, unas indicaciones acerca de los objetivos y unas preguntas, cada estudiante en-
tregd su ejercicio a través del Campus virtual. Se facilité el acceso tanto a los profesores
como a los dos integrantes de su equipo de trabajo. Ese mismo dia pusimos al alcance
de todos los estudiantes unas pautas para evaluar los ejercicios y les pedimos que califi-
caran tanto el suyo como el de los compafieros de su grupo, asi como que indicaran los
puntos fuertes de cada uno de ellos y los puntos susceptibles de mejora. Ya en la sesién
de seminario, facilitamos a cada estudiante tanto la calificacién y las valoraciones que
ellos mismos habian sugerido como las propuestas por sus compaieros y las nuestras.
Esta informacién sirvié de punto de partida al debate que celebraron dentro de cada
grupo con el objetivo de identificar un total de cinco sugerencias de mejora para cada
uno de sus integrantes. Asimismo, solicitamos a cada estudiante que al final del semi-
nario sugiriera una nueva nota para su ejercicio a partir de la informacién recibida y el
intercambio de opiniones. La nota media de cada estudiante la obtuvimos a partir de
la nuestra (50 %), la suya inicial (10 %), las de sus compafieros (20 %) y la suya final
(20%). Por regla general, la mayoria de estudiantes tendieron a rebajar ligeramente su
propuesta de calificacion.
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* Tercera fase: evaluacién de la actividad grupal ligada al segundo seminario. Partiendo
de los ejercicios individuales realizados para el primer seminario, en esta fase asignamos
a cada grupo de estudiantes un trabajo colectivo que debia entregarse en la quinta sema-
na del trimestre, esto es, una semana antes del segundo seminario. De nuevo, antes del
inicio de la actividad facilitamos a cada grupo un documento con los objetivos que se
debian alcanzar, unas indicaciones precisas acerca de los criterios de evaluacién y unas
preguntas-gufa. La elaboracién del trabajo requeria seleccionar entre los tres trabajos
individuales ya corregidos las mejores fuentes de informacién y las ideas potencialmente
mds interesantes, por lo que cada uno de los grupos debia reunirse varias veces fuera
del aula para debatir las distintas opciones y alcanzar un acuerdo. Una vez finalizado
su trabajo, cada grupo lo entregé a través del Campus virtual y, omitiendo los nombres
de sus autores, nosotros asighamos su evaluacién a otro grupo de estudiantes. Ello per-
mitié que cada grupo de estudiantes recibiera tres calificaciones y comentarios antes
del segundo seminario: los propios, los sugeridos por otro de los grupos y los nuestros.
Partiendo de esta informaci6n, durante la sesién de seminario los diferentes grupos pro-
fundizaron en el contenido de su trabajo a través de varias actividades y elaboraron un
documento con cinco propuestas de mejora. Al igual que al final del primer seminario,
los integrantes de cada grupo volvieron a evaluar su propio trabajo a la luz de las notas y
observaciones recibidas. Esta calificacién supuso el 25 % de su nota final, un porcentaje
que hizo promedio con su propuesta de nota inicial (20 %), la del otro grupo (20 %) y
la nuestra (35 %).

* Cuarta fase: evaluacién de la actividad individual ligada al tercer seminario. Se realizé
un breve ejercicio individual a partir del trabajo colectivo correspondiente al segun-
do seminario y las propuestas de mejora sugeridas por los diferentes evaluadores. Los
estudiantes dispusieron de dos semanas para su elaboracién; lo entregaron durante la
novena semana del trimestre. En esta ocasidn, los estudiantes no tuvieron que calificar
los ejercicios de sus compafieros, pero si los suyos y elaborar un informe a partir de las
observaciones recibidas en los ejercicios anteriores, identificando aquellos aspectos en los
que habian mejorado a lo largo del trimestre y otros en los que todavia deberfan trabajar
mds. Su propuesta de nota se sumoé a la nuestra para determinar —a partes iguales— la
calificacién del tercer ejercicio de cada uno de los estudiantes. En el transcurso del
seminario, ademds, pedimos a cada grupo que eligiera el mejor ejercicio de los tres en
funcién de los criterios de evaluacién inicialmente asignados, y este fue premiado con
un punto adicional.

* Quinta fase: discusién y valoracién de la propuesta. Una vez finalizados los seminarios
y entregadas las calificaciones, la Gltima semana del trimestre dedicamos una sesién
de una hora a comentar la experiencia docente, evaluar su utilidad e identificar aspec-
tos susceptibles de mejora. La mayor parte de los estudiantes se mostraron satisfechos
con ella y reconocieron su utilidad para desarrollar la capacidad de trabajo en equipo
y fomentar un aprendizaje mds activo y formativo. Sus intervenciones dieron lugar a
un interesante debate acerca del papel de los estudiantes en la docencia universitaria,
y algunos de los estudiantes plantearon posibilidades de mejora que se recogen en el
siguiente apartado.
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Conclusiones

La valoracién de esta propuesta de aprendizaje colaborativo y evaluacién formativa es muy
positiva. Un 87 % de los estudiantes se manifestd globalmente «muy satisfecho» con ella en
la encuesta que circulamos a final de trimestre. Cerca de un 83 % considerd, ademds, que
esta le habia permitido seguir de manera mds precisa el proceso de adquisicion y mejora de
competencias, asi como identificar aquellos aspectos en los que debia esforzarse mds. Por
nuestra parte, y pese a la notable carga de trabajo que la acompand, la experiencia resultd
muy gratificante, pues no solo foment6 un mayor grado de participacion de los estudiantes,
sino que revirtié en un buen clima de trabajo en el marco de toda la asignatura. En parte
como consecuencia de ello, un 70 % de los estudiantes mejoré sus notas de seminario a lo
largo del trimestre y mds de un 93 % superé la asignatura en primera convocatoria.

Con todo, de nuestra propia reflexién y de la conversacién con los estudiantes se des-
prendieron dos aspectos que cabria mejorar. El primero se refiere a la configuracién de
los grupos de trabajo. En la prueba piloto se tuvo en cuenta la distribucién por sexos y
procedencia de los estudiantes, pero no asi sus calificaciones previas. Ello derivé en ciertas
asimetrias entre unos grupos y otros, que podrian resolverse introduciendo esta variable
como un criterio mds en el momento de conformar los grupos. El segundo aspecto con-
cierne a la calificacién de los ¢jercicios elaborados en equipo, que en esta primera experien-
cia fue dnica y no individualizada para cada uno de sus componentes. Varios estudiantes
sugirieron la posibilidad de establecer un mecanismo para que, una vez recibidas las califi-
caciones del grupo, sus integrantes pudieran acordar la distribucién de los puntos entre sus
componentes atendiendo a su nivel de implicacién y contribucién al resultado final. Ello
podria incentivar un mayor grado de compromiso de los estudiantes, asi como su capaci-
dad para la autocritica.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

La propuesta docente descrita en las pdginas anteriores suscita tres cuestiones para la re-
flexion:

* ;Qué requisitos debe cumplir el diseno de nuevos métodos de evaluacién mds adecuados
al aprendizaje basado en la adquisicién de competencias?

* ;Qué papel deben desempenar los estudiantes en su propia evaluacién en el marco de
un modelo de evaluacién formativa?

* ;Qué ventajas aporta al proceso de aprendizaje la combinacién del aprendizaje colabo-
rativo y la evaluacién formativa?

Referencias

Lépez-Pastor, Victor Manuel (2011). «El papel de la evaluacién formativa en la evaluacién por
competencias: aportaciones de la red de evaluacién formativa y compartida en docencia univer-
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55. APRENDIZAJE Y EVALUACION A TRAVES
DE LOS TALLERES CONCEPTUALES

Marcos M. Pascual Gonzalez
Area de Derecho Financiero y Tributario
Facultad de Derecho

Universidad de Oviedo

Palabras clave

Evaluacién, motivacién, practicas en clase, participacién del alumnado, aprendizaje reflexivo.

Contexto

La asignatura de Derecho financiero y tributario (Parte general) estd ubicada en el primer
semestre del cuarto curso del Grado en Derecho de la Universidad de Oviedo, incluida en
el plan de estudio con el cardcter de obligatoria y con una asignacién docente de 9 créditos,
distribuidos en 52 horas de docencia presencial tedrica y dos grupos de pricticas con 31,5
horas cada uno (115 horas en total). Resaltamos la dificultad de aplicar el aprendizaje por
competencias en un grupo al que se le habia asignado 101 alumnos.

Planteamiento de la situacion

Mantenfamos, en el anterior sistema de licenciatura, la ventaja del trabajo en grupo en tan-
to «el acercamiento individualizado al alumno es mucho mds productivo que la explicacién
para la masa del alumnado, pues ahi no se siente cohibido para formular cuantas dudas le
surgen en la materia» (Pedreira y Pascual, 2009). Y desde este punto de partida hemos ido
buscando la férmula que permitiera combinar los distintos factores que teniamos en mente:
aprendizaje en grupo, motivacién del estudiante para llevar a cabo el trabajo requerido y
masificacién del aula.

El trabajo en grupo nos parece fundamental para el desarrollo de clases practicas; nues-
tra idea ha sido siempre buscar un ambiente propicio para el debate, pero la realidad es
que tales discusiones nunca han llevado a ningtn sitio, pues siempre han sido forzadas por
el profesor y no se alcanza una participacion mds alld de los cuatro o cinco que siempre
participan, mientras el resto de la clase permanece callado; algunos muestran cierto interés
y otros, indiferencia. No es un mal singularizado en una asignatura o en una facultad; ni
siquiera es un mal endémico de Espafia, y asi lo muestra Finkel para Estados Unidos en
su magnifica monografia. En cambio, en un grupo reducido de cuatro personas es mds
facil que surja el debate, lo que favorece el aprendizaje, ya que en los talleres conceptuales
se evita ese riesgo de que el debate en clase sea complicado y escaso, porque «si, puestos en
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lo peor, solo dos estudiantes estdn al tanto en un grupo de discusién de cuatro, entonces
tienes justo la mitad de la clase hablando en ese momento» (Finkel, 2008).

El segundo elemento que tenemos en cuenta es la motivacién como factor que posibili-
te el aprendizaje del alumno. En este sentido, hemos tenido que asimilar que el caso pricti-
co ha de ser un método para asentar y reforzar conocimientos aprendidos y no un vehiculo
para que el alumno aprenda algo nuevo por su cuenta. Asi, se afirma que «incluso cuando
los aprendices han comprendido algo de una disciplina o campo, frecuentemente son in-
capaces de asociar ese conocimiento con situaciones del mundo real o en contextos de
resolucién de problemas» (Bain, 2007). Y reconocemos aqui haber aprovechado, en algiin
momento, la clase practica en cursos pretéritos para completar lo que no pudimos abarcar
durante la leccién tedrica. Qué ilusos fuimos creyendo que asi ofreciamos una mds cabal
docencia cuando en realidad éramos nosotros los que abocdbamos a los alumnos al fracaso
al verse frustrados por no poder o no saber resolver los casos planteados. Como dijo Goe-
the: «El hombre ve lo que sabe», de ahi que lo que no sabe dificilmente lo va a ver, por lo
que hacer uso de la clase prictica para que exploren por si mismos lo que no fue explicado
en clases fue un error que nos costé malas experiencias en el pasado.

Asi pues, de la experiencia que partiamos, y de la que en este curso huimos, era la de pre-
tender que la resolucién de un caso sobre el procedimiento de inspeccién se hiciera con las
normas dictadas por el reglamento pertinente, cuando en el aula solo habiamos tenido tiem-
po de analizar las estipulaciones de la Ley General Tributaria (en adelante LGT). Si el alum-
no solo sabe de la existencia de la LGT, solo verd la posible resolucién del caso en ella. Pode-
mos luego acusarlo de emplear el minimo esfuerzo para realizar su tarea cuando, en realidad,
el problema simplemente estd en que el alumno no ve el Reglamento porque no lo conoce.
Evidentemente, sabe de su existencia al haberse hecho referencia a él en clase; pero al faltar
el andlisis mds detallado, el alumno puede sentir un desasosiego a la hora de enfrentarse a ¢l
que le impide ver alli la solucién al caso. Ante tal imposibilidad acude al terreno conocido,
al que sabe y al que, por tanto, puede ver, resolviendo asi el caso solo con lo dispuesto en la
LGT. No es minimo esfuerzo (en algin supuesto si, por supuesto), sino falta de atrevimiento
a salir de su zona de confort. Incluso es posible que esté convencido de que el caso no puede
resolverse solamente acudiendo a la LGT, pero donde se encuentra seguro y cémodo es tra-
bajando con ese cuerpo normativo que es su zona de confort. Mientras que, sin embargo, el
Reglamento de Inspeccién es zona ignota y, por ende, estresante. Intuye que la solucién estd
en el Reglamento y no en la LGT, pero no se atreve a dar el paso para encontrarla.

La motivacién no estd, por tanto, en lograr que se animen a dar ese paso, sino en con-
seguir que se encuentren cémodos al darse cuenta de que son capaces de ir adquiriendo las
competencias necesarias para resolver los casos. La cuestién no estd en centrar el objetivo
de una clase prictica en que el alumno resuelva el caso planteado, sino en poner las bases
para que el alumno pueda acudir sin miedo a buscar la solucién en las normas. El énfasis
ha de ponerse en el camino que han de seguir sin prestar atencién a la meta final. Ese
objetivo ultimo llegard por si solo una vez que el alumno sepa guiarse en la bisqueda e
interpretacién de las normas. Si solo queremos un resultado final correcto, los dejamos sin
los cimientos que necesitardn en el futuro.

El tercer elemento del que partimos es la masificacién del aula en tanto este afio hemos
tenido 101 alumnos matriculados en el grupo. Con tal cantidad de alumnos, el trabajo en
grupo se hacfa mds que necesario, pues de otro modo era imposible un buen desarrollo de
las clases précticas.
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Desarrollo de la experiencia

Con lo que ya hemos expuesto iniciamos el curso 2015/2016 con la idea de usar el taller
conceptual no solo como herramienta de aprendizaje, sino, sobre todo, de asentamiento
del aprendizaje. Y la primera medida que adoptamos fue configurar los grupos con las
siguientes premisas:

* La composicién de los grupos es tarea del profesor. Si se deja la decisién a los alumnos,
se generan problemas de dificil solucién: amigos que quieren hacer grupos de mds de
cuatro miembros; alumnos que no conocen a sus companeros y no pueden formar gru-
pos; grupos formados solo por alumnos muy brillantes o solo por alumnos sin interés
en el aprendizaje. Si el grupo es disefiado al azar por el profesor, se resuelven todos esos
problemas y apenas se generan otros.

* Los grupos debian estar compuestos por cuatro alumnos; quizd incluso los de tres alum-
nos son mejores y mds funcionales, pero en clases masificadas como la que tenfamos este
ano habria dado lugar a un elevado niimero de grupos, con lo que habria sido dificil
trabajar. Tampoco estaba en nuestra mente que los grupos fueran formados por més de
cuatro, aunque aqui la burocracia universitaria nos llevé, sin poder remediarlo, a que tu-
viéramos algunos grupos formados por cinco alumnos. Y la experiencia nos confirmé lo
que presuponiamos: en grupos de mds cuatro siempre hay algtin alumno que se esconde
y se aprovecha del trabajo del resto.

* En la medida de lo posible, se debia respetar la igualdad de sexo en su composicién.
No fue una decisién orientada a cumplir ninguna norma de igualdad de género, sino a
fomentar el trabajo entre hombres y mujeres.

Asimismo, el primer dia de clase se les expuso las normas por las que se iba a regir el
funcionamiento de las clases practicas. Si bien, antes de exponerlas, hemos de explicar que
la evaluacién de la asignatura incluida en el plan docente destina el 30 % de la nota final a
la evaluacién continua. Por tanto, la nota que el alumno obtenga en el examen final serd el
70 % de su nota, a la que se sumard la que haya obtenido en las clases practicas.

Las normas que regularon el funcionamiento de las clases pricticas fueron las siguien-
tes. En primer lugar, los alumnos debian sentarse en grupo desde el comienzo de la clase.
Los miércoles, por ejemplo, que empezdbamos el dia con clase tedrica, se sentaban en su
sitio habitual con sus amistades o compafieros mds cercanos. Y tras el descanso reglamen-
tario, al entrar en el aula para dar comienzo a la clase prictica, ya se habian cambiado de
sitio para sentarse con su grupo. En segundo lugar, cada dia de clase, los alumnos tenfan a
su disposicion en el Campus virtual un archivo con preguntas tipo test en relacién con la
materia que se estuviera impartiendo. En clase tenian que resolverlas en un tiempo limita-
do, pudiendo utilizar normas y apuntes.

Trascurrido el tiempo, se intercambiaban las hojas de respuesta y el profesor dictaba las
soluciones. En caso de dudas, se abrfa un debate para aclarar cualquier cuestién. En este pun-
to se nos generd el mayor problema, pues, como expusimos antes, mientras que la clase ex-
positiva es para todo el conjunto de alumnos en un solo grupo (en mi caso era 4° C), para las
practicas habfa desdoble (C1 y C2), con lo que los alumnos del C2 entraban en clase, muchos
de ellos, con las soluciones a las preguntas que sus compaieros del C1 le habian entregado en
el descanso. La solucién a esto, lo sabemos ahora, es poner distintas preguntas a cada grupo.
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La evaluacién de cada prictica se hacia sobre 3, que era la puntuacién médxima que
se podia obtener en la nota final por la evaluacién continua. La nota que sacara el grupo
era la que le iba a corresponder a cada integrante del grupo, siempre y cuando estuvieran
al menos tres de los cuatro integrantes del mismo. Si Ginicamente habia dos miembros, la
nota seria solo el 50 % de lo obtenido. Se trataba de conseguir que asumieran la responsa-
bilidad de ir a clase, no ya por ellos, sino por sus compafieros. Y hemos de senalar que ese
objetivo se consiguid, pues solo en una ocasién tuvo que aplicarse esta medida de reduc-
cién de la nota a un grupo. No obstante, estamos atin meditando cambiar este sistema vy,
en un futuro, poner la nota real a quienes asistan a clase y a quien no asista ponerle un 0
en esa préactica. Quizd no se consiga elevar la asistencia a clase —tarea por otro lado dificil
al haber logrado este ano una asistencia media del 90 %—, pero quizd serfamos mds justos
con los que han ido a clase.

Conclusiones

La experiencia ha sido muy positiva. En primer lugar, cumplimos con el objetivo de asis-
tencia a clase, logrando que el sistema de evaluacién continua fuera seguido por 87 de
los 101 alumnos matriculados y con una asistencia a las clases expositivas de unos 70-75
alumnos por clases. En segundo lugar, implicamos a los alumnos en el trabajo en clase y
conseguimos que toda la clase participara en todas las clases practicas. Durante la resolu-
cién del caso, el profesor se limitaba a deambular de grupo en grupo como un observador
del trabajo de los alumnos. Constatamos que todos los integrantes de los grupos interve-
nian en la resolucién de las preguntas. Siempre habia alguno que intervenia mds que otros,
pero aun el que menos intervenia tenfa su importante cuota de trabajo. Y en tercer lugar,
las notas finales mejoraron ostensiblemente: apenas hubo suspensos e incluso el nimero de
sobresalientes fue muy alto: casi el 15% de los alumnos presentados al examen obtuvieron
una nota final superior al 9.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Se debe mantener la reduccién de la nota a todo el grupo por la falta de asistencia de
algiin miembro (incidir en la responsabilidad hacia los demds) o solo «castigar» al que
falta a clase (incidir en la responsabilidad hacia uno mismo)?

* ;Se deberia flexibilizar de algiin modo la composicién de los grupos?
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96. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA CONSTRUCTIVA
MEDIANTE CASOS PRACTICOS

Juanita Pedraza Cordoba

Area de Derecho Administrativo
Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas
Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Casos précticos, procedimiento administrativo, jurisdicciéon de las CC. AA., competencia
constructiva.

Contexto

La metodologia que vamos a exponer se implementé en la asignatura obligatoria de 5 crédi-
tos ECTS, Organizacion y actividad de las administraciones piiblicas, del Grado en Derecho,
que se imparte durante el primer cuatrimestre del segundo afio. Dada la estructura del
grado de nuestra universidad, una asignatura de esta naturaleza implica un trabajo de 1h
30’ semanales de docencia magistral y 1h 30’ de docencia en grupo reducido (grupos de
hasta 40 estudiantes), amén de dos horas de tutoria y cuatro horas de trabajo personal del
alumno. Las competencias asociadas a esta asignatura, que guardan relacién con la meto-
dologfa, son las siguientes:

* Conocimiento de las normas que rigen la organizacion, la actividad y el control de las
administraciones publicas.

* Comprensién de la dindmica interna y relevancia del procedimiento administrativo.

* Conocimiento del sistema de controles judiciales y no judiciales de la actividad de la
Administracién publica

* Manejo del Ordenamiento juridico-administrativo: localizar, interpretar y aplicar la
normativa relevante en este dmbito.

* Capacidad para la abstraccién y comprensién de los conceptos juridico-administrativos,
asi como para su aplicacién a casos practicos.

Planteamiento de la situacion

La experiencia en la imparticién de esta asignatura en el grado, y antes en la licenciatura,
nos permitié detectar la presencia de los siguientes factores o aspectos problemdticos en el
proceso formativo:
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* Conceptuales
— Comprensién inadecuada del método de identificacién e integracién del marco nor-
mativo aplicable a un caso en concreto.
— Conocimiento, en el mejor de los casos, simplemente memoristico de las categorias
e instituciones bdsicas del Derecho publico.
— Limitada capacidad para dar aplicacién a los conceptos y emitir un razonamiento
juridico fundado y completo.
* Actitudinales
— Tendencia a distribuirse entre los compaferos de un mismo subgrupo de trabajo las
précticas o actividades planteadas en el grupo reducido, con miras a optimizar sus
esfuerzos.
— Tendencia a copiar, total o parcialmente, las pricticas de los companeros.
— Poco nivel de exigencia en cuanto a la presentacién y estructura argumentativa de
los trabajos.

Desarrollo de la experiencia

Para tratar de fortalecer las debilidades conceptuales y comportamentales antes senaladas
e intentar motivar a nuestros alumnos con miras a que adoptasen y ejerciesen la posicién
protagénica que Bolonia les reconoce dentro del proceso formativo, les propusimos un
trabajo de practicas que inclufa llevar una actuacién administrativa y un proceso en la via
contenciosa, durante diez sesiones en grupo reducido, que implicase construir individual-
mente un razonamiento juridico, elaborar la documentacién correspondiente e intercam-
biarla con otros companeros para que el ejercicio de argumentacién y contraargumentaciéon
se enriqueciera.

Las cinco primeras sesiones se dedicaron a la actuacién administrativa y las cinco res-
tantes, al juicio ante lo contencioso-administrativo. El primer caso propuesto fue una ac-
tuacién disciplinaria contra un estudiante de un instituto pablico en la Comunidad de
Madrid: se les proporcioné el pliego de cargos y se les pidié que elaborasen descargos, pro-
puesta de resolucion, alegaciones, resolucién definitiva y recurso. En el caso del juicio, se
les cambié el supuesto de hecho y se les planteé un tema de extranjeria, suministrdndoles
una resolucién mediante la cual se desestimaba una solicitud de residencia por reagrupa-
cién familiar: los alumnos debian interponer el recurso, sustentar la demanda, contestar la
demanda, presentar el escrito de conclusiones y dictar sentencia.

Los dos temas fueron escogidos atendiendo a criterios de proximidad, al tratarse de
asuntos que, o bien guardaban relacién con su situacién de estudiantes, o no les resulta-
ban del todo ajenos. Para la elaboracién de los escritos se les familiarizé con el uso de los
formularios y durante la primera sesién se absolvieron los interrogantes sobre la normativa
aplicable, de tal suerte que quien hubiese cometido un error en cuanto a la delimitacién del
marco juridico podia corregirlo y continuar dentro del proceso.

Los alumnos debian efectuar sus entregas a través de nuestra plataforma educativa y
los escritos debian estar desprovistos de cualquier tipo de identificacién, con miras a que el
alumno receptor del mismo desconociera la identidad del autor. Con el intercambio de do-
cumentos entre compaferos quisimos fomentar la capacidad de valorar el trabajo de otros
pares, el prurito por elaborar un trabajo que fuera a ser conocido por un compafero y una
competencia constructiva que —creemos— resulta benéfica en el proceso de aprendizaje.
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En las sesiones del grupo reducido se desarrollaron dos actividades fundamentales: Se
emplearon formularios de autoevaluacién para que se hicieran las correcciones de cardcter
formal, una vez expuesta la estructura de los documentos por el profesor, y se les inst6 a
compartir las argumentaciones juridicas expuestas en sus documentos, analizdndolas en la
pizarra, para verificar su razonabilidad, coherencia y sustentacién.

Al finalizar la clase se recogian las autoevaluaciones. La nota de participacién se daba a
conocer individualmente. Cada préctica se calificaba con un porcentaje de autoevaluacién
(20%) y el restante (80 %) se asignaba valorando la participacién en clase o como resulta-
do de la revision posterior del documento por parte del profesor.

La logistica en la plataforma para realizar el intercambio de la documentacién era algo
engorrosa, ya que tuvimos que revisar la documentacion para constatar que era anénima
y remitirla a un compafero diferente, intentando que en la actuacién no intervinieran dos
veces los mismos sujetos.

Conclusiones

La experiencia fue interesante y fructifera, pero no queremos tampoco transmitir la falsa
expectativa de que logré captar el interés y el entusiasmo de todos los alumnos o que arrojé
mejores resultados en cuanto a la media del rendimiento del curso. En general, los alumnos
que participaron en las clases magistrales y obtenfan buenos resultados en sus evaluaciones
se esforzaron por elaborar sus primeros documentos juridicos de manera cabal, razonada y
técnica; queremos pensar que la metodologia también atrajo el interés de esa franja de es-
tudiantes que parecen seguir las tendencias novedosas o mayoritarias, pero es evidente que
aquellos alumnos que parecen carecer de toda motivacién (y, desafortunadamente, no son
pocos) no se comprometieron con la experiencia, y sus trabajos dieron lugar a mds de una
perturbacién en el desarrollo de la prictica. Como cuestién positiva hay que indicar que la
resolucién de problemas derivados de la actitud negligente de una defensa técnica también
es un asunto que contribuye al proceso formativo.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Creemos que este tipo de metodologias formativas puede ser ttil y arrojar buenos resultados
en entornos docentes en los que las respuestas mayoritarias a estas cuestiones sean positivas:

* ;En su asignatura es importante desarrollar competencias argumentativas y de redac-
cion?

* Imparte docencia en grupos pequenos que tengan alumnos interesados en conocer mds
de cerca la realidad de su futura actividad profesional?

* ;Cree que la competencia constructiva es una actitud que hay que fomentar entre los
alumnos?

* ;Cuenta con infraestructura tecnoldgica que le permita anonimizar los trabajos ¢ inter-
cambiarlos entre los estudiantes?

 ;Laasignatura permite asignar roles diferentes?

En nuestro caso, seguiremos intentando mejorar la aplicacién de estas y otras meto-
dologias de aprendizaje prictico, porque creemos que una actividad profesional como la
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aplicacion del Derecho, sea cual fuere la posicion en la que se realiza la operacién, deman-
da mucho entrenamiento previo en técnicas propias de nuestra disciplina, concretamente,
la argumentacién juridica y la redaccién técnica, subvaloradas en algunos programas del

Grado en Derecho.
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57. PARTICIPACION EN CONCURSOS
INTERNACIONALES (MOOT VIENA)

Pilar Perales Viscasillas

David Ramos Muiioz

Area de Derecho Mercantil

Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas
Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Participacién del alumnado, précticas de aprendizaje auténomo, aprendizaje reflexivo,
aprendizaje iterativo.

Contexto

A la hora de ensenar resulta util comenzar por las preguntas mds bdsicas: ;dénde estamos?
y ¢dénde queremos llegar? En nuestro caso, la respuesta a la primera pregunta siempre ha
sido positiva. Nuestros alumnos suelen ser trabajadores, disciplinados y receptivos. ;Qué
podrian mejorar? En pocas palabras, el temor (a veces terror) a equivocarse, la tendencia
a ver la critica como una enmienda a la totalidad y un ataque personal y, como resultado,
la reticencia a sentirse duenos de su proceso educativo. Cuando uno se plantea la docencia
ideal no piensa en un profesor que exige, sino en unos alumnos que piden, que reciben las
criticas como una oportunidad, y van mucho mds alld de lo que nadie les ha pedido, sabien-
do que el profesor rema en la misma direccién que ellos, pero que su proceso de aprendizaje
es también cosa suya. Pasar del dénde estamos al dénde queremos llegar, pues, exige algo
més que un cambio de contenidos o de estructura: filosofia. Un cinico dirfa en broma que
eso no es posible ni con una terapia de choque. Nosotros creemos que es posible. La mal
llamada terapia de choque seria el MOOT.

En 1993, se inicia en Viena la competicién juridica internacional Willem Vis Internatio-
nal Commercial Arbitration Moot, que se desarrolla integramente en inglés siguiendo paré-
metros de ensenanzas provenientes del mundo anglosajén. La competicién se estructura en
dos etapas que se desarrollan a lo largo de buena parte del curso académico. Los integrantes
del equipo, que deben contar con un excelente dominio del idioma inglés, inician oficial-
mente la competicién el primer viernes de octubre. Los equipos han de redactar en inglés el
escrito de demanda y el de contestacion a la demanda en respuesta a un supuesto prictico
comun a todos los equipos. La fase escrita dura aproximadamente hasta finales de enero.
Desde esta fecha y hasta la Semana Santa se inicia la fase oral de la competicién, que cul-
mina en Viena cuando los equipos deben defender el caso ante tribunales compuestos cada
uno por tres drbitros, especialistas todos ellos en Derecho mercantil internacional y arbitraje
comercial internacional, que recogen similar pluralidad cultural, legal y geogréfica que los
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participantes. En cuatro enfrentamientos sucesivos en los que los equipos defienden secuen-
cialmente las dos posiciones del caso —demandantes y demandados-, se desarrolla la fase de
rondas generales, y si consiguen superarla, pasan a rondas eliminatorias.

En 1997, la Universidad Carlos III de Madrid inicié su participacién en el Moot de
Viena, por lo que llevamos 19 anos participando de forma ininterrumpida, siendo la uni-
versidad de lengua espanola que mejores resultados ha obtenido. Destaca la obtencién de la
primera posicién en el Frédéric Eisemann Award en el ano 2008, por lo que la Universidad
Carlos III de Madrid resulté la vencedora absoluta frente a 203 equipos de facultades de
Derecho de todo el mundo.

Inicialmente, la actividad se realizaba de forma extracurricular, pero actualmente el
Moot estd amparado como una asignatura de grado: Usos y prdcticas mercantiles internacio-
nales, como una optativa de 3 créditos (2.° semestre) que da cobertura a los alumnos que
participan en este Moot.

Planteamiento de la situacion

El Proyecto MOOT posee un objetivo juridico (aunque el mismo fortalece los elementos
institucional y académico), como es potenciar el conocimiento y uso de los textos legales
de Derecho uniforme del comercio internacional, particularmente la Convencién de Viena
de 1980 sobre compraventa internacional de mercancias, y el recurso al arbitraje comercial
internacional como medio usual de resolucién de disputas en la contratacién mercantil
internacional. Un entorno cada vez mds globalizado exige unas normas cada vez més globa-
lizadas, de modo que esta rama del Derecho, algo abandonada en otras facultades, posee un
interés que crece a pasos agigantados. Formar a profesionales con perfil internacional obliga
a prestar atencion a estas ensefnanzas; liderar el panorama formativo, como pretendemos,
exige mostrarlas como un signo distintivo de calidad y excelencia.

El primer paso para la participacion es la seleccién de los miembros del equipo. El do-
minio del inglés es un requisito excluyente, pero necesario, pues en ausencia del mismo,
el estudiante no podrd beneficiarse ni disfrutar de la experiencia. Pero si el inglés es exclu-
yente, la actitud es lo importante; por ello, la entrevista es el primer paso en el cambio que
debe operar el alumno. Se le pide motivacién, flexibilidad y capacidad de responsabilizarse
del proceso. Este proceso permite que los profesores identifiquemos estudiantes autoexi-
gentes, autocriticos y con aspiraciones. A continuacidn, se les asignan lecturas y trabajos de
andlisis juridico en las temdticas propias de la competicién que deben desarrollar antes del
inicio de la competicion.

Desarrollo de la experiencia

Publicado el caso, los equipos participantes deberdn aplicarse en la redaccién de un comple-
jo escrito para la parte demandante. Los estudiantes deben realizar una profunda investiga-
cién en el plano tecnicojuridico y volcar sus resultados en un documento practico, donde la
forma, expresién y lenguaje son tan importantes como la sustancia. La segunda parte de la
fase escrita obliga a cada equipo a enfrentarse al escrito de demanda de otro participante, lo
que permite potenciar la agilidad mental de los estudiantes y flexibilizar su razonamiento
juridico. Lejos del (demasiado presente) dogmatismo, deben aprender a defender una cosa
e, inmediatamente, la contraria.
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El proceso de investigacién juridica es la clave para un buen escrito y algo relativa-
mente nuevo para los estudiantes por su magnitud y diversidad. Los miembros del equipo
deben considerar todos los dngulos posibles al problema, llevar cada uno de ellos a su
conclusién légica, conservar las lineas argumentales importantes y dejar de lado los menos
s6lidos o poco utiles. El tipo de juicio critico que ello requiere puede resultar abrumador
al principio, pero les ayuda a comprender que ellos son los autores del escrito y que nadie
puede decidir por ellos su contenido.

El estudiante tendrd que investigar con fuentes bibliogrdficas y jurisprudenciales de
cardcter internacional tanto en aspectos sustantivos o materiales como en aspectos relacio-
nados con el arbitraje. Si bien es posible dividir las obligaciones de investigacién entre los
miembros del equipo con el propésito de encontrar fuentes y discusién de enfoques, no
existe sustituto para una comprension completa y exhaustiva por parte de cada miembro
del equipo de todos los temas y posiciones que podrian adoptarse en los escritos y pos-
teriormente en la fase oral. Resulta crucial que el alumno comprenda todos los aspectos
relevantes de los casos que pueden ser considerados como precedentes potenciales y que sea
capaz de demostrar su conocimiento de los hechos de ese caso y por qué el derecho aplica-
do en ese caso debe o no debe ser aplicado en la disputa objeto de andlisis.

La limitacién del nimero de pdginas, por su parte, ayuda a los estudiantes a depurar la
redaccién y ganar precision. Algo acostumbrados a rellenar pdrrafos en un contexto donde
cada palabra cuenta, descubren el afecto por la buena expresién, una ensenanza que tras-
cenderd del idioma inglés.

La fase final resulta la mds espectacular. Con los argumentos pulidos y afilados al maxi-
mo, los estudiantes deberdn preparar la defensa oral del caso (al menos dos veces como de-
mandante y dos veces como demandado). A través de la preparacién oral se potencia una
superior agilidad expositiva, asi como la concisién a la hora de argumentar, aspectos todos
ellos cruciales en el futuro desempefio profesional de los estudiantes. Parte esencial de la
preparacién para la competicién son los llamados pre-moors, esto es, simulacros de la com-
peticién real y que son, en cuanto a su contenido y estructura, idénticos a la competicién
que tiene lugar en la capital austriaca. El equipo de la Universidad Carlos I1I de Madrid
participa, al menos, en dos precompeticiones antes de acudir a Viena, y nos apoyamos
también en profesionales del arbitraje que ayudan a depurar la oratoria juridica.

Los preparadores tenemos un papel esencial. Guiamos a los alumnos a través de la com-
pleja dindmica del arbitraje y Derecho mercantil internacional, proporcionamos las herra-
mientas conceptuales y analiticas bdsicas y orientamos en el uso del inglés juridico y co-
mercial a lo largo de las sucesivas correcciones de los escritos y de las practicas orales. Tan
importante como esto es comprender que el papel del entrenador es mucho mds flexible que
el de un profesor normal, con una mayor adaptacién a los ritmos y necesidades del equipo,
pero no es el papel protagonista. Aunque el entrenador puede ayudar, impulsar o reprender,
no es quien debe asumir e interiorizar el proceso de aprendizaje.

La calificacién que recibird el alumno al matricularse de la asignatura se realiza por par-
te del profesor encargado del equipo sobre la base del trabajo realizado en los escritos de
demanda y de contestacidn, y el desempefio durante la preparacién oral. Pero si el MOOT
ha cumplido su propésito, el estudiante no estard tan concentrado en la calificacién, que
refleja la opinién de su entrenador, como en la suya propia, mucho mds exigente. Y ello por-
que, casi sin darse cuenta, el alumno habrd conseguido generar un marco mental nuevo,
donde el dfa, semana o mes comienzan con unos objetivos y la ambicién de conseguirlos,
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donde no lograrlos a la primera no lleva a abandonar, sino a perseverar, porque incluso los
objetivos son secundarios frente al proceso de aprendizaje y de mejora personal, que es lo que
les hace sentirse libres y duefios de si mismos.

Conclusiones

El MOOT es Bolonia en estado puro. Su combinacién de contenidos teoricopricticos, la
interaccion que favorece entre estudiantes y profesores, universidad y sector privado, el per-
fil internacional y la libre transferencia de conocimiento que permite hacen del MOOT un
proyecto estrella para universidades que pretenden abanderar la revolucién de la formacién
superior en nuestro entorno. Tan importante o mds, el MOOT no se presta a «conclusio-
nes» ni «desenlace», como anadiremos a continuacién.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Al margen de los conocimientos adquiridos, el MOOT supone un nuevo pacto con los
estudiantes, uno donde el profesor no marca un tope y dice: «hasta aqui», sino que muestra
el horizonte y dice: «;shasta dénde crees que puedes llegar con mi ayuda?».

La psicéloga Carol Dweck, cuyo libro de divulgacién Mindset resume afios de investi-
gaciones en este campo, dirfa que lo anterior supone educar un growth mindset, donde cada
paso debe ser una nueva oportunidad para mejorar, y la excelencia y el éxito son concep-
tos abiertos. Sin ser tan exagerados como el Jourdain de la obra E/ burgués gentilhombre
de Moliere, que descubre que lleva 40 afios hablando en prosa, nosotros no supimos que
estdbamos cambiando el marco mental de nuestros estudiantes hacia un growth mindset
cuando empezamos a prepararlos para el MOOT, ni pudimos racionalizar y traducir en
un lenguaje docente o cognitivo sus ensefianzas positivas. Probablemente tampoco podria-
mos hacerlo ahora.

Lejos de disuadir, ello deberfa animar a probar la experiencia. Lo mejor del MOOT es que
no solo inspira sin predeterminar a los alumnos, sino a los profesores. Es un proyecto en cons-
truccion institucional y personal. Y como si fuera un software libre, cada uno puede tomarlo
a voluntad para anadirle elementos, descomponer sus ensefianzas, y usar estas a su vez como
base para otras experiencias. Quienes suscriben iniciamos el Moot Madrid hace ya ocho anos
para introducir variaciones que echdbamos en falta en el Moot Viena, e introdujimos la en-
sefianza basada en el role play y la asuncién de responsabilidades en nuestras asignaturas y
otras actividades, como la préctica integrada o el international case study. Lo contrario no serfa
coherente. No es posible transmitir a los estudiantes que la excelencia es un proceso de mejora
e innovacién personal constantes, donde cada conclusién abre una multitud de posibilidades
si sus mentores (pues a esto acabamos pareciéndonos) no predicamos con el ejemplo.
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58. LA SIMULACION DE JUICIOS COMO ACTIVIDAD
MOTIVADORA DE LOS ESTUDIANTES

Gilberto Pérez del Blanco
Area de Derecho Procesal
Facultad de Derecho

Universidad Auténoma de Madrid

Palabras clave

Simulacién juridica, motivacién, implicacién.

Contexto

La actividad se ha desarrollado en las asignaturas propias del Area de Derecho Procesal,
Derecho procesal civil (obligatoria, 9 ECTS, 90 minutos semanales, 13 semanas) y Derecho
procesal penal (obligatoria, 6 ECTS, 75 minutos semanales, siete semanas), si bien también
se ha impartido en el Mdster de Acceso a la Abogacia —donde cobra su real sentido—. El
desarrollo se realiza en las clases practicas o seminarios, pudiendo adaptarse al nimero de
sesiones de las que se disponga, al ser una actividad fécilmente modulable. Sin perjuicio de
lo anterior, entendemos que al tratarse de una actividad con una alta eficacia motivadora
de los estudiantes, podria ser aplicada —l6gicamente, con el debido aligeramiento de las
cuestiones procesales— a cualquier otra asignatura, toda vez que el estudiante que se ve en la
tesitura de tener que defender en estrados una posicién juridica se implica en profundidad
en el estudio de la normativa que le va a tocar defender.

Planteamiento de la situacion

No se entiende que en la formacién del jurista se omita el contacto con la tramitacién real
de un proceso y la aplicacién del Derecho que supone. Mds alld de la resolucién de casos
de Derecho sustantivo —actividad practica por excelencia que ha sido desarrollada tradicio-
nalmente—, la simulacién de juicios proporciona una visién y vivencia real del modo en el
que, de ordinario y en el dmbito de la jurisdiccidn, los distintos derechos y obligaciones son
tutelados y exigidos en la practica del Derecho. Entendemos que se trata de una actividad
que, tras la implantacién del EEES y la configuracién actual de los planes de estudio, es
imprescindible en la ensefianza del Derecho.

Entrando en cuestiones mds concretas, el nimero ideal de estudiantes es de 20, divi-
didos en tres grupos, si bien en caso de unidades docentes mds amplias se puede acudir
a soluciones que serdn apuntadas a continuacion. Dicho grupo general de 20 se vendria
a dividir en otros tres grupos, cada uno de los cuales ostentard una posicién respecto al
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objeto del proceso: activa (demandante/acusacién), pasiva (demandado/defensa) y 6rgano
jurisdiccional.

La idea es que el nimero de estudiantes que integra cada grupo sea reducido a efectos
de que todos los estudiantes tengan algin tipo de intervencién, aunque sea minima, a lo
largo de las vistas orales que se van a celebrar en el transcurso de la simulacién del proceso.
La experiencia permite apreciar que un niimero de siete estudiantes por grupo resulta id6-
neo para la realizacién de la actividad, si bien todo lo que sea reducir dicha cifra redundard
en beneficio del proceso de aprendizaje y estimulo del estudiante. No obstante, si la reali-
zacién de grupos de siete estudiantes no permite la participacién de la totalidad del grupo,
se plantea una doble alternativa: o bien seleccionar un supuesto de hecho en el que existan
situaciones litisconsorciales, por lo que los grupos de la parte demandante y demandada se
podrian duplicar para ampliar el nimero de estudiantes que deben implicarse en la activi-
dad, o bien plantear dos procesos por grupo.

Desarrollo de la experiencia

La actividad se estructura por sesiones, partiendo de que las clases practicas/seminarios
tienen lugar una vez a la semana, con la légica adaptacién de las intervenciones de los es-
tudiantes a la duracién que cada plan de estudios determine para dichas clases o sesiones
semanales y al nimero de sesiones disponibles.

En la primera sesién de la actividad, ademds de explicar la metodologia, las fuentes del
trabajo y los hechos litigios, mds o menos pormenorizados, es importante transmitir la impor-
tancia y relevancia que la actividad tiene para la formacién del estudiante. Sin embargo, no se
trata de un juego —aunque a veces lo parezca—, ni se trata de una competicién —aunque a veces
también lo parezca—; ambas realidades no dejan de ser un incentivo de lo que realmente es el
objetivo: la adquisicién de conocimientos y manifestacién de competencias y habilidades.

En las sesiones siguientes, cada uno de los grupos interviene presentando el trabajo rea-
lizado durante la semana —manifestado en un escrito procesal y documentos adjuntos—y
lo explicard en clase con proyeccién de los documentos elaborados. Es cierto que se trata
de una semana de duro trabajo, pero se ha de considerar que cada semana trabaja un grupo
—por ejemplo, segunda semana, grupo demandante; tercera semana, grupo demandado;
cuarta semana, oficina judicial- y que hasta el momento de celebrar las vistas del proceso
no tendrian que volver a intervenir.

Para la realizacion de las vistas procesales (audiencias, juicio, etc.) se recomienda que
la facultad o institucién educativa habilite un espacio a modo de «aula de simulacién de
juicios». Es importante contar con dicho espacio para darle a la situacién tintes realistas,
de ahi que sea recomendable contar con todos los elementos con que estdn habilitadas las
salas de vistas en los juzgados y tribunales: estrados, sistema de grabacién de imagen y el
sonido, banco para las partes, togas para los «profesionales» intervinientes, etc.

Debemos hacer referencia a la intervencién de los distintos grupos de estudiantes en los
actos procesales de cardcter oral —que son los que suponen la esencia real de la actividad—.
En el caso del grupo de oficina judicial, deberdn seleccionar a los estudiantes que partici-
pardn en la vista, concretamente un juez o magistrado, un secretario judicial y un funcio-
nario del Cuerpo de Auxilio Judicial, asi como estudiar en profundidad las normas regula-
doras de la vista de que se trate, teniendo en cuenta que el estudiante que ocupe la posicién
de juez es el que debe dirigir dicho acto procesal y tomar las decisiones que correspondan.
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Los grupos de estudiantes que ocupen la posicién de parte procesal deberdn elegir de entre
los estudiantes que componen el grupo a un abogado y procurador, asi como a aquellas
personas que deban declarar en la vista en concepto de parte, testigo o perito. Se trata de
la fase en la que la participacién de estudiantes se intensifica mds, puesto que dependiendo
del caso abordado serd légico que no deban intervenir personalmente en la vista no menos
de 15 estudiantes (un juez, un secretario judicial, un funcionario, dos abogados —incluso
cuatro si opta por situaciones litisconsorciales—, procuradores, las partes y al menos dos o
tres testigos por cada grupo y peritos.

Por ultimo, el grupo de la oficina judicial deberd dictar sentencia resolviendo el caso, a
partir de lo actuado por el resto de grupos, con su exposicién y explicacion en clase.

Conclusiones

La aplicaciéon de la metodologia busca la fijacién de conocimientos y adquisicién de com-
petencias y habilidades, siendo elevado el porcentaje de probabilidad de su consecucion.
En general, es dificil entender el Derecho, en general, y el Derecho procesal, en particular,
sin una vivencia y un contacto con la aplicacién real de las normas juridicas por parte de
los tribunales de justicia, por lo que esta actividad viene a proporcionar ese contacto con
la realidad procesal; constituye una vivencia en primera persona y permite una sélida con-
solidacién de conocimientos, asi como la puesta en préctica y consiguiente adquisicién de
competencias y habilidades bésicas para un jurista.

En relacién con los conocimientos, la simulacién de procesos implica la necesidad de
aplicar una parte importante, en todo caso el nicleo, de la materia de Derecho procesal.
Esto supone que el estudiante tiene que adquirir dichos conocimientos con cardcter previo,
con el fin de desarrollar correctamente el acto procesal que se va a simular en aplicacién de
dichos conocimientos. En el caso de actos procesales escritos (demanda, contestacion, acu-
sacién, defensa, resoluciones de admision y tramitacién del procedimiento, etc.), es cierto
que la aplicacién de los conocimientos va precedida de un tiempo de reflexién y puesta en
comun, donde el conocimiento del contenido de la asignatura no debe ser tan profundo.
Ahora bien, esto cambia en el caso de los actos procesales de caricter oral (vistas, audien-
cias y juicios). En efecto, en el caso de la sustanciacién de las vistas —que es, sin duda, el
momento relevante y vistoso de la actividad—, la preparacién y el estudio deben ser profun-
dos, y se requiere un dominio pleno de las instituciones procesales al que se deberd acudir
por parte cada estudiante en defensa de las posiciones que representa. En este caso, la
actuacién del estudiante debe ir precedida de una preparacién muy intensa, momento en
el que necesariamente deberd profundizar en el conocimiento de las instituciones proce-
sales que se abordan en dichos actos procesales. Se ha de tomar en consideracién que la
simulacién de las vistas no responde a un guion preconcebido, sino que se rige, bajo la
direccién del estudiante-juez —que légicamente deberd poseer el conocimiento correspon-
diente de la normativa que debe aplicar—, por la espontaneidad, tal como sucede en el caso
de las vistas reales, donde ninguno de los participantes conoce de antemano la totalidad de
cuestiones que pueden ser planteadas. La légica inexperiencia y novedad en la intervencién
va a requerir que todos los estudiantes que participen tengan un plus en la preparacién y
estudio de las cuestiones que deben ser defendidas en la vista.

No obstante, la simulacién no se limita a ser una aplicacién de conocimientos en el
dmbito del Derecho procesal, o del Derecho material aplicable al fondo del asunto, sino
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que requiere la aplicacién de competencias relativas a la destreza lingiiistica, tanto escrita
como en la comunicacién oral. En efecto, la actividad no se limita a una mera aplicacién
de conocimientos tedricos a un caso prictico, de modo mds o menos concreto o tangible —
lo que pueden ser las practicas al uso—, sino que dichos conocimientos deben ser aplicados
mds alld de la mera emisién de una resolucién al caso con la finalidad de lograr una correc-
ta defensa de los intereses representados —en caso del estudiante-abogado— o un correcto
ejercicio de la funcién jurisdiccional —en el caso del estudiante-juez—. Dichas destrezas
alcanzan su punto culminante en las vistas de cardcter oral, que requieren al estudiante
una soltura manifiesta en su expresién oral, mayor incluso que en otro tipo de actividades
docentes, como podrian ser presentaciones de trabajos o incluso los exdmenes de cardcter
oral.

Como reflexién final, subrayemos que la finalidad no es la simulacién en si, sino el
aprendizaje del estudiante, por lo que el resultado, se aproxime mds o menos a lo que suce-
de en la prictica —mds atin teniendo en cuenta que la prictica real de los actos procesales
tampoco es perfecta—, no es un indicio valido del correcto desarrollo de la actividad. Los
resultados de esta se manifiestan, tras numerosas experiencias al respecto, de modo sor-
prendente en el examen tedrico de la asignatura, en el que es manifiesto el contraste entre
los estudiantes que han participado en la actividad de simulacién de juicios y aquellos que
no han desarrollado esta actividad —estudiantes de otros grupos y cursos—. A dia de hoy,
entendemos que en la ensefanza del Derecho procesal y en la de cualquier disciplina juri-
dica es imprescindible la realizacién de actividades que desarrollen la metodologia expues-
ta en el presente trabajo.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Por qué no introducir técnicas motivadoras para el estudiante, basadas en componentes
competitivos o ludicos?

 Si la aplicacién tltima del Derecho corresponde a los tribunales a través del proceso,
ses necesario que los estudiantes practiquen la aplicacién del Derecho simulando un
proceso?

* ;Aporta algo en el aprendizaje del Derecho el que un estudiante haya actuado como
juez, abogado o que haya tenido otra actuacién relevante en un juicio?
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59. EVALUACION DE LAS CLASES PRACTICAS
EN GRUPOS A TRAVES DE RUBRICA

Regina M. Polo Martin

M. Lourdes Santos Pérez

Departamento de Historia del Derecho y Filosofia Juridica, Moral y Politica
Facultad de Derecho

Universidad de Salamanca

Ana B. Zaera Garcia

Departamento de Derecho Privado

Facultad de Derecho

Universidad de Salamanca

Palabras clave

Clases précticas, trabajo en grupo, evaluacién con rubricas.

Contexto

Esta experiencia docente ha sido desarrollada con cardcter interdisciplinar por tres pro-
fesoras de la Facultad de Derecho de la Universidad de Salamanca en las clases pricticas
de tres asignaturas del primer cuatrimestre del curso 2015-2016 del Grado en Derecho:
Derecho romano e Historia del Derecho, del primer curso, e Interpretacion y argumentacion
juridica, de cuarto curso. Las dos primeras materias (de 7,5 créditos cada una de ellas)
se han impartido a unos 150 estudiantes, en clases tedricas (tres horas semanales) y en
clases practicas (1h 30’ semanales); en estas tltimas, la clase se ha dividido en dos grupos
de aproximadamente 75 alumnos cada uno. Por su parte, la asignatura de Interpretacion
y argumentacion juridica (de 4,5 créditos) se ha impartido a dos grupos, cada uno de ellos
de unos 85 estudiantes; las clases tedricas han tenido periodicidad semanal (una sola
clase de aproximadamente dos horas) y las pricticas, cada dos semanas (una sola clase de
aproximadamente 1h 30’).

Planteamiento de la situacion

Esta experiencia, que se apoya en un proyecto de innovacién docente del mismo titulo
concedido a las citadas profesoras por la Universidad de Salamanca, tiene como objetivo
mejorar el rendimiento de los alumnos en las clases pricticas de las mencionadas asig-
naturas, en las que en cursos pasados se obtenian por parte de un nimero elevado de
estudiantes calificaciones muy bajas que disminuian la nota final del curso. Para conse-
guir este objetivo, las tres profesoras mencionadas nos propusimos una doble actuacién
relacionada con la implantacién de metodologias docentes y de evaluacién diferentes a
las que, al menos en el Grado en Derecho, han sido las mds habituales para impartir las
clases. En concreto, la incorporacién de metodologias activas de ensefianza-aprendizaje
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(el trabajo en grupo) y el desarrollo de nuevos sistemas de evaluacién de competencias (la
evaluacién por ribrica).

Los problemas que se planteaban eran dos fundamentalmente: el nimero elevado de
alumnos que integran los grupos de pricticas en cada una de las tres asignaturas (entre 60
y 80 aproximadamente), lo que en afos previos ha complicado y ralentizado mucho el des-
envolvimiento de las mismas; y el desinterés mostrado por los estudiantes en el desarrollo
de estas clases, quizd por una idea mal entendida de que su importancia es menor que la
de las clases tedricas aun cuando su evaluacion representa un porcentaje elevado de la nota
final.

Por tanto, para superar estos problemas se trata de fomentar el trabajo en grupo de los
alumnos como instrumento para estimular su participacién en las clases practicas y, de
este modo, adquirir las competencias propias de cada una de las asignaturas y, como com-
plemento a la organizacién del trabajo en grupo, facilitarles los instrumentos de evaluacién
de las pricticas de cada asignatura a través una rubrica que les permitird saber de antema-
no las competencias evaluables.

Los objetivos de esta experiencia docente son los siguientes:

* Paralos alumnos:

— Fomentar el trabajo en grupo y la colaboracién entre ellos en el desarrollo de las
clases pricticas.

— Facilitarles los instrumentos de evaluacién que les permitan adecuar el aprendizaje
del conocimiento con la adquisicién de las competencias propias de cada asignatura.

— Favorecer la particién activa de los alumnos en la adquisicién de conocimientos y
competencias.

* Para los profesores:

— Alentar la colaboracién interdisciplinar entre profesores del Grado en Derecho que
imparten asignaturas en diversos cursos (en primero y cuarto) mediante la aplicacién
de metodologias comunes. Esto supone favorecer la adquisicién de competencias
transversales entre asignaturas de formacion juridica bdsica.

— Comparar los resultados obtenidos en las distintas asignaturas respecto a afios an-
teriores y su repercusion en el seguimiento de la docencia tedrica y prictica con el
objetivo de mejorar el rendimiento académico de los alumnos.

— Evaluar la adquisicién de conocimientos y competencias a través de rtbricas.

En cuanto a las mejoras y resultados previstos, se pretende conseguir un enriquecimien-
to y diversificacién de las esferas de aprendizaje de los alumnos mediante la aplicacién de
nuevos recursos docentes y de evaluacién, lograr una mayor participacién e interés de los
mismos en el desarrollo de las asignaturas, incrementar la comunicacién entre profesorado
y alumnado, y mejorar el rendimiento académico de los estudiantes.

Desarrollo de la experiencia

Las clases précticas en las asignaturas incluidas en esta experiencia docente (Derecho ro-
mano, Historia del Derecho e Interpretacion y argumentacion juridica) han consistido en
comentarios de textos juridicos relacionados con la materia explicada en las clases tedricas,
en la solucién de supuestos juridico-practicos, en la elaboracién de casos procesales en la
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experiencia histdrico-juridica y en comentarios a sentencias desde el punto de vista de la
teorfa de la argumentacién juridica.

La metodologia de trabajo que se sigui6 a lo largo del cuatrimestre en la imparticién
y desarrollo de las clases pricticas fue la siguiente. Se formaron grupos de trabajo para la
realizacién de las clases practicas. Debido al elevado nimero de alumnos de las asignaturas
implicadas en esta experiencia (en torno a 75 por cada grupo de practicas) fue necesario
formar grupos de trabajo de unos ocho alumnos. En cada uno de ellos se designé un alum-
no responsable de grupo, encargado de coordinar las tareas que habia que realizar y de
comunicarse con la profesora titular de la docencia.

Al comienzo del curso académico, una vez formados los grupos de trabajo (unos de for-
ma voluntaria por los propios alumnos, que era lo preferido por las profesoras para facilitar
la interactuacion entre los estudiantes, y los restantes, por las propias profesoras siguiendo
un criterio de riguroso orden alfabético), se abrié para cada asignatura un espacio en la
plataforma virtual Studium de la Universidad de Salamanca, destinado a la organizacién
de las clases pricticas. Antes de comenzar el trabajo en grupos de pricticas, los alumnos
dispusieron de la rabrica de evaluacién de competencias elaborada por las profesoras para
conocer de antemano los conocimientos y competencias evaluables y el porcentaje de la
nota correspondiente a cada uno de ellos.

Cada semana se proporciond a los alumnos, con antelacién suficiente para que pudie-
sen realizar el trabajo, los diferentes materiales para el desarrollo de las diversas pricticas
en cada asignatura, siempre relacionados con cuestiones que se habian explicado previa-
mente en las clases tedricas. Y cada semana uno de los grupos de trabajo de préicticas era
ponente y se encargd de exponer y explicar oralmente en clase los resultados alcanzados
en cada caso. Todos los grupos tenian que entregar su trabajo a las profesoras semanal-
mente para su evaluacion, conforme a la rdbrica previamente entregada. Como colofén
de las clases pricticas se organizé una jornada de evaluacién de resultados finales.

Los recursos utilizados por las profesoras han sido muy sencillos:

* Casos practicos entregados por las docentes a los alumnos para su resoluciéon en gru-
po, que, como ya hemos mencionado, han sido de diversa naturaleza: textos juridicos
relacionados con la materia explicada en las clases tedricas para comentarlos, supuestos
juridico-practicos para resolverlos, casos procesales relativos a las diversas experiencias
histérico-juridicas para su elaboracién y sentencias para comentarlas desde el punto de
vista de la teorfa de la argumentacién juridica.

* Utilizacién de la plataforma virtual Studium de la Universidad de Salamanca como ins-
trumento para entregar los casos practicos semanalmente, para agilizar la comunicacién
entre las profesoras y los alumnos y entre ellos, para notificar los avisos importantes de
cada asignatura, etc.

* La rdbrica de la evaluacién (véase tabla de pdgina siguiente).
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CONTENIDO (70 %) Excelente Bien Aceptable Deficiente Muy deficiente

Estructura del trabajo (10%)  Muybuena (1) ~ Buena (0,5) Buena (0,5) Buena (0,5) Muy mala (0)

Correccién ortograficay Sin Sin Algunas Algunas Muchas

gramatical y utilizacion de incorrecciones incorrecciones  incorrecciones  incorrecciones  incorrecciones

terminologia juridica (10%) (1) (M (0,5) (0,5) 0

Conocimientos y aportacion ~ Muy buenos Buenos Aceptables Escasos Muy deficientes

personal (50 %) (5) 4 (3-2,5) (2-1) (1-0)

EXPOSICION ORAL (30 %)

(apacidad de sintesis (15%)  Muy elevada Elevada Elevada Aceptable Inaceptable
(115_1) (1_015) (1_015) (015) (0)

Forma de exposicion (sin Sin leer, Sin leer, Exposicién Exposicién poco  Exposicién nada

lectura, con guion...) (15%) apoydndoseen apoydndoseen aceptable comprensible  comprensible
un guion un guion 1 (0,5) (0,5-0)

(1,5-1) (1,51

La cronologia y el plan de trabajo seguidos a lo largo del cuatrimestre han sido los si-

guientes:
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Semana del 21-27 de septiembre: inicio del curso y formacién de grupos.

Semana del 28 al 4 de octubre: entrega y explicacién de la ribrica y ejemplos practicos
sobre el desarrollo de las pricticas y su evaluacion mediante la citada ribrica.

Semana del 5 al 11 de octubre: entrega de los materiales para la realizacién de la primera
practica.

Semana del 12 al 18 de octubre: resolucién de la primera prictica por el primer grupo de
trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la segunda practica.

Semana del 19 al 25 de octubre: resolucién de la segunda prictica por el segundo grupo
de trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la tercera prictica.

Semana del 26 al 1 de noviembre: resolucién de la tercera practica por el tercer grupo de
trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la cuarta prictica.

Semana del 2 al 8 de noviembre: resolucién de la cuarta préctica por el cuarto grupo de
trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la quinta préctica.

Semana del 9 al 15 de noviembre: resolucién de la quinta prictica por el quinto grupo
de trabajo y entrega de los materiales para la realizacion de la sexta practica.

Semana del 16 al 22 de noviembre: resolucion de la sexta prictica por el sexto grupo de
trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la séptima prictica.

Semana del 23 al 29 de noviembre: resolucién de la séptima préctica por el séptimo
grupo de trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la octava prictica.
Semana del 30 al 6 de diciembre: resolucién de la octava préctica por el octavo grupo de
trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la novena préctica.

Semana del 7 al 13 de diciembre: el calendario festivo coincide con los dias asignados en
la programacién docente del centro para la realizacién de las clases pricticas.

Semana del 14 al 20 de diciembre: resolucién de la novena préctica por el noveno grupo
de trabajo y entrega de los materiales para la realizacién de la décima practica.

Semana del 21 al 22 de diciembre: resolucién de la décima préctica por el décimo grupo
de trabajo.
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* Semana del 11 al 17 de enero: reunién de valoracién de resultados conjuntos de la eva-
luacién por ribrica y entrega de las calificaciones de practicas a los alumnos.

Conclusiones

Los resultados obtenidos han sido esperanzadores. Se han mejorado las calificaciones obte-
nidas en las clases practicas con respecto al afio pasado; por tanto, también han mejorado
las calificaciones finales al repercutir la nota de las clases practica en la nota final de cada
asignatura. A modo de ejemplo, en la asignatura de Derecho romano, el nimero de alumnos
que ha participado en las practicas ha sido del 90 %, frente a un 60 % del curso anterior, y
el resultado ha sido de un 25 % mds de aprobados.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Trabajo en grupo para el desarrollo de las clases practicas: ha incrementado el nimero
de alumnos que ha participado en las mismas.
* Evaluacién mediante rabrica: ha mejorado la calificacién final de las clases practicas.
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60. LAS ARTES ESCENICAS Y SU APORTACION A
LA ENSENANZA DEL DERECHO: ESCENARIOS
PARA UNA NUEVA DOCENCIA

M. Cristina Polo Sanchez

Area de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social
Facultad de Derecho

Universidad de Salamanca

Palabras clave

Creatividad, motivacién, implicacidn, artes escénicas

Contexto

Como profesora de la asignatura Derecho del trabajo en el Departamento de Derecho del
Trabajo y Trabajo Social de la Universidad de Salamanca, nos parecié interesante, hace
cinco anos, poner en marcha una nueva herramienta docente para el alumnado del Grado
en Trabajo Social (curso 2011-2012) y, posteriormente, y en lo que nos interesa, del Grado
en Derecho (curso 2012-2013 hasta la actualidad). Se trataba de introducir elementos inno-
vadores en el aprendizaje de la asignatura con el objetivo primordial de estimular el interés
de los estudiantes, intentando poner en contacto la ensefianza del derecho laboral con el
dmbito de las artes escénicas.

En cuanto al contexto sobre el que actuar, nos situamos ante una asignatura de cardcter
obligatorio, impartida durante el quinto semestre del Grado en Derecho, es decir, primer
semestre en el tercer curso, con un total de 6 créditos, distribuidos en una clase semanal
de 80 minutos, otra de 50 minutos y una clase prictica (en la que ha sido de aplicacién
esta experiencia) de 50 minutos que se imparte por partida doble, de forma segregada, en
dos grupos de alumnos para hacer mds operativo el desarrollo de la misma y que pueda asi
cumplir su finalidad, habida cuenta de que el nimero total de matriculados gira en torno
a una cifra de 100. No obstante, estimamos en su dia que esta iniciativa docente podria
perfectamente desarrollarse con la asistencia del total de los estudiantes, sin desdoblar gru-
pos, y que no afectaba en absoluto al resultado final satisfactorio el hecho de que quedaran
integrados los dos grupos de practicas en una tnica sesién.

Planteamiento de la situacion

En esencia, la experiencia realizada consistié en que un grupo de estudiantes realizara el dise-
fio de una historia cotidiana en el marco de las relaciones laborales, que mostrara las distintas
conductas que pueden desarrollarse a diario en la interaccidn entre trabajadores/as y empresas,
y sobre esta base habrian de redactar un texto, unos didlogos y el perfil de los personajes.
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Ha sido esta, por tanto, una experiencia que se integra en el marco de una metodologia
docente renovada, favoreciendo la participacion del alumnado y haciendo crecer su moti-
vacién por la asignatura desde una perspectiva diferente, en la que se otorga prioridad a la
iniciativa de los estudiantes y se favorece su creatividad.

A tal fin, el primer dia de clase se les formulé la propuesta para que, de manera volunta-
ria, un nimero reducido de personas (entre cuatro y ocho) se prestaran a ello. La respuesta
ha sido favorable todos los anos, a pesar de que atin en ese momento no conozcan al detalle
la tarea que han de realizar.

A efectos metodoldgicos se ha seguido una cronologia previamente estructurada para
garantizar una adecuada secuenciacién: a la proposicién inicial le sucedié la explicacién
del modo en el que habrian de preparar su tarea y se fij6 un calendario en el que por etapas
se irfan superando sucesivos tramos.

La finalidad perseguida consistia en que los estudiantes comprobaran hasta qué punto
esta asignatura no se limita simplemente a una mera existencia tedrica, sino que es plena-
mente aplicativa y trata de resolver problemas reales.

Desarrollo de la experiencia

En una experiencia de este tipo, se ha de plantear siempre una problemdtica subyacente,
como en cualquier texto dramdtico. Sin embargo, el contenido, la orientacién que se le
confiere y el desenlace se deja al libre criterio de los «protagonistas»: los estudiantes. Es una
manera de que realicen por si mismos un cribado de los temas que mds les preocupan, de
aquellas cuestiones pendientes que, a su entender, requieren una solucién que el Ordena-
miento juridico no siempre ha sido capaz de arbitrar. O bien, en otros casos, de poner de
relieve situaciones que conocen por propia experiencia o por personas cercanas y que les
hayan podido afectar directamente. Asi, en los cinco afos de recorrido de esta iniciativa,
el alumnado se ha centrado en cuestiones como el cariz que a veces pueden adquirir las
entrevistas de trabajo, haciendo mencién a eventuales supuestos de discriminacién; el acoso
en todas sus facetas; despidos por razones de identidad sexual, ideolégica, o por motivos
de embarazo; extinciones de contratos de cardcter colectivo; desistimiento durante el pe-
riodo de prueba; trabajo infantil; trabajo no declarado, etc. Son los propios autores quienes
deciden el tono que cabe mantener, bien como representaciéon dramdtica del asunto que se
va a exponer, o bien en clave de humor, contempldndolo como sétira de lo que la realidad
social muestra.

Hemos de sefialar que el resto de companeros y compaferas son también participes
de esta propuesta. No tanto a través de una interactuacién (que serfa complicada, habida
cuenta de que la representacién se realiza en el aula, donde concurren limitaciones fisicas
marcadas por la presencia de una tarima, que hace las veces de escenario, y por la propia
distribucién de los asientos, que no facilita la relacién directa con el puablico), pero si a
través de una motivacion y un afin por saber qué estdn preparando sus companeros desde
hace semanas. Y este es otro incentivo, porque a pesar de las inevitables filtraciones, apenas
tienen una idea concreta de lo que van a ver.

Podria pensarse en una eventual respuesta negativa, o de rechazo, con algunos contenidos
que pudieran, en hipétesis, no ser de su agrado. Pero lo cierto es que se ha podido comprobar
cémo el grado de respeto hacia los «actores» y «actrices» y hacia la propia situacién en si es
bastante alto, pues siguen todo el desarrollo de la obra con notable interés y atencién.

266 ® 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



Una vez finalizada la representacién (cuya duracién no habrd de ser excesiva, 20 mi-
nutos méximo), todos deberdn responder a unas preguntas, un cuestionario detallado, tal
y como decidimos plantear, en relacién con la obra que acaban de ver. No se trata tnica-
mente de asistir a un espectdculo, sino de ofrecer propuestas concretas a la problemdtica
expuesta. Con ello, son conscientes de que no se encuentran ante un mero supuesto de
laboratorio, y de que con las explicaciones teéricas que han recibido en clase se hallan en
condiciones de ofrecer respuestas especificas. Se garantiza asi una visién integradora de di-
ferentes situaciones que pueden surgir en el marco de las relaciones de trabajo y se crea una
motivacién por ofrecer la opcién mds adecuada a las cuestiones suscitadas en un momento
(a fines del semestre) en el que disponen ya de las herramientas necesarias y de los suficien-
tes elementos de juicio como para ser capaces de abordar dicha tarea.

Como colofén, convendria apuntar también un dato relevante: este instrumento de
aprendizaje facilita a ciertos alumnos los medios necesarios para una adecuada expresién
oral, para hablar en publico y adquirir cierta soltura —algo que no habia sido habitual hasta
ahora— al realizarse la mayoria de pruebas de conocimiento a lo largo del curso a través de
la forma escrita. Se ha comprobado cémo algunos alumnos que han sido «arrastrados» por
parte de otros companeros con mayores dotes de comunicacién, o pertenecientes al grupo
de teatro de la Facultad de Derecho de la USAL, y que al principio presentaban algunas
reticencias, pierden ese «miedo escénico» desde el momento en que asimilan un texto y se
adentran de lleno en el argumento de la obra. Varios han comentado con posterioridad
c6mo les ha sido de gran utilidad a la hora de exponer un trabajo en clase en presencia del
resto de companeros y de vencer la timidez y la inseguridad.

Como es evidente, el profesorado debe contar al menos con unos conocimientos bési-
cos para sacar adelante este empeno. En concreto, la autora de esta aportacién ha recibido
formacién en materia de interpretacién y direccién escénica en la Escuela de Interpreta-
cién de Cristina Rota-Centro de Nuevos Creadores (Madrid, 2010) y en la Escuela de
Interpretacién Réplika (Madrid, 2012 y 2013), y en la actualidad forma parte de un grupo
de teatro que ha representado diversas obras de contenido social en diferentes teatros de
Salamanca.

Conclusiones

En consecuencia, con esta propuesta se ha conseguido introducir una nueva técnica de
aprendizaje mds acorde con lo que con posterioridad serd el desarrollo del ejercicio profesio-
nal. El estudiante va a adquirir la conviccién de que su esfuerzo de comprensién y asimila-
cién de conocimientos se corresponde perfectamente con circunstancias reales, que pueden
surgir habitualmente en el desempeno de su actividad laboral. De este modo, la repercusién
positiva sobre la calidad de la docencia es evidente, pues no deja de ser una intervencién
activa por parte de todo el alumnado, al proponer alternativas innovadoras que contribuyen
a enriquecer el resultado del aprendizaje final.

Para terminar, hemos de mencionar que esta iniciativa, enmarcada como proyecto de
innovacién y mejora docente en la convocatoria efectuada por el Vicerrectorado de Docen-
cia de la Universidad de Salamanca para el curso 2015-2016, ha obtenido una valoracién
positiva al ser reconocida como uno de los proyectos concedidos en esta tltima edicién.
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Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Tras la exposicién de los principales aspectos en los que se ha basado esta experiencia docen-
te, nos quedaria por plantear, finalmente, ciertas cuestiones que nos sirvan de recordatorio
sobre lo que deberia ser una docencia de calidad en constante renovacion:
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Hasta qué punto es preciso cambiar la perspectiva docente. Hay técnicas docentes tradi-
cionales que nunca deberian perderse, con el apoyo constante al alumnado en la trans-
misién de conocimientos y la combinacién con otras herramientas cuya utilidad haya
quedado previamente contrastada.

No todos los estudiantes se encuentren en la misma posicién de partida: su cardcter, su
experiencia vital influyen notablemente en su actitud hacia el aprendizaje. De ahi que
esta experiencia docente se haya revelado como un instrumento de gran valor, no solo
de motivacién, sino de ayuda a quienes presentan dificultades de comunicacién verbal.
Algunas de estas nuevas experiencias docentes no liberan al docente de su carga de
trabajo; antes al contrario: los estudiantes pueden necesitar un guia a lo largo de todo el
proceso de aprendizaje que provoque un incremento de tareas para el profesorado. Pero
ello no debe llevar a renunciar a su puesta en marcha, sino que debe ser un incentivo
adicional para el profesorado, con el objetivo de que el alumnado se muestre mds inte-
resado en la asignatura.

Si se pretende lograr el resultado esperado, debe existir una corriente fluida de comu-
nicacién con alumnos: que no se vean superados por la tarea que han de realizar, que
sepan de antemano que es una labor con autonomifa, pero que ante cualquier dificultad
van a poder contar con la orientacién de su tutor/a.
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61. EL ESTABLECIMIENTO DE UN METODO
DIDACTICO QUE ADAPTE EL MODELO
ANGLOSAJON A LA PROPIA REALIDAD

Celia Prados Garcia

Manuel Martinez Neira

Area de Historia del Derecho

Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas
Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Modelo diddctico, aprendizaje activo, seminarios.

Contexto

El Proceso Bolonia, lo sabemos, supone el reconocimiento de la superioridad del modelo
universitario anglosajén y, asi, una estrategia de convergencia que incluye una revision del
modelo docente. Para conseguirlo, como en otras universidades, en la Carlos III se promo-
vi6 una serie de experiencias piloto. En el dmbito de la historia del Derecho se llevé a cabo
a través de la asignatura de formacién bésica Fundamentos historicos del sistema juridico (6
ECTS), que se imparte en el primer curso del Grado en Derecho, asi como en los dobles
Grados de Estudios Internacionales y Derecho, Derecho y Administracién de Empresas;
Derecho y Economia, Derecho y Ciencias Politicas.

Planteamiento de la cuestion

La estrategia para implantar un aprendizaje mucho mds activo donde el alumno sea el pro-
tagonista, intervenga en el aula y formule argumentos convincentes puede parecer mucho
mds dificil en materias tradicionales como la historia del Derecho, dominadas hasta ayer
por manuales cldsicos, un planteamiento memoristico y ausencia de espiritu creativo. Era
una visién anclada en la universidad aristocrética, propia del mundo liberal, con una fun-
cién legitimadora, de prestigio cultural y sin un planteamiento did4ctico ambicioso.

Para revertir esta inercia, en el drea de Historia del Derecho se parti6 de los siguientes
presupuestos: la necesidad de depurar el contenido de la materia, el establecimiento de un
método diddctico y la elaboracién de los materiales para ese nuevo método.

Desarrollo de la experiencia

Comencemos a analizar en primer lugar la necesidad de depurar el contenido de la mate-
ria. Resulta obvio que un sistema de aprendizaje activo en el que el alumno es el centro,
y todo gira en torno a la asimilacién, es mds lento que un sistema de conferencias donde
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el feedback no se tiene en cuenta. Esto hace que tenga que replantearse el contenido del
estudio, pero con frecuencia se ha entendido mal este asunto. No se trata de aligerar vy,
por lo tanto, banalizar la ensefianza; se trata, por el contrario, de dignificarla. Con fre-
cuencia los manuales de historia del Derecho son acumulativos, han ido incorporando a lo
largo de los anos resultados de la investigacion sin tocar lo ya existente, ofreciendo asi un
amasijo que procedia de distintas tradiciones historiograficas, ideologias, etc. Esto ha dado
como resultado un zrum que, como mucho, podia aprenderse de memoria sin conseguir
una formacién adecuada para la ciencia juridica.

Se trata de plantearse cudl es la historia del Derecho para el jurista del siglo xx1, do-
minado por la globalizacién del Derecho y la crisis de los postulados de la modernidad
juridica. ;Qué puede aportar la historia del Derecho para aclarar al estudiante el terreno
que pisa? Se parte asi de privilegiar la historia reciente (Caroni, 2010: 212), la que recorre
la construccién de la modernidad juridica que hoy estd en crisis, pues solo de esta manera
puede comprenderse esta crisis. Este es, pensamos, el valor de la asignatura.

:Qué mérodo didictico elegimos? Hemos hecho un gran esfuerzo para adaptar el método
anglosajon a la realidad de las universidades espafiolas, es decir, para aplicar un método na-
cido en universidades con un gran presupuesto a universidades con un presupuesto pequeno
en las que, por ello, escasea el personal de apoyo tanto en la gestién como en la docencia. La
planificacion del curso es similar a ese modelo. En cada semana hay dos sesiones de 90 mi-
nutos. La primera es una sesién de anfiteatro en la que el docente expone las lineas maestras
de un tema: sefiala puntos clave, contradicciones, problemas; lanza preguntas que motiven
la creatividad del alumno; hace conexiones con cuestiones del dia, etc. La segunda es una
sesién de seminario que persigue el aprendizaje activo de los alumnos. Para ello el grupo de
anfiteatro se divide en grupos de 40 estudiantes, que es el mdximo que la financiacién de la
universidad puede soportar. Y aqui aparece el as o comodin. Dividimos este grupo en ocho
subgrupos de trabajo, cada uno de ellos integrado por cinco miembros; asi se transforma
una clase convencional en ocho seminarios independientes y se favorece el protagonismo
de los alumnos. En cada grupo hay un ponente encargado de dirigir el grupo y resolver las
dudas de sus companeros con el eventual auxilio del docente. Los alumnos se sirven de un
cuestionario, facilitado previamente en los materiales, cuya finalidad es orientar la exposiciéon
argumental del debate. En el seno de los grupos se discute el contenido del tema, comparan-
do los argumentos propios con los de los demds, generando conocimiento y consolidando el
aprendizaje mediante actividades de cardcter reflexivo.

Desde el principio del curso, el alumno cuenta con unos materiales en torno a los que
gira la docencia. Los materiales desarrollan el contenido del programa oficial de la asigna-
tura y han sido elaborados para una carga total de trabajo de 150 horas. La asignatura se
estructura en diez unidades diddcticas, precedidas de una presentacién y una introduc-
cién. Cada unidad diddctica repite un mismo esquema: los epigrafes que la componen, la
bibliografia bésica, las «claves de comprensién, las lecturas y los textos, y, finalmente, las
cuestiones. En cuanto a la bibliografia bésica, queremos destacar la existencia de algin li-
bro equivalente a una short history anglosajona, que permite al alumno o la alumna hacerse
con una idea global de la materia (Grossi, 2007), y de nuevos manuales que poco a poco
van depurando contenidos (Lorente y Vallejo, 2012).

Para la exposicion del método nos serviremos, a modo de ejemplo, de fragmentos ex-
traidos de la unidad diddctica sexta, que versa sobre el Derecho natural racionalista y los
nuevos instrumentos para el poder (contrato social, la ley del principe y el cédigo, el Dere-
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cho penal). Las «claves de comprensién» explican ordenadamente las cuestiones del tema
objeto de estudio y sirven para interpretar los materiales facilitados:

La actitud critica de los humanistas frente a la concepcién medieval del mundo —para la cual el
orden en ¢l existente era obra de la voluntad divina y no podia por ello ser modificado por un
hombre— abrié un proceso que condujo hacia la bisqueda de un nuevo fundamento de toda la
actividad humana —y por ende del orden social, politico y juridico—: tal fundamento se hall6 en
la naturaleza cuyas leyes —durante siglos intimamente unidas a las divinas— podrfan ser ahora
conocidas y establecidas por el hombre gracias a la intervencién de su razén (racionalismo).

Las lecturas son resimenes de articulos o capitulos de monografias en los que se abor-
dan aspectos, datos u opiniones que no se encuentran en la bibliografia bésica:

G. Tarello, Ideologias del siglo xv1i1 sobre la codificacién y estructura de los cédigos», en Cul-
tura juridica y politica del derecho, México, 1995, pp. 39-46.

El término cddigo hace referencia a un libro de reglas juridicas organizadas segtin un sistema (un
orden) y caracterizadas por la unidad de materia, vigente para toda la extensién geogréfica de una
unidad politica, dirigido a todos los stibditos o sujetos a la autoridad politica, querido y publicado
por esta autoridad, que abroga todo el derecho precedente sobre la materia por ¢l regulada, y por
ello no integrable con materiales juridicos antes vigentes, y destinado a durar mucho tiempo.

Tras las lecturas se ofrece una serie de textos, también de lectura obligada, que per-
miten aproximarse a los hechos histéricos y a las opiniones de sus contempordneos de un
modo mucho mds inmediato que la bibliografia o la historiografia actuales.

Thomasius, Fundamentos de derecho natural y de gentes, «Sobre el derecho natural y de gentes».
Por su parte, el derecho natural, como estd escrito en los corazones de cualquier persona, no ne-
cesita ser revelado por otros ni de una autoridad exclusiva; por eso se llama divino, a saber, por-
que tiene su origen en el autor de toda naturaleza, también de la naturaleza humana, en Dios.

Por ltimo, las cuestiones tienen la mision de ayudar a fijar la comprension de los pun-
tos fundamentales del tema a través de la reflexién y posterior desarrollo argumental en los
seminarios previstos:

1. sPor qué se habla de un derecho natural con el calificativo de racionalista? Atendiendo a la
informacién sobre los rasgos de este derecho que le proporcionan los manuales, ;qué puede
decir sobre el texto de Thomasius?

2. Con la lectura de Tarello nos adentramos de nuevo en el mundo de la produccién de normas
en el contexto del racionalismo juridico. ;Cudl es el modelo para elaborar un derecho «racio-
nal»? ;Qué consecuencias se derivan de ello para el mundo del Derecho? ;Aportaban los c6-
digos alguna novedad al modelo juridico del Antiguo Régimen? ;Reportaba alguna ventaja
para las pretensiones del rey legislador?

Desde la plataforma docente del Aula global se pone a disposicién del alumnado una
amplia oferta de recursos bibliograficos donde pueden descargar los textos originales para
resolver dudas o completar la informacién. Entre los objetivos de este modelo didéctico fi-
guraba una propuesta ambiciosa: elaborar una biblioteca online para facilitar el estudio de
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los alumnos. Las nuevas tecnologias han facilitado esta tarea, pues las ediciones en abierto
permiten el trabajo en red, abaratando el coste en adquisicion de libros.

Por ultimo, la necesidad de depurar el contenido de la materia, el método didactico y
los materiales se extiende a la renovacién del sistema de evaluacién del aprendizaje califi-
cando el progreso del alumno segiin los objetivos planteados inicialmente. Para ello se va-
loran las capacidades y competencias adquiridas en cada sesién de seminario, contestando
por escrito, a modo de ensayo, a una cuestién que pretende reforzar el estudio del tema.
También se califica la exposicién argumental del alumno como ponente en los seminarios,
asi como las reflexiones finales que debe entregar al profesor por escrito. La finalidad de
esta prueba es demostrar que sabe, desde luego, pero no a base de cantidad, sino median-
te su capacidad de exponer, afirmar o negar con argumentos convincentes. Los alumnos
que no superan el sistema de evaluacién continua deben realizar un examen final que les
permita demostrar que han alcanzado una comprensién general de la materia, pues no es
suficiente realizar un ejercicio descriptivo o memoristico de los contenidos programados,
sino que debe demostrar que es capaz de interpretar los problemas histéricos y relacionar-
los entre si mediante una correcta argumentacién.

Conclusiones

Han pasado mds de diez afios y el modelo puede considerarse maduro y la experiencia, todo
un éxito. Los alumnos han mostrado una gran satisfaccion a través de distintos canales, entre
ellos, las encuestas de evaluacién de la docencia. También se ha ampliado para abarcar a quienes
prefieren estudiar en inglés esta materia, que ya suponen cerca de un tercio de los matriculados.
Este modelo diddctico ofrece al estudiante principiante la posibilidad de alcanzar una
mejor comprension de los conceptos juridicos a través de su andlisis histérico en el marco
de diferentes y sucesivos modelos politicos. El alumno aprende a analizar distintos discur-
sos, a relacionarlos entre si, razonando y elaborando ideas propias, al tiempo que las con-
trasta con las de sus compafieros y profesores. A lo largo del curso, alcanzard a comprender
el valor social del Derecho, y, en definitiva, se dotard de elementos interpretativos que le
permitirdn ser protagonista de su futuro profesional, y no un mero acumulador de datos.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Una vez estabilizado el modelo expuesto, ;hacia dénde puede evolucionar y crecer? ;En
qué direccién deberia avanzar, teniendo en cuenta las limitaciones presupuestarias de
nuestro sistema universitario?

* ;En qué medida este nuevo enfoque de la historia del Derecho y la nueva dindmica do-
cente pueden entrar en conexién y coordinacién con otras asignaturas?
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62. LAS EXPOSICIONES EN GRUPO COMO UNA
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE AUTONOMO:
PLANIFICACION, SEGUIMIENTO Y RESULTADOS

Argelia Queralt Jiménez

Natalia Caicedo Camacho

Seccion departamental de Derecho Constitucional
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave:

Exposicién oral, actividad grupal, trabajo dirigido, aprendizaje auténomo.

Contexto

La implantacién de los grados supuso, como es sabido, que las asignaturas de la carrera
tuvieran que adaptarse a nuevas condiciones de duracién y, sobre todo, a la metodologia del
Espacio Europeo de Educacién Superior, mds conocido como «Bolonia». En este contexto
de transformacién del Grado en Derecho, el profesorado implicado en la imparticién de
las asignaturas del drea de Derecho Constitucional de la Facultad de Derecho de la Univer-
sidad de Barcelona tuvo que reconfigurar el temario, ya que se pasaba de dos asignaturas
troncales de cardcter anual a tres asignaturas bésicas de cardcter semestral. Paralelamente,
el cambio de licenciatura a grado supuso adaptarnos a una nueva forma de ensefiar en la
que el estudiantado asume mayor protagonismo y el proceso de aprendizaje supone una
corresponsabilidad mds activa del estudiante. Eso si, siempre acudiendo a los instrumentos
teoricoprécticos que los docentes les ofrecemos. Ademds, esto no solo deberia producirse
en el aula, sino también por medio de su trabajo dirigido y auténomo. La experiencia se
desarrolla en la asignatura de formacion bdsica Principios e instituciones constitucionales, de
6 ECTS y cuatro horas semanales de docencia presencial en el primer semestre de primer
curso del Grado en Derecho, con unos 75 alumnos matriculados en cada grupo.

Planteamiento de la situacion

En esta asignatura se explican los principios y valores constitutivos de nuestro sistema ju-
ridico, las instituciones del Estado y el sistema de fuentes del Ordenamiento juridico espa-
fiol. La divisién tripartita del programa nos brindé6 la oportunidad de experimentar nuevos
métodos de ensefianza que permitieran al estudiantado acercarse proactivamente a una de
las partes que son percibidas como las mds 4ridas del temario: las instituciones del Estado.
En este sentido, decidimos que el primer bloque del programa de la asignatura dedicado a
los principios fundacionales del sistema se explicaria a través del método tradicional (cla-
ses y casos practicos), de manera que los estudiantes de primer afo se familiarizaran con
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el lenguaje tecnicojuridico y los conceptos bésicos del Derecho constitucional. Una vez
que los estudiantes hubieran trabajado en el aula los principios fundacionales del sistema,
podrian encargarse ellos mismos, bajo nuestra direccién y supervisién, de construir y ex-
poner el segundo bloque de la asignatura, es decir, los temas relativos a las instituciones, y
aqui deberian trabajar cudles son las instituciones del Estado espanol, cémo se conforman,
quienes las integran y cudles son sus principales funciones. La parte del temario relativa
a las instituciones del Estado es lo suficientemente «normativa», descriptiva y «estdtica»
como para que los estudiantes de primer afno y primer cuatrimestre, con una guia, puedan
trabajar por su cuenta cada uno los temas acudiendo a la Constitucién, a las leyes y a los
manuales de la asignatura.

Desarrollo de la experiencia

Para poder abordar este trabajo dirigido, en primer lugar decidimos cudles son las institu-
ciones que consideramos indispensables trabajar para que los estudiantes finalicen el curso
con los conocimientos necesarios y propios de la asignatura. En esta linea, han de explicarse
la Corona, las Cortes Generales (Congreso y Senado), el Gobierno, el Poder Judicial y el
Tribunal Constitucional.

Los encargados de explicar estas instituciones deben ser, como se ha expuesto, los
propios estudiantes. Para ello, se conforman grupos de médximo cinco estudiantes. Cada
grupo es responsable del desarrollo del trabajo y la exposicién de una institucién. Para
asegurar el buen desarrollo de la actividad se elabora un cronograma con las fechas de las
tutorias, la entrega del trabajo y la exposicién. Asimismo, teniendo en cuenta que los gru-
pos de la asignatura Principios e instituciones son numerosos, optamos por dividir la clase
en dos para que los estudiantes puedan participar mds y que el control de la clase durante
las exposiciones sea mds eficaz. Todas las indicaciones estdn previamente colgadas en el
Campus virtual de la asignatura.

El trabajo de estos estudiantes se ve acompafado desde el primer momento por la su-
pervisién de las profesoras. Este seguimiento puede dividirse en tres fases: preparacion,
exposicién y correccién.

En la fase de preparacidn, las ponencias son realizadas en grupo y cada grupo debe
estar formado por entre tres y cinco personas. Cada grupo elige una institucién y realiza
un trabajo escrito de entre cinco y siete paginas. También debe concertar una tutoria con
la profesora antes de la fecha acordada para la exposicion (se da un plazo mdximo de una
semana antes de la misma). Cada ponencia se elabora partiendo de las indicaciones previa-
mente explicadas por las profesoras; estas versan sobre el método que hay que seguir en la
elaboracién del trabajo, las fuentes que pueden utilizarse y el contenido que debe contener
el trabajo; esto ultimo se hace a través de una plantilla en forma de PowerPoint de los
elementos configuradores bdsicos de cada institucidn, que los estudiantes utilizan como
«esqueleto» para su explicacion.

En la fase de exposicién en el aula, el objetivo de la elaboracién de este trabajo es
realizar una exposicién en clase de la institucién estudiada, de forma que son los propios
estudiantes los responsables de explicar a sus companeros su institucién. Los responsables
de exponer la institucién se seleccionan de manera aleatoria (por sorteo) y de esta forma
se asegura que todos los miembros del grupo se preparan adecuadamente el tema. Para
el desarrollo de la exposicidn, los estudiantes disponen de 20 minutos; esta limitacién de
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tiempo obliga a los expositores a elegir muy bien los temas bésicos o que presentan mayor
complejidad. El resto de cuestiones pueden remitirse al texto escrito.

Durante la exposicién en el aula, los compaferos podian interrumpir y plantear pre-
guntas. También las profesoras hacemos las correcciones o aclaraciones que estimamos
oportunas para que las bases de la institucién queden correctamente explicadas y en-
tendidas. Una vez finalizada la exposicién y resueltas las dudas, se deja un espacio de
tiempo final para llevar a cabo una autoevaluacién de la ponencia a través de un test.
Asi, las profesoras preparamos un test breve en el que se pregunta por las cuestiones mds
basicas de la institucién presentada en clase. A excepcién de los miembros que realizan
la exposicién, el resto de estudiantes deben contestar el test de diez preguntas en un
plazo de cinco minutos. La introduccién del test al final de la exposicion se planted,
principalmente, con dos objetivos. El primero, fomentar la atencién y participacién de
los estudiantes a lo largo de la exposicién. Nuestra experiencia es que resulta muy dificil
lograr su atencién y participacién cuando la exposicién la realiza uno de sus comparne-
ros. En este sentido, la introduccién de una figura como un test bdsico al final de las
exposiciones facilita el buen clima de la clase y les motiva a prestar atencién. El segundo
objetivo para realizar el test es comprobar que los elementos bdsicos y estructurales de
cada una de las instituciones son correctamente entendidos por los alumnos.

En la fase de correccién, una vez realizada la actividad, las profesoras responsables de
la asignatura corregimos tanto los trabajos escritos como los test. Cuando los trabajos ya
estan corregidos, y en su caso modificados por sus autores, se cuelgan en el Campus vir-
tual para que sirvan como material de estudio. La correccién de los test de cada una de las
exposiciones permite tener constancia del nivel de entendimiento de la institucién objeto
de evaluacién. Ademds, en caso de detectarse un error comun en las respuestas, entonces
somos las profesoras quienes en la siguiente clase realizamos la aclaracién al respecto.

En cuanto a la evaluacién de la actividad, esta consta de tres partes. La primera es la
realizacion del trabajo escrito sobre la institucién. En este punto se evalda tanto el segui-
miento formal de las indicaciones previamente dadas por las profesoras como el contenido
del trabajo. Los trabajos deben seguir el esquema que se les facilita al inicio de la actividad,
asi como la adecuada consulta bibliografia indicada (leyes politicas y manuales de la asig-
natura). En lo que respecta al contenido del trabajo, se valora la capacidad de seleccionar
las ideas principales de cada una de las figuras juridicas explicadas, la capacidad de sintesis,
asi como el no omitir partes o elementos fundamentales de la institucién. Es importante
senalar que la nota es la misma para todos los integrantes del grupo, lo que genera dindmi-
cas de autoexigencia y correccién entre ellos.

La segunda parte de la evaluacién se refiere a la exposicién. Aqui se evaltian elementos
como la realizacién y el contenido de PowerPoint u otros materiales de ayuda que se utili-
zan en la exposicion, la preparacion de la exposicion, es decir, el manejo de los conceptos,
caracteristicas, funciones de la respectiva institucién y las respuestas del grupo frente a las
preguntas de sus compafieros y compaferas de clase, asi como de la profesora. Otro de los
elementos que se valora positivamente es la claridad y concrecién de la explicacién, si bien,
en este punto se pondera también que la exposicion es realizada por alumnos de primer
afio y primer cuatrimestre de la carrera. Por otra parte, en la evaluacién también se tiene
en cuenta que tanto los trabajos como las exposiciones incorporen temas de actualidad
juridicas relacionadas con la institucién que se explica.
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La tercera parte de la evolucién es la nota ponderada resultado de los test que se reali-
zan al final de cada exposicién.

Desde el punto de vista de la evaluacién general de la asignatura, la actividad sobre los
trabajos y exposiciones de las instituciones se incorpora como una de las tres pruebas que
se realizan a lo largo de toda la actividad evaluable del cuatrimestre. Asi, la primera de las
actividades evaluables es una prueba tedrica sobre el primer bloque de la asignatura expli-
cada a través de métodos mds tradicionales (exposicién oral de las profesoras y actividades
précticas). La segunda parte de la actividad evaluable (20 % de la nota final) corresponde
justamente a la actividad descrita en esta contribucién. La tercera prueba evaluable es una
actividad prictica sobre el tercer bloque del temario (20 %). Finalmente, la actividad de
sintesis se valora con un 50 % de la nota final.

Conclusiones

En términos generales, la experiencia de la actividad préctica relativa a los trabajos y expo-
siciones grupales sobre el segundo bloque del temario nos merece una valoracién positiva.
La actividad permite a los estudiantes desarrollar y comprender directamente una de las
partes del temario, siempre bajo la tutoria y seguimiento de las profesoras. También supone
trabajar distintas fuentes bibliograficas (manuales), de forma que deben ser capaces de se-
leccionar qué manuales y qué partes de estos explican de manera clara la institucién objeto
de estudio.

El trabajo en grupo les permite desarrollar otras habilidades transversales, como la or-
ganizacién y distribucién del trabajo entre los distintos miembros. Y la exposicién oral
contribuye al desarrollo de habilidades orales, del manejo del tiempo y de la respuesta a las
preguntas planteadas por sus compafieros y las profesoras

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Los condicionantes que nos hemos encontrado a lo largo del desarrollo de la actividad son
bésicamente dos. El primero se refiere al amplio nimero de estudiantes de los grupos de
primer afio. Si bien, como se ha descrito anteriormente, una de las estrategias adoptadas fue
la divisién de la clase en dos, la conformacién de unos grupos demasiado grandes no facilita
las tareas de seguimiento individual del proceso de aprendizaje ni, en este caso concreto,
un seguimiento mds personalizado de cada uno de los pasos de la actividad. El segundo
de los condicionantes es la falta de experiencia de los alumnos para planificar y realizar los
trabajos y las exposiciones. En este sentido, las dificultades relacionadas con el contenido
de la asignatura y con los conceptos o el lenguaje juridico son reconducidas a través de las
tutorias. No obstante, en muchos casos, los alumnos no han realizado exposiciones orales
previamente, y ello supone una limitacion adicional.

276  n 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



63. EL TALLER INTERDISCIPLINAR DE FUENTES
DEL DERECHO COMO METODOLOGIA
DE APRENDIZAJE ACTIVO

Goran Rollnert Liern

Area de Derecho Constitucional
Facultad de Derecho
Universidad de Valencia

Palabras clave

Metodologia docente, aprendizaje activo, interdisciplinariedad, coordinacién docente.

Contexto

La experiencia que describimos es una dindmica de actividad aplicada interdisciplinar que
se desarrolla ininterrumpidamente desde el curso 2009-2010 por algunos profesores y to-
dos los alumnos (aproximadamente 100 en cada curso) de los dos grupos de primer curso
del doble Grado de ADE-Derecho que se imparte en las facultades de Derecho y Economia
de la Universidad de Valencia. Las asignaturas implicadas son Derecho constitucional I (19
créditos), Derecho civil I (6 créditos), Teoria del Derecho (6 créditos), Técnicas y habilidades
Juridicas (6 créditos) e Introduccion al Derecho procesal (4,5 créditos), siendo todas ellas
asignaturas de formacién bdsica.

Planteamiento de la situacion

En sintesis, el taller consiste en la resolucién de un caso préctico, elaborado por los profesores
que califican conjuntamente el trabajo de los alumnos, cuya calificacion se integra trans-
versalmente en la evaluacién continua de todas las asignaturas participantes. Partiendo del
examen de un caso concreto, el taller tiene como objetivo promover el andlisis y reflexion
critica de los participantes sobre diversas cuestiones juridicas (distintas en cada edicién del
taller) trabajando competencias como la capacidad de andlisis y sintesis, la comunicacién oral
y escrita, el trabajo en equipo, el razonamiento critico, el aprendizaje auténomo; conseguir
la percepcién del cardcter unitario del Ordenamiento juridico y de la necesaria visién inter-
disciplinar de los ordenamientos juridicos, la capacidad para el manejo de fuentes juridicas
(legales, jurisprudenciales y doctrinales) y la capacidad de leer e interpretar textos juridicos.
Los objetivos, las competencias, la dindmica del taller y su evaluacién se explican de-
talladamente en la gufa del alumno, de libre acceso para los estudiantes, asi como para
cualquier profesor o tercero interesado, en el sitio web del taller al que se accede a través

del blog de la actividad.?

2. En: http://fontsdret.blogs.uv.es/.
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El punto de partida de la actividad fue la constatacién de que los contenidos docentes
de las fuentes del Derecho, con independencia de que se adscriban formalmente al drea de
Derecho Constitucional, se abordan de una u otra forma en las distintas asignaturas juri-
dicas; siendo por ello conveniente estimular la coordinacién de los profesores en esta ma-
teria. Sobre esta base y desde la conviccién compartida en la importancia de la dimensién
préctica del Derecho, en el marco de diversos proyectos de innovacién, un equipo de pro-
fesores de las distintas asignaturas juridicas disenamos el Taller de fuentes del Derecho, par-
tiendo de la premisa metodolédgica de que el aprendizaje del Derecho, en general, y de las
fuentes, en particular, debe llevarse a cabo (y evaluarse) a través de su aplicacion practica.

Desarrollo de la experiencia

En concreto, la dindmica del taller puede resumirse como sigue:

a) Distribucién de los alumnos en grupos de trabajo a los que se asigna una posicién pre-
establecida sobre una cuestién polémica relativa a las fuentes del Derecho. Cada grupo
de trabajo tiene asignado un profesor tutor al que debe dirigirse para pedir orientacién,
plantear dudas, etc. Los alumnos cuentan con una guia de la actividad que, al igual que
el resto de la documentacion necesaria, estd disponible en la plataforma de e-learning de
la universidad (Aula virtual) y en el blog del taller.

b) Los distintos grupos de trabajo deben:

— Asistir a las tres sesiones presenciales previstas.

— Resolver el caso en equipo contestando desde la posicién asignada a las cuestiones
planteadas, utilizando los textos de referencia.

— Insertar su solucién provisional del caso (extensién médxima: 5.000 caracteres con
espacios) en el blog, pudiendo discutir sobre la solucién con los otros grupos y revisar
su respuesta inicial.

— Grabar un video de tres minutos de duracién médxima con un resumen de su so-
lucién y subirlo a YouTube; ver los videos de los demds grupos y puntuarlos. En
algunas ediciones, la grabacién del video se ha sustituido por una exposicién de un
resumen de su solucién (duracién mdxima: tres minutos) ante el tutor asignado.

— En el caso de que su solucién resulte seleccionada, deben exponer la solucién dada
por el grupo de trabajo y debatir con los demds grupos. En la sesién presencial co-
rrespondiente, los tutores comunican sin previo aviso los grupos seleccionados vy, a
su vez, seleccionan aleatoriamente a un alumno del grupo para la exposicion de su
solucién; por tanto, todos los alumnos de todos los grupos deben estar en condicio-
nes de argumentar publicamente la solucién de su grupo.

— Finalmente, cada alumno debe responder individualmente a un cuestionario relacio-
nado con la actividad.

) Las tres sesiones presenciales se graban (generalmente y salvo imposibilidad técnica) en
video y consisten en lo siguiente:

— Primera sesién. Explicacién del caso y de los pormenores de la actividad por los
profesores tutores, y resolucién de dudas sobre la actividad. En alguna edicién, en
esa primera sesion presencial ha intervenido una profesora invitada (en concreto, una
magistrada juez de la Audiencia Provincial), disertando en términos generales sobre
la temdtica juridica relacionada con el caso que se vaya a resolver.
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— Segunda sesién. Mesa redonda con la intervencién de dos profesores invitados y
turno posterior de preguntas de los grupos. A titulo de ejemplo, hasta la fecha han
intervenido un exvicepresidente del Tribunal Constitucional, dos magistrados de la
Sala Primera del Tribunal Supremo, la Secretaria Autonémica de Gobernacién de
la Generalidad Valenciana, un letrado de las Cortes Valencianas y varios catedréti-
cos y profesores titulares de distintas dreas de conocimiento (Filosofia del Derecho,
Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social, Derecho Penal, Derecho Procesal y
Derecho Civil).

— Tercera sesién: Exposicion de la solucidn al caso por parte de los grupos que hayan
sido seleccionados, debate con el resto de grupos y contestacién individual a un
cuestionario sobre las fuentes del Derecho.

d) La calificacién de cada estudiante se obtiene ponderando la evaluacion del video (2
puntos), la solucién al caso (3 puntos) y la calificacion obtenida en el cuestionario (5
puntos, nota individual de cada alumno). Para subir la nota final individual de cada
alumno se tiene en cuenta la participacion en las sesiones presenciales, la formulacién de
preguntas pertinentes a los ponentes de la mesa redonda y las intervenciones razonadas
en el debate entre los grupos. La nota asi obtenida se integra en la evaluacién continua
de las asignaturas participantes con una ponderacion del 10% de la nota final de cada
asignatura.

Conclusiones

El principal inconveniente del 7aller de fuentes del Derecho viene dado por sus propias
caracteristicas y resulta insoslayable: tan solo con una adecuada coordinacién es operativa
una actividad que involucra a diversas dreas de conocimiento. Esa coordinacién se traduce
en la proyeccién de la calificacién final a las diversas dreas de conocimiento y en una ade-
cuada distribucién de las materias vinculadas con las fuentes del Derecho. Probablemente,
el sentido de un taller de fuentes solo pueda lograrse de modo cabal cuando existan mate-
riales docentes interdisciplinares (minimos y comunes) que puedan servir de lectura previa
a los estudiantes que participan en la actividad.

Ademds, no puede negarse que esta actividad implica que los profesores dediquen a la
misma un tiempo muy considerable. En este sentido, es necesaria por parte de los profeso-
res una importante dedicacién horaria al seguimiento del taller (revisién de soluciones o de
videos; supervision de intervenciones orales; etc.), la preparacion previa de los materiales y
de los cuestionarios y la calificacién de los videos, las soluciones y los cuestionarios.

Sin embargo, los resultados obtenidos con el taller de fuentes son mds que satisfacto-
rios. Los estudiantes desarrollan las competencias que se querian fomentar de modo razo-
nable, teniendo en cuenta su incipiente formacién juridica. No podemos ocultar que a ese
resultado coadyuvd el perfil de los estudiantes del doble Grado ADE-Derecho.

En particular, hay que resaltar el adecuado manejo de las bases de datos, el aceptable
funcionamiento de los grupos de trabajo —teniendo en cuenta que su composicién no fue
voluntaria—y el tono elevado de las exposiciones escritas, y sobre todo de las orales, fomen-
tadas por el uso de las nuevas tecnologias.
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Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Tradicionalmente, los profesores hemos pensado que los alumnos necesitaban nuestras ex-
plicaciones tedricas para hallarse en condiciones de resolver cualquier supuesto prictico y,
en consecuencia, hemos propugnado mayoritariamente que las clases précticas comenzaran
cuando habiamos impartido ya el minimo bagaje tedrico necesario para poder desenvolver-
se ante un caso practico. Pero este planteamiento parte en realidad de premisas cuyo cum-
plimiento es cuanto menos incierto, como son que los alumnos asisten a la clase en la que
impartimos dichas explicaciones y que prestan a las mismas suficiente atencién e interés
para poder aprovecharlas en la posterior solucién de un problema préctico. Por otra parte,
supone una concepcién pasiva del aprendizaje en la que al alumno le basta con escuchar
con atencién para después poder resolver un supuesto practico.

La realizacién del taller ha puesto de manifiesto que alumnos de primer curso, con ape-
nas formacion tedrica, son capaces de resolver con cierta autonomia un supuesto practico
buscando por si mismos la informacién necesaria siempre que se logre estimular su interés
y que cuenten con la asistencia de un profesor tutor que pueda orientar su trabajo.
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64. DOCENCIA CON PRACTICAS
EN GRUPOS NUMEROSOS

José A. Rozas Valdés

Seccion Departamental de Derecho Financiero y Tributario
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Docencia en grupos NUMerosos, ejercicios de practicas, evaluacién.

Contexto

La experiencia se enmarca en la programacién de dos asignaturas obligatorias previstas
en el itinerario formativo del Grado en Derecho ofertado en la UB: Derecho financiero y
tributario, de 6 ECTS, con cuatro horas de sesiones presenciales —en dos bloques— durante
las 15 semanas lectivas del segundo semestre del segundo curso; y Procedimientos y sistema
tributario, de 9 ECTS, con seis horas presenciales —en tres bloques— durante las quince
semanas lectivas del primer semestre del tercer curso. El nimero de estudiantes por grupo
se mueve en torno a los 80; entre el 5% y el 10% son estudiantes que simultdneamente
cursan los grados en ADE o Ciencias Politicas, y con presencia habitual de entre dos y cinco
estudiantes de programas de intercambio internacional.

Planteamiento de la situacion

La experiencia es la continuacién natural, su evolucién en el tiempo, del trabajo de mejora
en la planificacién docente de la diddctica universitaria con grupos numerosos en la que
trabajo desde que inicié mi experiencia docente en la Universidad Complutense. Tuvo una
primera plasmacién documental en la edicién de un texto guia para el alumnado de una
de las asignaturas que he impartido, en el marco de los proyectos de innovacién docente
de la UB.

Desde el momento en que se edit6 dicha guia docente hasta el presente no hemos de-
jado de ir corrigiendo, puliendo, afinando distintos aspectos de los elementos esenciales
de la planificacién did4ctica de cada una de las asignaturas cuya docencia se nos iba enco-
mendando en el marco del EEES, siempre con el mismo objetivo de lograr unos mejores
resultados en el nivel de competencias y satisfaccién alcanzado por el alumnado al finalizar
el proceso de aprendizaje.

Lo que se describe en la experiencia es el plan de actividades especifico elaborado para
cada una de las asignaturas sefialadas —mds alld de los contenidos propios de cada una
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de ellas, la metodologia de aprendizaje seguida en ambas ha sido idéntica—, detallando
la estructura y formalizacién de las actividades de aprendizaje cooperativo, preparacién,
discusién y evaluacion de pricticas en grupos de trabajo o ejercicios de autoevaluacién en
el aula. Lo que no es ficil de describir es lo que, verdaderamente, es el mds potente motor
de cualquier proceso de aprendizaje, al menos para quienes han tratado de condensar qué
tienen en comin quienes son reconocidos como excelentes docentes (Bain, 2007), y que es
algo tan sencillo —y complicado a la vez— como la corriente de afecto y respeto reciproco
que se pueda llegar a crear en un aula (Maharg y Maughan, 2011). Toda la experiencia
expuesta ha venido presidida por una premisa fundamental que quien fuera uno de los rec-
tores con quienes trabajé como decano y vicerrector (2005-2011) en la Universidad Abat
Oliba CEU, José Maria Alsina, expresaba con la luminosa analogia de que a los alumnos
tendriamos que quererlos como si de hijos se tratase: con exigencia, afecto y respeto, es-
forzdndonos, por ejemplo, por conocer el nombre de pila de todos ellos, pues cada uno es
irrepetible e importante y de ninguno es elegante ni procedente hablar mal.

Desarrollo de la experiencia

De acuerdo con lo previsto en la normativa académica para los grados de la Facultad de
Derecho de la UB, cada profesor responsable de una asignatura puede establecer especifica-
ciones particulares en su programacién, coherentes con el plan docente de la misma. A tal
efecto, y en consonancia con lo previsto en el mencionado protocolo, en su normativa de
referencia y en el plan docente de las asignaturas referidas el plan de actividades especifico
que se proponia cada afo al alumnado, se presentaba estructurado en dos bloques: meto-
dologia y sistemas de evaluacién.

Respecto a la metodologia, en las sesiones presenciales se alternaban las exposiciones
tebricas con las participativas, al hilo del desarrollo y andlisis de cada bloque temdtico. A
las pocas semanas ya conocia los nombres del alumnado y sistemdticamente, se aprove-
chaba el hilo de las explicaciones para, de forma amable e informal, ir haciéndoles parti-
cipes del proceso de aprendizaje con preguntas sencillas que iban enlazando el hilo de la
exposicién. Se iba interpelando al alumnado aleatoriamente sin otra finalidad que la de
establecer una dindmica de aprendizaje cooperativo en el estudio de cada uno de los temas
programados. En ese proceso se va advirtiendo con claridad quiénes han ido preparando el
temario y quiénes tienen mds dificultades.

Para el mejor aprovechamiento de las sesiones presenciales aconsejaba vivamente acudir
al aula con la legislacién sobre la que se estaba trabajando o con alguno de los manuales
de referencia. Quienes lo hacen llevan impresos también las presentaciones de PowerPoint
que guian las explicaciones, y es evidente que aprovechan mejor las clases.

Periédicamente, sin previo aviso, se realizaban pruebas objetivas de respuesta maltiple,
de nueve preguntas. Estos ejercicios estin encaminados a repasar los contenidos trabajados
desde el inmediato precedente, tener referencia precisa del modelo de evaluacién final y
estimular el estudio continuado de la materia. Se corrigen en la misma sesién de forma
conjunta y se devuelven en la siguiente.

A lo largo del curso se programan tres —o cuatro en la asignatura de 9 ECTS— précticas
cuya realizacion es obligatoria para el alumnado que hubiera elegido el sistema de evalua-
cién continuada. Para la realizacién de estas practicas, el alumnado se agrupaba en equipos
de entre cinco y seis personas. Aunque en alguna ocasion se hizo aleatoriamente durante
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una sesién presencial —y la experiencia fue positiva—, ellos prefieren formar sus propios
grupos, que, en ultima instancia, completaba distribuyendo entre los menos numerosos el
alumnado desubicado. De acuerdo con la informacién recibida y el resultado de la agrega-
cién realizada, se configuraban los equipos de practicas en el Campus virtual, asignando
a cada uno un acréstico construido con las iniciales de los nombres de sus componentes y
habilitindoles un foro cerrado para que compartiesen un espacio virtual de comunicacién.

Con una antelacién de 15 dias a la fecha de su programacién, ponia a disposicién del
alumnado los enunciados de cada practica. Dos dias antes del senalado para su debate en
el aula debian entregar la prictica, una por grupo, en la carpeta electrénica habilitada a tal
efecto. El dia senalado para la puesta en comin de la prictica en el aula se debia concurrir
a la sesién con la resolucién por escrito de la prictica —un ejemplar por equipo—, que uno
de los miembros del mismo iba corrigiendo a medida que se avanzaba en la discusién. En
los dltimos minutos de clase, cada grupo se autoevaluaba con el sistema inglés de letras (A,
B, C), en su caso, ponderadas (+/-). Al finalizar la sesién de trabajo en comun se entregaba
la practica corregida y la devolvia en la siguiente sesién presencial. En la dltima pdgina de
cada préctica tenfan que incorporar un sencillo dietario en el que especificaban las tareas
desarrolladas por cada miembro del equipo —individualmente y en grupo—, asi como el
tiempo que a las mismas habian dedicado. El dietario ha sido fundamental para que el
propio alumnado expulsase al free rider y para tener una idea precisa del trabajo comin
y de cada uno. Al inicio del curso, les hacia ver que mentir no tenfa sentido, porque una
préctica muy deficiente a la que se dijese haber dedicado mucho trabajo solo era sefial de
falta notoria de capacidad.

En cuanto al sistema de evaluacion, el alumnado que deseaba seguir el sistema de eva-
luacién Gnica debia solicitarlo en tiempo y forma, de acuerdo con el procedimiento a tal
efecto previsto por el Consejo de estudios. En la prueba final, ademds de completar los
contenidos de la prueba de sintesis programada para el alumnado que habia seguido de
forma efectiva el sistema de evaluacién continuada, debian desarrollar dos temas, a elegir
entre tres.

La prueba de sintesis se componia de dos ejercicios. El primero consistia en una prueba
de respuesta maltiple de 24 preguntas, de las que se tenian que contestar un minimo de
20. Cada error descontaba 0,25 puntos; las preguntas en blanco no puntuaban. El segun-
do ejercicio era una prdctica con cinco preguntas, con un valor relativo de dos puntos por
pregunta, que habia que resolver, en espacio limitado, utilizando la legislacién e identifi-
cando —no reproduciendo- los preceptos especificos que daban fundamento a la respuesta.
El contenido de ambos ejercicios era semejante al de las actividades de evaluacién progra-
madas a lo largo del curso.

Con el test se tenia una referencia precisa y objetiva del nivel de conocimientos alcanza-
do. Con la préctica se daba una manifestacién concreta de su modo de razonar, su capaci-
dad para localizar e interpretar la norma aplicable al caso y su habilidad para identificar los
problemas suscitados en el enunciado. Las preguntas de desarrollo —optativas para quienes
habian completado la evaluacién continuada— permitian completar de forma efectiva el
nivel especifico de competencia de conjunto adquirida por quienes habian optado por la
evaluacién Unica.

La calificacién del alumnado que habia seguido el sistema de evaluacién continuada se
construfa a partir de los siguientes indicios de competencia:
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* el trabajo realizado en las pricticas obligatorias y sus intervenciones en la discusién de
su contenido, que habia ajustado con notas individuales la misma tarde que se habia
discutido la prictica en clase;

* los resultados de las pruebas objetivas de respuesta multiple en las que hubiesen participado;

* su participacién en los foros de preguntas virtuales que se hubieran podido abrir y en las
sesiones presenciales participativas;

* la calificacién obtenida en la prueba de sintesis.

El conjunto de estos elementos se integraba en una media ponderada en la que la prue-
ba de sintesis no tenia un peso especifico superior al 50 %. La tltima semana de clases se
publicaba en el Campus virtual la relacién del alumnado —por sus nimeros de identifica-
cién— que, habiendo realizado un trabajo razonable a lo largo del sistema de evaluacién
continuada, podia realizar la prueba de sintesis sin necesidad de completar los temas de
desarrollo.

Conclusiones

El alumnado muestra su satisfaccién con el sistema. Lo perciben como exigente, pero es
frecuente que se manifiesten sorprendidos por haber disfrutado de asignaturas que inicial-
mente afrontaban con pocas expectativas y de haber logrado —trabajando mucho— un nivel
de competencias y una calificacién mds que satisfactorios. Las dindmicas generadas en sus
propios grupos de practicas, en los didlogos generados en el aula y en los comentarios de las
pruebas imprevistas de ejercicios de respuesta multiple tienen mucho que ver en el éxito del
sistema, por cuanto crean un clima de aprendizaje cooperativo estimulante.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* El potencial multiplicador de las capacidades de aprendizaje que reside en el logro de
una corriente de confianza reciproca entre profesor y alumno/a, cuando se le integra con
su nombre en la dindmica del grupo.

* La eficacia de los ¢jercicios breves e imprevistos de respuestas multiples como estimulo del
aprendizaje, sin los inconvenientes de los exdmenes espasmédicos rigidamente programados.

* El modo de lograr en grupos numerosos —mediante una correcta programacién de las
précticas en grupo, en la que el dietario es una pieza clave— la difusién del modelo de
aprendizaje en espacios mds reducidos que se tutorizan a través de la puesta en comiin en
el aula, logrando una referencia de autoevaluacién por los propios alumnos y un indicio
individual del nivel de competencia de cada uno.
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65. DE LA EVALUACION FORMATIVA A LA EVALUACION
ACREDITATIVA: UN MODELO EQUILIBRADO
DE APRENDIZAJE QUE NO PENALICE AL
ESTUDIANTE DE EVALUACION CONTINUA

Gemma Rubio Gimeno

Seccién Departamental de Derecho Civil
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Evaluacién continua, evaluacién tinica, evaluacién formativa, evaluacién acreditativa, re-
sultados académicos.

Contexto

La experiencia descrita se ha desarrollado durante tres cursos consecutivos (2013-2014,
2014-2015 y 2015-2016) en la asignatura obligatoria de Derecho de familia y sucesiones (9
créditos ECTS) del Grado en Derecho, y ha afectado a un grupo de estudiantes, de los seis
existentes en la franja horaria de manana, en cada uno de los cursos. La asignatura se im-
parte en el primer semestre del cuarto curso del grado. El niimero de alumnos ha oscilado
entre los 70 y los 75 estudiantes; un grupo numeroso de ellos cursaba el doble itinerario
Derecho-ADE, Derecho-Ciencias Politicas y de la Administracién, o Derecho-Gestién y
Administracién Pdablica. Han sido seis horas presenciales de docencia, repartidas en blo-
ques de dos horas tres dias a la semana.

Los estudiantes han accedido al grupo en funcién de la nota media precedente en la
enseflanza que cursan; por tanto, la informacién que tenfan acerca de la forma en la que el
profesor desarrolla la docencia ha incidido decisivamente en su eleccién de grupo.

Planteamiento de la situacion

La evaluacién continua es una pieza clave en el modelo de aprendizaje introducido por el
EEES, y su diseno es determinante en la consecucién de los objetivos de dicho aprendizaje.
Asi, el modelo de evaluacién continua universal establecido en la UB se define como el
conjunto de «evidencias indicadas en el plan docente, que se recogen progresiva e integra-
damente a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje y que constituyen indicadores
significativos y periédicos para el alumnado y para el profesorado sobre la evolucién y el
progreso en la adquisicién de los conocimientos, las habilidades y los valores que son objeto
de aprendizaje». La evaluacidn tnica se plantea como una opcién subsidiaria, respetuosa
con el derecho del estudiante universitario de autogestionar su proceso de aprendizaje.
La norma relativa a este dltimo sistema de evaluacién establece que el ejercicio de dicho

285



derecho no puede suponer discriminacién alguna con relacién a la evaluacién continua en
cuanto a la calificacién mdxima que se pueda obtener.

El diseno de la evaluacién continua conlleva la realizacién de una serie de pruebas a lo
largo del semestre y una prueba final de sintesis. A las distintas pruebas se les atribuye un
valor porcentual relativo respecto a la nota final a efectos de expediente, con un peso espe-
cifico cuantitativo de la nota de la prueba de sintesis sobre la nota final.

En el caso del estudiante de evaluacién tnica, no existe proceso evaluativo, sino una
prueba final Ginica con un valor equivalente al 100 % de la nota de expediente.

Pues bien, lo que la prictica docente ha puesto de manifiesto es una cierta deriva hacia
la situacién contraria a la que pretendia proteger la mencionada norma, es decir, a que una
cierta forma de discriminacién o perjuicio afecte al estudiante de evaluacién continua res-
pecto al estudiante de evaluacién Unica.

En efecto, la organizacién de la evaluacién continua con atribucién de calificaciones
parciales con un valor porcentual relativo sobre la calificacién final conlleva que un mal
resultado parcial suponga un lastre considerable respecto a la nota final, lastre que no con-
diciona al estudiante de evaluacién tnica. Asi, un estudiante de evaluacién continua que
supera la prueba de sintesis con un sobresaliente, por ejemplo, un 9,5, puede obtener una
nota final que alcance con dificultad al notable (7) debido a un mal resultado en la primera
o la segunda prueba de evaluacién continua; mientras que un estudiante de evaluacién
tnica con idéntico resultado en la prueba tnica final serd calificado con un sobresaliente
(9,5). Para corregir ese resultado indeseado y evitar el agravio comparativo que supone,
se establece que la prueba de evaluacién tnica deba emular, de forma un tanto ficticia, el
proceso de aprendizaje evaluativo desarrollado por el estudiante de evaluacién continua a
lo largo del semestre. A efectos pricticos, ello supone sobrecargar el contenido de la prueba
final del estudiante de evaluacién tnica, lo cual no siempre es compatible con el espacio y
tiempo destinado al proceso de evaluacién final.

Uno de los principios basicos del EEES, junto con la calidad, la movilidad y la diver-
sidad, es el de la competitividad. La formacién superior debe proveer un aprendizaje que
permita a los estudiantes ser competitivos en el mercado laboral propio de un mundo glo-
balizado. Esa competitividad se relaciona esencialmente con los objetivos y competencias
materialmente desarrollados, pero también con los criterios de calificacién y de formaliza-
cién del proceso evaluativo. La nota media de los estudiantes condiciona radicalmente sus
opciones tanto académicas como laborales o profesionales. Esa no es una nueva realidad,
pero en la actualidad la preocupacién de los estudiantes por sus resultados académicos se
ha intensificado tras la modificacién del régimen de acceso a la profesién de abogado y a
los criterios légicamente meritocrdticos aplicados en la admisién en el mdster universitario
de acceso que precede al examen de estado. De ahi ha surgido una preocupacién cada vez
mayor entre los estudiantes por sus resultados académicos y por la nota media que condi-
cionard su posibilidad de cursar en uno u otro centro el Mdster en Abogacia.

La constatacion y reflexion acerca de dicha problemdtica, planteada en una fase ya de-
sarrollada de implementacién de los procesos de evaluacién continua propios del EEES,
nos ha llevado a considerar la necesidad de aplicar correctivos en el proceso de determina-
cién de la nota final de los alumnos.
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Desarrollo de la experiencia

El diseno que cada profesor/a haga de la evaluacién continua no afecta solo al tipo de activi-
dades, a las competencias desarrolladas, a los contenidos abordados, sino también a su trans-
cendencia académica con reflejo en el expediente del estudiante. Las actividades disefiadas y
el proceso seguido para su calificacion, asi como para la determinacién de la nota final debe
ser idéneo para lograr un reflejo lo mds fiel posible del nivel de aprendizaje alcanzado.

En la prictica, dada la brevedad del periodo lectivo, unas mismas actividades cumplen
la doble funcién: formativa y acreditativa, sin perjuicio de que ademds se desarrollen ac-
tividades formativas complementarias no evaluables. La ejecucion de esa evaluacion debe
evitar la fragmentacién del aprendizaje, que tiene que ser progresivo y finalmente com-
prensivo ante los objetivos y competencias fijados. A su vez, en su vertiente acreditativa,
debe corregir desviaciones que conduzcan tendencialmente, debido justamente a esa frag-
mentacién, a calificaciones en la mediania.

La progresion éptima del aprendizaje conduce a los mejores resultados al final del pro-
ceso evaluativo. Sin duda, el error es un elemento fundamental del proceso de aprendizaje.

En ese sentido, en los tres cursos referenciados se ha obtenido la siguiente relacién entre
los resultados de la nota de sintesis y la nota final, correspondiendo a la prueba de sintesis
un valor porcentual del 40 %:

Curso Nim. de Nim. de estudiantes  Porcentaje de estudiantes que obtienen mejor calificacion en
estudiantes  enrégimen de la prueba de sintesis que la que resulta de la aplicacion de los
matriculados evaluacion continua  porcentajes asignados a las pruebas parciales mas la de sintesis

2013-2014 77 68 72%

2014-2015 74 70 59%

2015-2016 75 75 65%

Adicionalmente, se ha constatado que los estudiantes que no promocionan nota en la
prueba de sintesis respecto a la nota obtenida de los porcentajes parciales asignados son
aquellos a los que la asignatura les cuesta particularmente.

Consideradas esas cifras y dado que la prueba de sintesis comprende todos los conte-
nidos y exige que se ejerciten las competencias clave desarrolladas a lo largo del semestre,
se ha optado por relajar la presién sobre los estudiantes con relacién a cada resultado de
las pruebas iniciales y desplazar esa presion hacia el completo proceso de aprendizaje. Se
ha considerado imprescindible incentivar una cierta clase de error y de reflexién acerca del
mismo y se ha premiado académicamente al estudiante que, al final de proceso y fruto del
mismo, ha evidenciado un mayor conocimiento abstracto y maduro de la materia y un
manejo hdbil de las herramientas necesarias para el ejercicio de las competencias desarro-
lladas que el que reflejaba al ¢jercitarse de modo parcial.

La forma de hacerlo ha consistido en confrontar precisamente la nota final resultante
de la aplicacién de los distintos porcentajes asignados al valor acreditativo de cada prueba,
incluida la de sintesis, con la nota de la prueba de sintesis. En el supuesto de que la califica-
cién obtenida en la prueba de sintesis haya sido superior a la nota obtenida por aplicacién
de los distintos porcentajes, la nota reflejada en el expediente académico del estudiante ha
sido la de la nota de sintesis. De esa forma, el seguimiento de la evaluacién continua no ha
conllevado riesgos injustificados respecto al seguimiento de la evaluacién tnica, y a su vez
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ha permitido al estudiante no jugarse la acreditacién de sus contenidos a una sola carta.
Por ello, en el supuesto de que la nota resultante de los porcentajes asignados sea superior
a la de la prueba de sintesis, la calificacién obtenida ya no serd esta tltima, sino la primera,
siempre y cuando el estudiante haya aprobado la prueba de sintesis.

No puede objetarse al procedimiento de calificacién elegido de determinacién de la
nota final que este devalda el concepto mismo de evaluacién continua primando el con-
cepto cldsico de calificacidon de expediente identificada con una prueba final, puesto que
la realizacién y calificacién y el retorno aplicado a cada una de las pruebas parciales cum-
plen una finalidad fundamental en el desarrollo del aprendizaje propio de la evaluacién
continua, consistente precisamente en la utilidad del error como forma eficaz de asegurar
la correcta asimilacion de los contenidos y competencias que deban alcanzarse. La opcién
metodoldgica descrita tiene un efecto beneficioso principal sobre la elevacion progresiva
del nivel de exigencia, ademds de un efecto beneficioso complementario, como es poder
hacer coincidir materialmente el contenido de la prueba de sintesis con el de la prueba
de evaluacién tnica, sin que sea necesario un disefio alternativo, farragoso y de ejecucion
temporalmente extensa para la prueba de evaluacién tnica.

Para evitar cualquier forma de discrecionalidad indeseable en el papel que ha de jugar
el docente en cuanto a la determinacién de las calificaciones, se ha anunciado en el progra-
ma de la asignatura, antes de comenzar el semestre, que ese serfa el procedimiento seguido
para dicha determinacién. El resultado obtenido ha sido residualizar al maximo la opcién
por el sistema de evaluacién dnica, que en el dltimo de los cursos considerados no eligié
ninguno de los 75 estudiantes matriculados en el grupo.

Conclusiones

* El disefio de las actividades evaluativas debe orientarse a un aprendizaje progresivo y
no fragmentado de los contenidos de las asignaturas. El ejercicio de las competencias
evaluadas debe incluir la posibilidad de incurrir en error y de que la concurrencia del
mismo no constituya un lastre insalvable en la evaluacién académica del estudiante.

* Las calificaciones asignadas a los estudiantes deben aspirar a ser el reflejo mds fiel posi-
ble de su nivel de aprendizaje y no verse afectadas por la tendencia aritmética propia de
notas finales resultantes de una multiplicidad de calificaciones parciales.

* El estudiante de evaluacién continua no debe, en ningtn caso, verse perjudicado por el
sistema de aprendizaje elegido ni particularmente por la rigidez del criterio de califica-
cién aplicado con relacién al estudiante de evaluacién tnica.

* Las pruebas parciales desarrolladas a lo largo del semestre deben cumplir una funcién
eminentemente formativa y no acreditativa, frente a la funcién decididamente acredita-
tiva de la prueba de sintesis.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Determinar si tiene sentido que existan dos sistemas evaluativos contrapuestos —conti-
nuado y tinico— en un mismo grupo clase con idénticos objetivos de aprendizaje.

* Cuestionar si la evaluacién continua y la evaluacién tnica deben garantizar un trata-
miento no discriminatorio del estudiante evaluado.

* Valorar la funcién eminentemente formativa y no acreditativa que debe cumplir la eva-
luacién continua.
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66. APRENDIZAJE COOPERATIVO DE DERECHO
COMPARADO PARA JURISTAS (0 NO)

Albert Ruda Gonzalez
Area de Derecho Civil
Facultad de Derecho
Universidad de Girona

Palabras clave

Aprendizaje cooperativo, Derecho comparado, trabajo en equipo, grupos.

Contexto

La experiencia que se presenta consiste en el empleo del aprendizaje cooperativo en una
asignatura optativa llamada Introduccion al Derecho comparado. Comenzé en el curso 2014-
2015 y dura hasta hoy. Se ofrece transversalmente a alumnos de todos los grados de la Fa-
cultad de Derecho de la Universidad de Girona: Derecho, Criminologia, y Ciencia Politica
y de la Administracién (CPA). Su carga lectiva es de 3 créditos ECTS y se ofrece a partir
de segundo curso de carrera. Se imparte a lo largo de siete semanas, con carga semanal de
tres horas presenciales. Los estudiantes son 35 (el curso pasado) y 22 (el curso actual). Entre
las competencias se potencian particularmente las de trabajo en equipo y comprender las
funciones sociales del Derecho.

Planteamiento de la situacion

En la Facultad de Derecho de la UdG se ha ido usando el aprendizaje cooperativo limitada-
mente en pocas asignaturas obligatorias o troncales, fundamentalmente del Grado en De-
recho y, mds recientemente, en alguna asignatura de mdster. Sus alumnos tienen en comiin
una formacién juridica incipiente, mds amplia en caso del mdster. Sin embargo, después de
cierta experiencia en una red de innovacién (Ruda, 2013), en el curso 2014-2015 se ha co-
menzado a usar el aprendizaje cooperativo también en una asignatura optativa de Derecho
comparado. La asignatura fue impartida dos profesores; solo uno de ellos tenia experiencia
previa con dicha metodologia, al haber sido coordinador de aquella red por cuatro afos.
Al ser una optativa juridica que se ofrece a los alumnos del curso segundo y posterior,
presupone en los alumnos conocimientos sobre Derecho. Solo con una base previa parece
razonable el estudio del Derecho comparado, en que se comparan los enfoques de los siste-
mas de otros paises. Ahora bien, dicha base es menor en los grados distintos a Derecho. En
el caso de los alumnos de CPA y Criminologia, cursan en su primer afio algunas asigna-
turas juridicas introductorias. En el caso de CPA, ademds cursan en los cursos superiores
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algunas otras juridicas, junto con las propias de la politologia y de las ciencias de la Ad-
ministracién. En cuanto a los alumnos de Criminologia, el contenido juridico es bastante
menor (Derecho penal, procesal penal y antropologia juridica). Ello acarrea que existan
diferencias notables entre los estudiantes segiin el grado que cursan.

El problema que se plantea, obviamente, es cémo trabajar con un grupo tan heterogé-
neo en una asignatura estrictamente juridica.

Desarrollo de la experiencia

Tratdndose de una optativa, la pregunta evidente es por qué se matriculan en ella alumnos
que no son de Derecho. Principalmente es por la escasa oferta de optativas especificas de las
otras titulaciones, junto con la existencia de limites de nimero méximo de matriculados. Hay,
pues, un trasvase de alumnos a asignaturas menos deseadas por los estudiantes no juristas,
lo que puede afectar a su interés y motivacién. Ademds, las titulaciones distintas a Derecho
se comenzaron a ofrecer en su momento sin dotacién adicional de créditos al centro, lo que
obliga a ofrecer asignaturas comunes a los distintos grados. Asi, en un grupo de 35 estudiantes
habia 12 de Derecho, 3 de CPA y 20 de Criminologia (jsiendo una minoria los de Derechol).

Frente a otras experiencias de aprendizaje cooperativo en Derecho, centradas en estu-
diantes del grado de cuestiéon (Blanco ez al., 2009; Luchena, 2012), o de una asignatura de
Derecho en el Grado de Criminologia (Vdzquez-Portomene y Pérez, 2012), o de Derecho
para jueces (Garcia Afdn, 2012), la particularidad de la experiencia aqui descrita es la con-
fluencia de perfiles muy distintos en el aula. Una asignatura que antiguamente se ofrecia
solo en la Licenciatura en Derecho ha pasado a ofrecerse de modo transversal, con la con-
siguiente presencia de alumnado variopinto.

Esto obliga a adaptaciones en las actividades cooperativas. Dado que se maneja princi-
palmente la técnica del puzle, la primera cuestion es la de la temdtica de los textos que hay
que trabajar. Para reducir la ventaja con que parten los alumnos de Derecho, especialmente
si se trata de textos de Derecho privado (ambos profesores somos de ese departamento), se
hace un esfuerzo para buscar textos igualmente vélidos para todos los alumnos con inde-
pendencia del grado respectivo, sean de cardcter transversal, o tengan mezcla o alternancia
de temdticas.

La segunda cuestién es que hay relativamente poco contacto o intercambio entre los
subgrupos de alumnos. Al constituirse los pequefos grupos de aprendizaje cooperativo
libremente, suelen crearse por afinidad de materias (CPA con CPA, etc.); por tanto, surgen
grupos homogéneos, lo cual sintoniza con la tendencia general. Ello es 16gico si se tiene en
cuenta que los alumnos del mismo estudio se conocen entre ellos y no a los demds. Por eso
existe escaso debate e intercambio entre ellos. En cambio, algunas experiencias de aprendi-
zaje cooperativo con grupos heterogéneos subrayan la alta satisfaccion con la participacién
en una actividad en que precisamente se integran perspectivas distintas (Pald ez a/., 2011).
Eso si, el tema de trabajo en esa actividad (la crisis econémica) era abordable desde puntos
de vista distintos. En ese sentido, puede haber diferencias sustanciales entre actividades
decididamente multidisciplinares desde su concepcién (como la que se acaba de citar) con
las que se llevan a cabo en una asignatura estrictamente juridica. Por poner un ejemplo, no
se puede convertir la asignatura de Derecho comparado en otra de politica comparada, si
bien si que cabe incluir aspectos de Derecho publico (mds préximos a CPA o Criminolo-
gfa), para compensar la presencia de otros de Derecho privado.
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Se plantea entonces el interrogante de la conveniencia o no de romper esa dinimica
espontdnea mediante la creacién de grupos por imposicion del profesorado. Es bien sabido
que la formacién de grupos heterogéneos en el aprendizaje cooperativo atin estd poco es-
tudiada. Con todo, el cardcter heterogéneo del grupo no es malo per se. Puede favorecer la
integracién de estudiantes de procedencia diversa, lo cual es especialmente valioso en caso
de diferencias étnicas o similares. Ademds, evita el elitismo, permite mayor interaccién y
garantiza que al menos uno de los miembros del grupo puede realizar la tarea y ayudar a
los demds.

Por otro lado, la especializacién de los grupos —o lo que es lo mismo, su formacién
homogénea— puede ser preferible si se persigue profundizar en un interés muy concreto
(Kagan, 1994) o mejorar una habilidad en particular. Esta segunda opcién puede incluso
mejorar el rendimiento en comparacién con los grupos heterogéneos, al menos si el trabajo
cooperativo se hace en clase y no estd puntuado, pero las evidencias parecen poco conclu-
yentes. En cualquier caso, los estudios o andlisis sobre aprendizaje cooperativo asumen
sobre todo que el perfil de los estudiantes es bastante similar en cuanto a la formacién de
entrada, y por ello refieren el debate heterogéneo-homogéneo —principalmente o de modo
exclusivo— a una mera cuestién de habilidades, de notas previas o de edad.

En tercer lugar, se aprecia una gran diferencia entre el modo en que los alumnos enfo-
can los textos, el tipo de comentarios que hacen, etc. Esto es normal si se tiene en cuenta
que conectan los textos con lo que han estudiado en el resto de asignaturas. De este modo
surgen lecturas e interpretaciones paralelas muy distintas entre si en una misma aula. Esta
observacién se puede relacionar con la experiencia constatada por algunos estudios, con-
forme a los cuales los miembros del grupo homogéneo encuentran mds ficilmente una voz
comun y se comunican de un modo mds confortable. La relativa ausencia de un lenguaje
comun entre, pongamos, crimindlogos y juristas, puede complicar la comunicacién in-
tragrupal y la consecucién del objetivo formativo. Los estudiantes evitan esas dificultades
mediante la formacién de grupos homogéneos.

En cualquier caso, resulta dificil cuantificar cémo el modo de formacién del grupo
influye —si lo hace— sobre la nota final. Concretamente, la mejor nota el curso pasado fue
la de un estudiante de Derecho (MH). De los 20 estudiantes de Criminologia, solo uno
obtuvo el excelente. La nota media de los protocrimindlogos fue de 5,89 sobre 10. De los
tres alumnos de CPA, dos fueron aprobados y solo uno notable, siendo la nota media de
los tres un 6,6 sobre 10. De los 12 de Derecho, aparte de la citada MH, hubo cuatro no-
tables y el resto aprobados (salvo un suspenso). La nota media de los protojuristas fue de
6,21 sobre 10 (incluyendo el suspenso). Los estudiantes de Derecho no fueron mejores en
conjunto (solo lo serfan si no se computase el suspenso), sino que lo fueron los protopoli-
télogos, mientras que los peores fueron los de Criminologia (a pesar de que, en términos
abstractos, la nota de corte de Criminologia es bastante superior). Puede sorprender que,
en principio, los alumnos, al parecer, peor posicionados para aprovechar la asignatura son
los que acaban obteniendo un rendimiento superior en términos de nota media.

Conclusiones

La presencia de alumnos heterogéneos en el aula ha forzado una adaptacién del enfoque
con que se ensefa el Derecho comparado; en particular, en cuanto a la eleccién de los ma-
teriales que se trabajan y la inclusién de materias mds préximas a otras disciplinas como la
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Ciencia politica. El aprendizaje cooperativo por si solo no favorece una mejor integracién
y comunicacién entre los alumnos heterogéneos a no ser que el profesorado incida en la
formacién de los grupos.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Hasta qué punto es favorable tener alumnos de procedencia no juridica en materias
juridicas?

* ;Cdémo sacar el mdximo partido de dicho alumnado?

* ;Cémo favorecer el intercambio con los alumnos de Derecho?

* ;Cbémo deben formarse los grupos cooperativos para favorecer esa integracién?
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67. ENSENANDOIDESDE LA PRACTICA
Y SIMULACION DE JUICIOS

Zulima Sanchez Sanchez
Area de Derecho Administrativo
Facultad de Derecho
Universidad de Salamanca

Palabras clave

Docencia en grupos numerosos, motivacion, participacion, practicas.

Contexto

Esta experiencia se desarrolla en la asignatura Garantias juridico-administrativas, que se
imparte en el Grado en Derecho en el primer semestre del segundo curso; tiene cardcter
basico y un total de 6 créditos. La docencia semanal es de dos horas de teorfa y una hora
de prictica, en la que el grupo se divide en dos. Ademds, los alumnos deben preparar una
simulacién de vistas de procedimiento abreviado contencioso-administrativo con toda la
clase la pentltima semana de la asignatura, que dura cinco horas. Para ello se asiste una
manana entera a vistas en el Juzgado de lo Contencioso-Administrativo, habiendo analiza-
do el expediente de cada caso previamente. Los grupos son de 20 alumnos. En las primeras
semanas de clase, para integrar al grupo, que es siempre heterogéneo (alumnos de progra-
mas de intercambio y Erasmus), se acude a un bar conocido en la ciudad por su «micréfono
abierto», y durante 2h 30’ los alumnos intervienen en publico en presencia de compafieros y
clientes del local con mondlogos y otras actividades para familiarizarse y hablar en publico.

Planteamiento de la situacion

En segundo de Derecho encontrédbamos dificultades para que los alumnos trabajaran en
grupo, comprendieran el proceso judicial contencioso y fueran capaces de exponer en pa-
blico y argumentar juridicamente, y ello tal vez por no estar familiarizados con el proceso
judicial. Los grupos son numerosos (unos 100 alumnos), y entre ellos no se conocian, lo
que dificultaba la participacién en clase o la realizacién de trabajos en grupo, siendo lo
habitual dividir las tareas y realizarlas solos. Para modificar esta forma de trabajo ge-
neramos varias tareas. La primera con un micréfono abierto. Es una actividad habitual
en la ciudad de Salamanca en un local muy conocido en el 4mbito universitario. Se fija
el contenido de las actuaciones con antelacién y reservamos un espacio para que fueran
nuestros alumnos los que participaran. Esta actividad permite que el grupo se conozca y
que, en aquellos dmbitos que se sienten cémodos, se suban a un escenario y actten frente
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a sus compafieros. La actividad produce el efecto inmediato de unién en el grupo y per-
mite que se supere el respeto a hablar en puablico en un estrado, ademds de dar pautas al
profesor sobre los temas de interés en el dmbito del derecho del alumnado.

Ademis de resolver précticas en clase y exponer los resultados en voz alta, marcar el
objetivo final de realzar un juicio simulado en esos mismos grupos de seis integrantes
hace que exista un hilo conductor comin de pricticas y teoria. Los alumnos enfocan la
asignatura al objetivo de conseguir ese resultado final evaluable, que se graba y sube a la
plataforma, y les permite, por primera vez, acercarse a la practica profesional de Derecho.
La asistencia a las vistas de procedimientos abreviados les sirve de modelo para el desarro-
llo de su intervencidn al final de la clase y les marca el objetivo claro de cémo debe ser su
trabajo final, ademds de aportarles ideas.

Desarrollo de la experiencia

Dividiremos el desarrollo de la experiencia en las tres partes antes mencionadas, que per-
miten, como hemos indicado, que en un tiempo breve el grupo comience a trabajar como
tal y se dibuje de forma clara el objetivo final de la asignatura con los juicios simulados, lo
que permite hacer de las explicaciones del Derecho administrativo (potestad sancionadora,
expropiacién, responsabilidad patrimonial y jurisdiccién contencioso-administrativa) una
herramienta para conseguir un resultado comun.

Respecto al micréfono abierto y derechos de los ciudadanos, los alumnos, con su de-
legado o delegada, deben confeccionar la lista de actividades para las 2h 30" que dura el
micréfono abierto. La colaboracién para realizar una actividad solo relacionada de forma
tangencial con el Derecho permite crear grupo y disminuir el miedo escénico en dmbi-
tos que algunos alumnos dominan bien. Las contribuciones suelen incluir espectdculos de
musica en los que los alumnos interpretan piezas musicales relacionadas con derechos o
reivindicativas de derechos. Cantan, tocan... —nos ha impresionado el potencial de musi-
cos que suele haber—. En una clase de unos 100 suelen participar unas cinco personas con
espectdculos musicales. El resto son monélogos, poesias o microrrelatos conectados con la
realidad social y politica del momento, en su mayorfa.

Las précticas que se desarrollan en clase suelen ser sobre temas que se trataron en el
micréfono abierto y que sirven al profesor para saber los problemas de la asignatura que
interesan al alumnado y, por tanto, captar su interés también con temas actuales y de su
preferencia para los ejemplos y las pricticas en clase.

En cuanto a la asistencia a vistas en los juzgados de lo contencioso-administrativo de la
ciudad, previamente con la Oficina Judicial o con el magistrado, se pautan los dias en los que
las vistas pueden resultar mds interesantes, y el profesor accede al listado de materias que se
van a desarrollar y se indican en clase. También se entrega un esquema del procedimiento y
sus fases. Se cuelgan en Moodle las preguntas sobre cada vista que los alumnos deben contes-
tar individualmente, pero se favorece que haya colaboracién para resolverlas, puesto que si hay
dudas o curiosidades sobre el juicio, se resuelven en la hora de pricticas de esa semana, en los
cinco minutos iniciales a la clase. Esto genera interés en los grupos que atin no han asistido.
También se les pide que identifiquen los procedimientos que mds les han llamado la atencién
para facilitarles la sentencia en Moodle en el momento en que el magistrado emita el fallo.

Por ultimo, para la celebracién de juicios simulados se fija el tema y asignan roles a cada
alumno en el grupos de seis (demandante, codemandante, demandado, codemandado y
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testigos). Se supervisa su intervencién antes de participar mediante la entrega de un dosier
con las intervenciones en la vista simulada. Se celebra un dia de vistas, o dos si fuera nece-
sario —en ocasiones se han gravado las vistas y colgado en Moodle—. Luego se ven en clase
y se retroalimenta con lo que podia haberse mejorado y lo que ha destacado positivamente.
Para las vistas, los alumnos utilizan togas y a veces se han caracterizado para interpretar
a los testigos (esto sale voluntariamente de ellos). En alguno de los supuestos que hemos
desarrollado, estos fueron los temas tratados:

* Imposicién de una sancién por el incumplimiento en un local de ocio de la reciente
normativa antitabaco.

* Imposicién de una sancién por incitacién al consumo de alcohol en un local de ocio,
por conculcar una ordenanza municipal.

* Imposicién de una sancién por incumplimiento de la normativa en materia de tréfico
rodado de vehiculos.

* Imposicién de una sancién por incumplimiento de la normativa en materia de ruidos.

* Responsabilidad administrativa por una deficiente senalizacién de obras.

* Denegacién de Derecho de manifestacion.

* Sancién en un estadio de futbol

La asistencia a juicios y la necesidad de simularlos mantienen activos e interesados a los
alumnos todo el semestre y fomenta su trabajo en grupo e implicacién con la asignatura,
ademds de sus destrezas para hablar en publico.

Conclusiones

Con esta experiencia se pretende aproximar a los estudiantes a la practica forense. En esa
asignatura se explican los principales conocimientos procesales y procedimentales de la dis-
ciplina y su comprensién puede resultar facilitada y mejorada con esta implicacién directa
de alumnos en lo que sucede en los juzgados y tribunales, y su reproduccién en clase. En
sede judicial se familiarizan con el lenguaje administrativo que se utiliza en los expedientes
administrativos y que se emplea en las vistas de los juzgados. También aprenden cémo abo-
gados de los ciudadanos y letrados de las administraciones publicas realizan la defensa en
juicio. Esto permite que sean capaces de reproducirlo en las simulaciones y que entiendan
el Derecho administrativo como algo ttil.

Este modelo de docencia permite un sistema de evaluacién continua adaptado a las
exigencias del Espacio Europeo de Educacién Superior, unificando teoria y practica en
una Unica actividad, y les prepara en destrezas que tendrdn que ser utilizadas en su futuro
profesional.

Con este modelo se contribuye directamente a la mejora del perfil profesional del alum-
no a través de la toma de contacto con la realidad judicial, tanto como observador de los
distintos procedimientos administrativos a los que ha asistido como tomando parte activa
en los juicios simulados. También se les ensena a trabajar en grupo, cémo llegar al consen-
so en la defensa y cémo hablar en publico con un lenguaje juridico, basindose en procedi-
mientos judiciales contencioso-administrativos conectados con la actualidad legislativa, la
realidad judicial y las materias de interés de los alumnos para conseguir una mayor impli-
cacién y motivacion en cada clase.

67. ENSENANDO DESDE LA PRACTICA Y SIMULACION DE JuicioS 1 295



Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Por ultimo, debemos reflexionar sobre los siguientes aspectos que la propuesta nos hizo
plantearnos y resolver:

* ;Motivamos a los alumnos suficientemente?

* ;Buscamos contenidos que estén vinculados con sus intereses?

* ;Nuestras clases mejoran su perfil profesional y les da herramientas para desarrollar su
trabajo en el futuro?
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68. CAUTIVAR LA ATENCIQN Y MULTIPLICAR EL
APRENDIZAJE A TRAVES DE LA CONJUGACION DE
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS Y PEDAGOGICAS

Rosa M. Satorras Fioretti

Seccién Departamental de Derecho Eclesiéstico del Estado
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Combinacién de estrategias pedagdgicas, multiplicacién del aprendizaje, autoevaluacién
del aprendizaje.

Contexto

La experiencia se ha puesto en prictica desde la implantacién del Grado en Derecho en
la asignatura optativa Estado y confesiones (3 créditos ECTS y una docencia de dos horas
semanales). El nimero de estudiantes oscila entre los 30 y 40. La asignatura tiene como
objetivo que sean conscientes de que la libertad religiosa e ideoldgica en nuestro Estado es
una garantia frente a los poderes publicos y de que acta como desarrollo de la persona, a
la vez que como cortapisa frente a los ataques externos. Las competencias que se desarrollan
tienen que ver con la aplicacién prictica de este derecho-libertad.

Planteamiento de la situacion

La asignatura parte de un lastre histérico muy negativo, que hace que se la asocie con mo-
delos confesionales del pasado, por lo que suele ser rechazada. Tiene muchos detractores
entre docentes y discentes, mds por desconocimiento de su contenido que por una realidad
objetiva. Nos vemos obligados a hacerla muy atractiva para que se matriculen, pero sin
bajar el nivel de exigencia y de rigor; y debemos cautivar la atencién del estudiante a través
de la metodologia para que terminen disfrutdndola, asumiéndola e integrdndola. Solo asi
lograremos remontar su mala fama previa y que no desaparezca la materia.

Desarrollo de la experiencia

El ensamblaje de metodologias docentes, de aprendizaje y de evaluacién que empleamos no
es sencillo, pero tampoco casual; surge de la recepcién de distintos cursos sobre la materia
en los tltimos afios, generalmente ofrecidos por el ICE.

Utilizamos tres espacios de comunicacién entre el estudiante y el profesor: Campus
virtual, aula presencial y portafolios en papel. Cada uno con su propia utilidad.
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Al principio temporalizamos al detalle cémo se va a desarrollar el curso, con cada una
de las entregas de actividades y pruebas, para que el discente se pueda organizar; se hace a
través de un documento colgado en el Campus virtual, asi como en las propias actividades
que hay que entregar en linea. En la primera sesién se les explica en qué consistird la asig-
natura y cémo se va a desarrollar, y se les facilita ya la primera de las cinco actividades que
tendrdn que completar en el curso.

Cada actividad es presentada en un formulario estdndar y hace referencia a una parte
de la materia; en ella se presenta un supuesto prictico y unos determinados materiales
didécticos para su estudio, la ejecucién o la ampliacién de los conocimientos. Uno de
esos materiales siempre es el manual de la asignatura, pero hay otros que son accesibles en
formatos abiertos o consultables en el CRAI de nuestra facultad. Sobre ello se les formu-
lan, primero, una serie de preguntas tedricas bastante elaboradas (no dificiles, pero muy
bien pensadas) que sea imposible que respondan si antes no han estudiado y comprendido
los materiales facilitados. Estas preguntas son de muy diversa tipologia para combinar la
forma que tenga cada cual de aprender; se les piden esquemas, clasificaciones, respuestas
razonadas, definiciones, conceptos, cuadros, relaciones, etc.

La segunda parte de cada prueba plantea preguntas directas sobre el supuesto de hecho
o actividad practica que se ha presentado. Aqui, lo esencial es que lo que les mostremos
les sea ficilmente reconocible (por ejemplo, un video del programa 30 minuts sobre la
mezquita de la localidad de Premia de Mar, las bodas y divorcios de la Familia Real, la
comparecencia de Zapatero a un desayuno de oracién con Obama, los funerales de Estado
tras los atentados del 11M, etc.) o que le vean de inmediato una conexién con la realidad
(busquedas reales de entidades religiosas existentes en el Registro de entidades religiosas
virtual, clasificacién del modelo de relacién del Estado con la religién en las constituciones
de los paises europeos, americanos, etc.). De esta forma conseguimos que vean que la ma-
teria tiene una conexién muy directa con el mundo que nos rodea y con la prensa diaria.

Ademis, en cada prictica intentamos incorporar por lo menos un apartado que sea
diferente para cada uno o para pequefios grupos. Por ejemplo, cuando se estudia el sistema
eclesiasticista de distintos paises, aunque la prictica la hacen individualmente, dos o tres
alumnos tienen un mismo pais para que puedan discutirlo entre ellos en clase, y asi no se
hace tan pesado que todos tengan que catalogarlos todos. Al acabar la sesién habremos
elaborado entre todos un cuadro completo de toda Europa, América...

Cada actividad tiene una fecha de entrega, si bien siempre se les dan como minimo
dos semanas para realizarlas. Dicha fecha se completa justo antes del comienzo de la clase
semanal y se hace a través del Campus virtual. Allf se les puntta cualitativamente el hecho
formal de que la actividad esté o no completada en tiempo y forma. Aparte de la entrega
virtual, se les exige que lleven la prueba impresa en papel a clase. Alli, y a lo largo de dos o
tres semanas, segiin la complejidad de la materia, se procederd a su correccién.

Dicha correccién se hace por partes: se van proyectando en PowerPoint los enunciados
para que ellos vayan dando sus respuestas oralmente. Si la pregunta pide un esquema, un
cuadro o algo mds grafico, el que desea mostrarlo a sus companeros lo dice, y nosotros lo pro-
yectamos en pantalla desde el Campus virtual. Siempre expresan su nombre al principio de su
intervencion, y cada respuesta es evaluada y anotada por el profesor. De este modo, se conocen
entre si (algo dificil en las optativas), se sueltan a hablar en publico y se cohesiona el grupo.

El profesor solo interviene en esta fase para dirigir el debate, normalmente con un método
socrdtico: a través de las preguntas los va envolviendo y los lleva al absurdo para reconducirlos
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hacia donde queremos incidir. Es una fase muy compleja que exige un amplio dominio del mé-
todo, de la materia e incluso de la propia expresividad del docente para no desvelar respuestas.

Ellos tienen sus pruebas delante; pueden usar lo que deseen, pero lo que importa aqui es
la discusién y el razonamiento. Cada alumno va aportando voluntariamente lo que cree que
puede anadir o rebatir. En determinado momento se corta el debate y les mostramos nuestra
respuesta a través del PowerPoint. Es ahi donde vamos introduciendo la teoria mds compleja
y vamos dando o matizando la razén a los distintos intervinientes para reforzar su conviccién
y comprensién. Por supuesto, especialmente en la parte practica, les permitimos que discutan
cualquiera de nuestras posturas, porque en el mundo del Derecho siempre hay diferentes vi-
siones. Lo bueno de este método es que les obliga a haber estudiado a fondo la materia antes
de la clase, por lo que en este punto asientan unos contenidos que ya tienen vistos.

A lo largo de toda la discusion ellos deben ir corrigiendo o ampliado o matizando a
mano sus pricticas, por dos motivos: el primero es que solo cuando te autoevaldas y corri-
ges a ti mismo integras realmente los conocimientos y terminas de consolidarlos; el segun-
do, porque teniendo que ir anotando las correcciones deben prestar una atencién activa en
clase, no limitarse a realizar las pricticas y quedarse inertes ante el resultado.

Por tanto, el proceso completo de cada prictica consistiria en diversas fases:

1. un estudio forzoso pero interesado, que es el que hace fijar los conocimientos, porque no
es lo mismo estudiar porque si que hacerlo con intencién de buscar respuestas;

2. una aplicacién préctica de los mismos, que les hace reflexionar y acotarlos de manera
individual;

3. una discusién y debate abierto, que les hace integrarlos definitivamente (estd demostra-
do que solo se retiene el 80 % del conocimiento cuando se intenta convencer a terceros);

4. una correccién de lo mal aprendido o lo escasamente analizado, que completard y com-
plementara la fijacién e integracién final.

Acabada una préctica, se pasa a la siguiente, en la que, ademds de los conocimientos
propios de la materia que se estd trabajando, irdn saliendo conceptos trabajados con ante-
rioridad. Al terminar cada actividad, se guarda para mds adelante.

A mitad de curso se les hace un test de evaluacién de los conceptos tedricos y practicos
vistos, que también tiene sus peculiaridades. Es un cuestionario virtual que elaboran ellos
solos, desde donde quieran y cuando les vaya bien, a lo largo de un margen de 15 horas de
un dfa. La tnica limitacién es temporal, puesto que se dan dos minutos para cada pregunta
y no se puede reabrir una vez empezado. Lo pueden hacer solos o en grupo (fomentamos
que lo hagan con sus companeros). Cada test tiene preguntas aleatorias y, entre uno y otro,
las respuestas estdin mezcladas y en diferente orden interno. Hay una enorme bateria de pre-
guntas. De este modo, aprecian la gran utilidad del trabajo en equipo, pero también se les
advierte de que deben tener el temario muy trabajado, porque no van a tener tiempo de ir
buscando las respuestas. Puede que encuentren una o dos, pero son veinte y algunas restan.

En cuanto terminan el test saben automdticamente su nota, esta vez s{ cuantitativa. Al
acabar el tiempo para hacer el test deben entrar en el aplicativo y ver qué han acertado y
en qué han fallado. Cada una de las respuestas tiene una pequena reflexién del profesor del
porqué es buena o mala, y los matices que hay que tener en cuenta. Ahi tienen una nueva
oportunidad de reflexionar y de entender en qué fallan; es decir, una nueva ocasiéon de
aprender si no lo habian hecho antes.
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La segunda parte del temario es igual: prdcticas y al final otro test virtual.

Cuando termina el curso les facilitamos un formulario de autoevaluacién donde deben
reflexionar sobre los distintos conceptos y competencias que han adquirido a lo largo del
curso, y ponerse una nota. Para nosotros este es el documento mds relevante de todos,
porque a través de las explicaciones que dan sobre las distintas materias podemos ver con
claridad su nivel de conocimientos y de profundizacion.

Con todo este material (practicas, eximenes y autoevaluacién) hacen una carpeta mul-
tibolsas y la entregan. A la vez se establece un dia y hora para una entrevista personal final,
en la que tendrdn que defender la nota que se han puesto y convencernos de que es la que
merecen.

Al final, no se trata de que hayan hecho bien o mal las précticas a la primera, ni siquiera
de los resultados de los exdmenes, porque todo son soportes para el aprendizaje. Lo que
puntuamos al terminar es, tras todo este proceso de ensayo-error-correccion, cudnto ter-
minan sabiendo, cudnto consideran ellos —y nosotros— que han aprendido de la asignatura.

Salvo algunas contadas excepciones, suelen ser muy honestos con su calificacién final;
dirfamos que pecan mds por defecto que por exceso, porque sin darse cuenta y —lo que es
mds importante— sin la presién de la evaluacién han aprendido, aplicado, integrado, corre-
gido y fijado la totalidad de los conocimientos, que es de lo que se trataba.

Conclusiones

Desde que aplicamos esta metodologfa, la buena fama de la asignatura, y en especial del
grupo en el que se desarrolla, se estd extendiendo entre los estudiantes. Cada curso son mds
los que, no estando interesados por la materia « priori, la eligen por recomendacién de sus
compafieros.

Una materia poco valorada termina siendo una experiencia muy gratificante; al final,
la aceptan en su justa medida; ademds, tanto ellos como nosotros disfrutamos durante el
proceso. Es realmente muy enriquecedor.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

La aplicacién de una u otra metodologia docente o de evaluacién es crucial para el desarro-
llo del aprendizaje y para la valoracién de una determinada materia.

* Cada estudiante es diferente, por lo que la integracién de diversas metodologias ayuda
a conectar con cada cual de distintamanera. Es un modo fenomenal de atender a la
diversidad.

* Aprender de forma continuada e integradora elimina la presién de la evaluacién final y
mejora el aprendizaje.

* DPara aprender mejor hay que disfrutar, participar y estar convencido. La ensenanza abu-
rrida se olvida mucho antes que la activa y dindmica.

* Acertar a la primera no tiene un mérito especial: es indiferente que se aprenda a la pri-
mera, a la segunda o a la tercera, porque el objetivo real es que al final lo consigan. Por
eso hay que evaluar el resultado acumulativo final, no los resultados parciales, que solo
hacen referencia a un momento en el que el conocimiento atin no estd consolidado.
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69. «CONOCER APRENDIENDO»: CUATRO
PROPUESTAS Y OTRAS TANTAS SUGERENCIAS
PARA INTENTAR CONSEGUIRLO

Julio Sigiienza Lépez
Area de Derecho Procesal
Facultad de Derecho
Universidad de Murcia

Palabras clave

Motivacidn, espiritu critico, grabaciones orales de juicios.

Contexto

En el plan de estudios del Grado en Derecho de la Universidad de Murcia, las asignaturas
en que se ha puesto en prictica el método de trabajo que a continuacién se indica son:
Sistema judicial espanol (asignatura obligatoria que se imparte en el segundo cuatrimestre
del primer curso y tiene asignados 3 créditos ECTS) y Derecho procesal I (asignatura obliga-
toria que se imparte en el primer cuatrimestre del tercer curso y tiene asignados 6 créditos
ECTS). Al margen de estas, también puede experimentarse en Derecho procesal II (asigna-
tura obligatoria que se imparte en el segundo cuatrimestre del tercer curso y tiene asigna-
dos de 6 créditos ECTS) y Derecho procesal 111 (asignatura obligatoria que se imparte en el
primer cuatrimestre del cuarto curso y tiene asignados de 6 créditos ECTS), asi como en la
asignatura optativa Derecho procesal laboral (tiene una carga lectiva de 3 créditos ECTS y se
imparte conjuntamente con los profesores de Derecho del trabajo y de la Seguridad Social).
En las dos tltimas se ha ensayado con notablemente éxito al tratarse de alumnos con mayor
conocimiento de lo que es y conlleva la carrera de Derecho.

Planteamiento de la situacion

Sin duda, uno de los temas que mds preocupa a los profesores universitarios en los tltimos
afios —al menos a los que estdn verdaderamente interesados en la investigacién cientifica y
la actividad docente— es el de la adaptacién de sus ensenanzas a las pautas metodolégicas
que impone el llamado Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), con el que se
pretende conseguir, entre otros propdsitos, que los graduados universitarios adquieran una
formacién que les permita dar respuesta a las demandas sociales, favoreciendo con ello su
incorporacién al mercado laboral europeo, y que la ensefianza superior que se ofrece en los
paises que forman parte de este marco de educacién comin responda a criterios y metodo-
logias comparables que faciliten el reconocimiento de los estudios cursados y la movilidad
de los estudiantes.
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Como es sabido, la acomodacién de nuestro sistema universitario a este nuevo modelo
no ha sido fécil ni, a juicio de muchos, satisfactoria; entre otros muchos aspectos, por la
falta de la debida financiacién para implantarlo adecuadamente. Pero més alld de las criti-
cas que puedan formuldrsele, que ciertamente no son pocas y que en ocasiones son de gran
importancia, es indudable que su ejecucién requiere una nueva forma de aprender y, sobre
todo, una nueva manera de ensefar.

El método de ensefianza que expongo a continuacién es consecuencia de la reflexién
realizada a propésito de lo que acaba de apuntarse y de los ajustes que he ido realizando
desde que empecé a ponerlo en prictica en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Murcia, con gran aceptacién por parte de sus destinatarios.

Se trata de un proyecto de innovacién docente que busca incrementar la motivacién
de los alumnos por las asignaturas que conforman nuestra disciplina —conocida bajo la
denominacién académica de Derecho procesal—, estimular su espiritu critico, mejorar su
conocimiento de las instituciones juridicas y, en consecuencia, favorecer el aprendizaje de
esta ciencia, que, como es sabido, se centra en el estudio y andlisis de tres principales con-
ceptos: jurisdiccién, accién y proceso.

En esencia, su desarrollo se asienta en cuatro hitos. El primero pasa por proporcionar a
los alumnos un guion de las lecciones que integran el programa de la disciplina con ante-
rioridad a su explicacién, y ello con un triple objetivo: favorecer su exposicion en el aula,
facilitar el estudio de su contenido y permitir que posteriormente los interesados puedan
chequear por si mismos si han adquirido los conocimientos que se les deseaba transmitir.
El segundo pasa por cursar visitas a juzgados, tribunales y oficinas publicas para conocer
su organizacién y funcionamiento. El tercer jalén pasa por ofrecer a los alumnos textos
de contenido juridico que fomenten su curiosidad, su estudio y el pertinente debate en el
aula. Y el cuarto, y tltimo, por el andlisis y comentario critico de grabaciones de juicios
reales tras el estudio de los escritos forenses pertinentes al caso o, en su defecto, de los an-
tecedentes que permitan su adecuada comprension.

Para el buen funcionamiento de este método de trabajo, que supone para el alumno es-
fuerzo, necesidad de conocer la teorfa y deseo de «aprender haciendo», resulta conveniente
—aunque no imprescindible— que se cumplan al menos las siguientes condiciones:

* Un grupo reducido de alumnos.

* Determinacién de un calendario de trabajo (cronograma) serio y realista que per-
mita conocer los contenidos del programa que en cada momento se van a tratar,
pero que al propio tiempo permita cierta flexibilidad para hacer frente a posibles
imprevistos o retrasos, dificultades en la comprensién o la necesidad de desarrollar
de forma mds amplia alguno de sus aspectos por concurrir circunstancias que asf
lo aconsejen.

* Explicacién a los alumnos de los objetivos que se persiguen con el método de apren-
dizaje adoptado, de sus pautas metodoldgicas, de la bibliografia que resulta mds reco-
mendable —tanto con cardcter general como con caricter especifico—, de los criterios de
evaluacion de la disciplina y del plan de trabajo previsto.

* Utilizacién de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) como
herramienta de trabajo, como canal de comunicacién, como fuente de informacién y
como recurso did4ctico.

* Entrega previa del guion de la leccién que en cada momento proceda explicar.
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* Estar en contacto con profesionales del Derecho (necesariamente, al menos, con un
abogado, un letrado de la Administracién de Justicia, un secretario judicial, un fiscal y
un magistrado) que faciliten el conocimiento del mundo forense a los alumnos durante
el desarrollo de las distintas tareas que se programen a lo largo del curso.

Desarrollo de la experiencia

Como senalamos anteriormente, nuestro proyecto de innovacién docente se fundamenta
en cuatro pilares.

El primer pilar consiste en proporcionar a los alumnos un guion de cada una de las
lecciones que integran el temario con anterioridad a su exposicién, con el propésito de
que los estudiantes puedan seguir con facilidad la explicacién del profesor en el aula y dis-
pongan de un instrumento que, en su momento, facilite su estudio y les permita conocer
si efectivamente han interiorizado y comprendido las cuestiones més relevantes que se les
ha querido transmitir. Para ello resulta imprescindible que en dicha guia se estructuren
debidamente los conocimientos que se desean comunicar, diferenciando los que resultan
esenciales de aquellos otros que solo aclaran, matizan, complementan o desarrollan estos, o
resultan secundarios o accesorios. Y también, claro estd, que al final de cada leccién se for-
mule un breve cuestionario —a modo de preguntas cortas— sobre el tema objeto de andlisis
para que, tras su estudio, cada alumno pueda evaluar sus conocimientos y, en consecuen-
cia, si tiene una idea clara de su contenido y es consciente de sus implicaciones y proble-
mas. Para la difusién de dicho guion, las tecnologias de la informacién y la comunicacién
constituyen una herramienta sumamente til, ya que, a través de las plataformas virtuales
de las universidades que permiten la comunicacién del profesor con los alumnos y la de
estos con aquel y sus condiscipulos, dicha sinopsis puede estar a disposicién de todos los
estudiantes al mismo tiempo.

El segundo fundamento de nuestro sistema arranca de un punto de partida que se nos
antoja irrefutable: el de que si bien las facultades de Derecho no tienen como finalidad
esencial la de formar profesionales sino buenos juristas, los profesores de Derecho proce-
sal si tenemos entre nuestras obligaciones la de que nuestros alumnos conozcan y estén
familiarizados con los tres conceptos bédsicos de nuestra disciplina (jurisdiccién, accién y
proceso), tanto en su aspecto tedrico como en su vertiente practica. De ahi que considere-
mos adecuado para su formacién que conozcan iz situ el nuevo diseno de oficina judicial
previsto en nuestro pais y el funcionamiento de nuestros tribunales, lo que les permite
tomar conciencia de que el Derecho procesal es «derecho vivo», «derecho en constante
aplicaciény, y, por tanto, de que su conocimiento, ademds de formativo, resulta valioso y
sumamente conveniente. Dicho conocimiento les permite entender el quehacer diario de
los distintos profesionales relacionados con el mundo de la justicia, ayuddndoles a com-
prender el tipo de funciones que realiza cada cual, los retos a los que han de enfrentarse,
los medios con los que cuentan, las carencias que padecen y su grado de satisfaccién con
las actividades que desarrollan. Ello resulta muy provechoso no solo para su formacién
sino también para ayudarles a definir su futuro profesional o, si ya lo tienen decidido, para
que puedan ratificar o desmentir las impresiones que tenfan y, por ende, disipar las dudas
o temores que pudiesen albergar.

En tercer lugar, el método de trabajo que se propone se apoya en el andlisis de textos
de contenido juridico (articulos cientificos, resoluciones judiciales, resimenes de prensa,
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etc.), que han de ser comentados por los discentes bajo la tutela del profesor. La experiencia
acredita que esta labor fomenta su curiosidad por la materia analizada en clase; el espiritu
critico de los alumnos; su capacidad de comunicar informacién, ideas, problemas y solu-
ciones de forma clara y efectiva en publico, a la par que un sano y fructifero debate en el
seno del aula. Esta tarea, que resulta idénea para el aprendizaje cuando el grupo de estu-
diantes tiene una dimensién moderada, puede adaptarse sin excesivos problemas —salvo
el que se deriva de la 16gica intensificacién del trabajo del tutor— cuando son muchos sus
destinatarios, lo que hace lo convierte en un instrumento especialmente apto para tratar de
alcanzar los objetivos que antes se mencionaban. Pero, siendo estos relevantes, no son los
Gnicos propdsitos que pueden alcanzarse, pues el comentario y anilisis de textos juridicos
favorece el adecuado uso de la terminologia forense, permite advertir el sentido de la nor-
mativa aprobada por el legislador —incluso sus defectos o carencias— y pone de manifiesto
la indudable relacién que tiene lugar entre las distintas materias que conforman el universo
juridico.

El altimo de los pilares en los que se asienta el modelo de aprendizaje que referimos
consiste en el examen y comentario critico de grabaciones de juicios reales, tras el estudio
de los pertinentes escritos forenses o, de no ser esto posible, de los antecedentes que faci-
lite el profesor para permitir su adecuada comprensién. La utilidad de dichas grabaciones
es indudable: permiten que el alumno tenga conocimiento de actuaciones judiciales y
procesales reales seleccionadas por su singular contenido formativo y, en consecuencia,
que conozca y tenga conciencia de como se llevan a cabo las actuaciones procesales que
son objeto de estudio, de cémo actdan en ella sus distintos protagonistas (magistrados,
fiscales, abogados, partes, testigos, peritos...), del lugar que ocupa cada uno de ellos en la
sala de vistas, del orden en el que intervienen, de si este resulta apropiado o inadecuado,
de los ritos caracteristicos del lenguaje forense, del distinto modo en que se interroga a
quienes son parte, testigo o perito, de quién ha de interpelarles en cada caso en primer
lugar y el porqué de esta circunstancia, de los diferentes intereses en juego que hay en
un proceso civil dispositivo y en un proceso penal, de la intervencién —en ocasiones tan
distinta, a veces tan dispar— que en cada uno de ellos tienen los 6rganos jurisdiccionales
competentes, etc.

Esta actividad requiere, obviamente, una estrecha colaboracién con los profesionales
que intervienen en dichas actuaciones, a los que se debe pedir la necesaria autorizacién
para proceder a su grabacién —y con los que previamente se habrd debido contactar para
conocer los distintos sefialamientos, a fin de seleccionar los asuntos de mayor interés para
los propdsitos que se persiguen—, la asuncién del compromiso de que esta Ginicamente se
lleva a cabo para fines estrictamente docentes y una adecuada financiacién econémica que
la haga factible, la cual, pese a todo, no resulta absolutamente indispensable, ya que, al
grabarse en la actualidad la mayoria de las actuaciones judiciales, si no pudiese conse-
guirse, siempre serd posible —mediando el oportuno permiso— conseguir una copia de las
mismas. De igual modo, exige que se explique a los alumnos la importancia del secreto
profesional, lo que este supone, el sentido y necesidad de la deontologia, o del conjunto de
deberes relacionados con el ejercicio de una determinada profesion, y las consecuencias que
pueden derivarse para quienes, debiendo respetarla, la ignoren o desprecien. A tal fin, re-
sulta adecuado, y asi lo hemos hecho, que quienes presencien dichas grabaciones firmen un
compromiso de confidencialidad y reserva, lo que les permite comprender la importancia y
trascendencia del secreto y la necesidad de guardarlo.
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Los anteriores apuntes pueden completarse con otras cuatro actividades que persiguen
idéntico propésito formativo y también hemos experimentado con notable éxito la simu-
lacién de actuaciones procesales, la imparticién de seminarios sobre alguna de las materias
analizadas durante el curso, el visionado de peliculas juridicas que permitan comprender y
relacionar entre si determinados conceptos juridicos y la ensefanza de diversos aspectos de
la disciplina a través de la lectura de obras literarias previamente seleccionadas.

Conclusiones

Se trata de un proyecto complejo, que requiere sacrificio, dedicacién y una adecuada pro-
gramacion, pero que sin duda, o asi nos lo parece, constituye una buena prictica para la
ensefianza del Derecho procesal.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Es necesario cambiar el sistema de ensefianza universitario?

* ,Resulta conveniente guiar al estudiante en su aprendizaje mediante referencias a cémo
se ponen en practica los conocimientos adquiridos en el aula?

* Esutil y adecuado que los estudiantes de Derecho conozcan el quehacer diario de los
profesionales de esa rama del saber cientifico?
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70. LA APROXIMACI()N’COMPARADA
COMO METODOLOGIA DOCENTE

Irene Sobrino Guijarro
Departamento de Derecho Constitucional
Facultad de Derecho

Universidad de Sevilla

Palabras clave

M¢étodo comparado, implicacién del estudiante, participacién, motivacién.

Contexto

Con el fin de analizar en términos concretos algunos aspectos vinculados a la aplicacién
docente del método comparado, se expone a continuacién la experiencia de su aplicacién en
la asignatura de Constitucional II durante tres cursos académicos (2013-2016). Se trata de
una asignatura de 6 créditos, de cardcter obligatorio, que se imparte a lo largo del segundo
cuatrimestre a través de un régimen docente presencial de cuatro horas semanales. El na-
mero medio de estudiantes oscila en torno a los setenta.

El objetivo docente especifico de la asignatura consiste en el conocimiento del sistema
constitucional espanol, de las técnicas de aplicacién e interpretacién de la Constitucidn,
asi como de la estructuracién politico-territorial del Estado espanol. De forma especifica,
la experiencia docente que se describe a continuacién consiste en la aplicacién del método
comparado en la organizacion de los poderes del Estado y en la organizacién territorial del
mismo.

Planteamiento de la situacion

Como técnica docente, el andlisis comparado proporciona una aproximacion a la institu-
cién doméstica a luz del estudio de los rasgos comunes y diferenciadores con respecto a
categorias similares existentes en su entorno. Por tanto, es un método de gran potencialidad
para lograr los siguientes objetivos: la comprension del patrimonio institucional comparti-
do, la contextualizacion del sistema espanol en el marco de un determinado espacio hist6-
rico y politico, asi como la identificacién de los fundamentos politico-constitucionales que
subyacen en la configuracién de una determinada institucion.

En el caso de la asignatura de Constitucional I1, 1a aproximacién comparada se ha apli-
cado al estudio de la Jefatura del Estado, las Cortes Generales, el Gobierno (en el marco de
«la organizacién de los poderes del Estado»), asi como a los contenidos basicos que se aso-
cian al concepto de federalismo (en el marco de la «organizacién territorial del Estado).
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Desarrollo de la experiencia

En términos generales, existen dos modelos bdsicos para canalizar el andlisis comparado de
las instituciones politicas: a través de una comparacién «pais por pais», en virtud de la cual
se elegirian varios sistemas constitucionales para comparar la configuracién y funciona-
miento de varias instituciones en todos ellos, o bien mediante una comparacién «temdtica»,
en cuyo caso la comparacidn se aborda en varios paises tomando como eje el estudio de una
institucién concreta.

Una ventaja evidente del andlisis «temdtico» radica en que permite una discusién en
profundidad sobre aspectos relevantes de Derecho constitucional. Debido a que la institu-
cién politica objeto de comparacién estd previamente delimitada, los estudiantes se pue-
den concentrar exclusivamente en una parte muy concreta del derecho extranjero. Como
contrapartida, este andlisis requiere idealmente que estos cuenten con un conocimiento
minimo de la institucién tanto a nivel doméstico como extranjero. En caso contrario, exis-
te el riesgo de que el estudio de la institucién se realice de forma aislada al contexto politi-
co e institucional que precisamente le sirve de fundamento.

Por su parte, el modelo de comparacién «pais por pais» permite una aproximacién mds
genérica a la materia. Serfa suficiente con que el alumnado contase con las nociones bésicas
acerca de su propio sistema para ir progresivamente adquiriendo los conocimientos relati-
vos a los sistemas extranjeros a lo largo del curso. Uno de los requisitos de este modelo es
la disponibilidad de tiempo suficiente para poder abordar un anilisis final que integre de
forma comparada todo aquello que se ha ido aprendiendo acerca de cada sistema.

En el curso en cuestién se eligié el segundo modelo, esto es, la comparacion «temdti-
ca». Para la eleccién de este enfoque resulté determinante la forma de abordar el estudio
de las instituciones politicas comparadas en los manuales de referencia, mayoritariamente
articulados en torno al estudio individualizado de las instituciones politicas. Asimismo, se
consider6 que esta metodologia de aproximacién comparada era la mds compatible con el
objetivo docente consistente en el conocimiento de los poderes del Estado —de sus diferen-
cias y similitudes— en el contexto comparado, y no tanto en el conocimiento de sistemas
extranjeros singularmente considerados.

Los instrumentos usados para proceder al andlisis comparado fueron mayoritariamente
textos doctrinales que sintetizaban los perfiles definitorios de la estructura politica objeto
de estudio nivel doméstico y extranjero. Estos textos fueron facilitados por el docente solo
en aquellos casos en los que el estudiante expresara dificultades para encontrar la biblio-
grafia precisa.

La metodologia seguida para afrontar la aproximacién comparada se estructuré en va-
rias fases:

a) seleccién de los conceptos objeto de comparacion,

b) seleccién de los sistemas constitucionales,

) identificacién de las semejanzas y diferencias,

d) sintesis comparativa,

e) explicacidn de las diferencias y similitudes (a través de lo que denominamos «filosoffas»
subyacentes al funcionamiento de cada estructura politica),

f) valoracién de los resultados.
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Partiendo de los pasos identificados con anterioridad, la seleccién de los conceptos y
de los sistemas constitucionales objeto de estudio (pasos a y b) la realizaba el docente de la
asignatura. A modo de ejemplo, en el caso de las diferentes nociones de federalismo se eli-
gieron los sistemas de Estados Unidos, Alemania, Suiza, Bélgica, Espana, Brasil y México,
con el fin de que los estudiantes encargados de llevar a cabo este andlisis se centraran pri-
mero en la distribucién competencial a nivel constitucional y, segundo, en la composicién
y funciones del Senado o Cdmara Alta en cada uno de ellos.

Las etapas de identificacién y sintesis comparativa (pasos ¢ y d) se llevaron a cabo de
forma individual por cada estudiante de forma escrita.

Las tltimas dos fases relativas a la explicacién y valoracién (e y f) fueron completadas
a través de una discusién colectiva en clase. Estas clases se estructuraron mediante la ex-
plicacién por parte de un estudiante de las «filosoffas» y fundamentos constitucionales e
histéricos que, desde su éptica, motivarian las caracteristicas institucionales en cada siste-
ma, mientras que el resto de estudiantes expresaba su opinién, aceptando o matizando los
puntos de vista expresados por su compafiero/a. Finalmente, el docente trat6 de canalizar
y consensuar la valoracién colectiva de los resultados segtn las opiniones expresadas en
clase.

Conclusiones

Consideramos que los resultados alcanzados son claramente favorables. Sin duda, esta valo-
racién de la experiencia estd vinculada a las consecuencias positivas, tangibles e inmediatas
que conlleva la implicacién intelectual activa y consciente de los estudiantes en la identifi-
cacién y posterior andlisis critico de instituciones cruciales en sistemas politicos de nuestro
entorno. En concreto, se ha logrado una alta participacion en clase, valoraciones explicitas
positivas a esta experiencia por parte de los estudiantes, asi como resultados favorables en
los exdmenes escritos de final de curso.

Se pueden identificar dos caracteristicas de este método docente como factores poten-
ciadores de una mayor motivacién por parte de los estudiantes: el estudio de las institucio-
nes politicas desde el punto de vista de un escenario mds amplio favorece la comprensién,
por una parte, de la riqueza y diversidad de la realidad constitucional y, por otra, de los
fundamentos politico-constitucionales que justifican los rasgos compartidos en su natura-
leza y funcionamiento.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

Es evidente que la aplicacién de este método no estd exento dificultades. En nuestra
opinién, dos serian los retos fundamentales que se plantean. En primer lugar, el cardcter
excepcional que en los estudios de Derecho en Espafia reviste la lectura de textos doctri-
nales o legales en lenguas extranjeras. Este hecho se convierte en un escollo importante
a la hora de aplicar el método comparado y obliga a los docentes a tener que limitar los
materiales de estudio a aquellos textos que cuenten con traduccién al castellano. En
segundo lugar, destacariamos la complejidad anadida que reviste la comprensién de la
heterogeneidad de las culturas juridicas de los sistemas sometidos a comparacién y que,
sin embargo, resulta esencial para una interpretacién cabal del funcionamiento de cada
institucion.
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En realidad, este ltimo problema no diverge de los que plantea de forma general la
aplicacion de la perspectiva comparada como método. La superacion de esta dificultad, as
como la posibilidad de contar con mds tiempo a lo largo del curso para implementar esta
experiencia podria requerir el disefio de una asignatura de Derecho constitucional compara-
do, considerado no como método de anilisis, sino como disciplina independiente. En este
escenario, el contexto doméstico no constituiria un necesario pardmetro de comparacion,
sino que se trataria de disenar un enfoque desvinculado del contexto nacional, acordando
herramientas metodoldgicas comunes para los contenidos juridico-politicos objeto de es-
tudio. La configuracién de un curso de esta naturaleza proporcionaria una formacién muy
global en el conocimiento de los sistemas europeos, ademds de favorecer una composicion
del alumnado mixta, donde los alumnos extranjeros pudieran ficilmente integrarse y par-
ticipar en pie de igualdad junto a los alumnos de la universidad de referencia.
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71. LAS LECTURAS DE ESPECIALIDAD COMO
UNO DE LOS PILARES FUNDAMENTALES DEL
APRENDIZAJE EN ESTUDIANTES NOVELES

Max Turull Rubinat

Seccién Departamental de Historia del Derecho
Facultad de Derecho

Universidad de Barcelona

Palabras clave

Lectura, competencias transversales, aprendizaje reflexivo, aprendizaje auténomo.

Contexto

El caso se desarrolla en uno de los grupos de la asignatura Historia del Derecho del Grado
en Derecho. Es una asignatura de formacién bdsica, de 6 ECTS y 50 horas docencia pre-
sencial de cardcter teoricopractico, a razén de dos sesiones semanales de dos horas cada
una; la asignatura se imparte en el segundo semestre de primer curso. De los 65 estudiantes
matriculados, aproximadamente un 85 % sigue el itinerario de evaluacién continua y solo
unos pocos siguen el de evaluacion unica a final de curso. El sistema de evaluacién en la
asignatura estd bien especificado en su plan docente, que estd en consonancia con la nor-
mativa de evaluacién de la Facultad de Derecho. La experiencia docente es narrada a partir
de su realizacién durante los cursos 2013-2014, 2014-2015 y 2015-2016.

Planteamiento de la situacion

La experiencia docente acumulada parece mostrarnos que el actual perfil del alumnado y
el contexto academicodocente de la universidad (EEES, Bolonia, grados, etc.) no hacen ni
aconsejable ni viable una docencia de la asignatura basada en un tnico flujo de informacién
del profesor hacia el estudiante, o sea, algo parecido a las tradicionales lecciones en que el
profesor explicaba y el alumno atendia. Cada dia parece mds aconsejable, efectivamente,
desplazar el centro de gravedad al «aprendizaje» del alumno en vez de la «ensefianza» del
profesor, sin llegar a excluir este tltimo extremo, por supuesto. Por otra parte, una re-
flexién personal y colectiva a nivel departamental sobre los objetivos de la asignatura nos
ha permitido «redibujarlos» respecto a cémo estaban planteados hace solo una década.
Y en tercer lugar, hay una reflexién en cuanto a la titulacién y al centro que concluye, entre
otros, con la necesidad importante y urgente de fomentar y reintroducir las lecturas de tex-
tos de especialidad entre los alumnos del grado. Ciertamente, se ha constatado que uno de
los problemas mds graves de la calidad de la docencia en la actualidad en el 4mbito de las
ciencias juridicas y sociales en general es que los alumnos apenas leen el material bdsico de
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la especialidad, como pueden ser los respectivos manuales. Por tanto, el problema o aspecto
que se quiere mejorar es que los estudiantes lean, que lean material de la especialidad y que
sean capaces de analizarlo criticamente e identificar lo que resulta relevante. No en vano,
una de las competencias transversales que tiene asignada la asignatura es la «capacidad para
leer y comprender textos juridicos de naturaleza diversa, analizarlos e identificar lo que es
relevante».

Desarrollo de la experiencia

La experiencia consiste, en esencia, en que los estudiantes deben preparar la asignatura a
partir del manual o manuales de referencia (indicados por el profesor y también especifi-
cados en el plan docente), de las 12 lecturas obligatorias especificadas a principio de curso
tanto en el Campus virtual (en un mensaje en el foro de avisos y noticias) como en el
programa docente del profesor (publicado también en el Campus virtual), de una serie de
textos de fuentes historicojuridicas y de las explicaciones del profesor en clase.

Dos de las 12 lecturas son compartidas y coordinadas con otras dos asignaturas de pri-
mer curso del mismo semestre. Con Sistemna de derechos y libertades se comparte Fioravanti,
Los derechos fundamentales. .., y con Derecho civil de la persona se comparte Puig i Ferriol,
Reflexions amb motiu del cinquantenari de la compilacié del Dret civil de Catalunya. ..

La mayor parte de las lecturas se encuentran disponibles en la web o en el mismo Cam-
pus virtual. Ademds de las citadas, en las lecturas hallamos, por ejemplo, varios capitulos
del Manual de historia del Derecho, de Francisco Tomds y Valiente; la casi totalidad de la
monografia de Bartolomé Clavero, Derecho comiin; varios capitulos del manual de Vicente
Arangio-Ruiz, Historia del Derecho romano; dos capitulos de libro d’Enrico Dell’Aquilla
sobre Derecho inglés y Derecho chino; un articulo de Luis Maside sobre Derecho musul-
mdn; una monografia del autor de este texto titulada La descoberta del Dret roma a I’Occi-
dent medieval; dos capitulos de Los seis libros de la Repiiblica, de Jean Bodin; un articulo de
Encarna Roca titulado E/ Cédigo civil, derecho supletorio; una conferencia de Grossi sobre
la historicidad del concepto de Estado, etc.

El profesor indica el dia en que las lecturas deben estar leidas y deberdn ser comenta-
das en clase. El dia asignado para comentar cada lectura en clase, los estudiantes deben
entregar, en papel, un esquema o mapa conceptual de la lectura de una extensiéon maxima
de una hoja. La entrega de estos esquemas es obligatoria y es un requisito haber librado el
80 % de los esquemas o mapas conceptuales para realizar la evaluacién continua. Estos es-
quemas no son sustancialmente corregidos por el profesor. Se comprueba Ginicamente que
el esquema responda minimamente al contenido de la lectura. Un becario de apoyo a la
docencia del departamento se ocupa de registrar las distintas entregas en una hoja de cél-
culo. A la semana siguiente, los esquemas son devueltos a los alumnos. Los estudiantes en
régimen de evaluacién tnica también deben realizar todos los esquemas, pero los entregan
el mismo dia de la prueba final.

Todas las lecturas se vinculan clara y directamente con el temario de la asignatura, del
que desarrollan algunos aspectos. Ninguna lectura, por tanto, se aleja del niicleo de la ma-
teria. Las 12 lecturas obligatorias lo son tanto para los estudiantes en régimen de evalua-
cién continua como de evaluacién dnica. Ademds de las lecturas, los estudiantes también
disponen de fragmentos de fuentes historicojuridicas para ser comentados en clase, que les
son facilitados a través del Campus virtual o distribuidos fotocopiados.
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El plan docente y el profesor especifican claramente, de entre los existentes y los mds
relevantes, cudl es el manual de referencia (Aquilino Iglesia, La creacién del Derecho.. .,
1996). El profesor enfatiza hasta la saciedad la necesidad de que cada estudiante disponga
de un manual de referencia, y que su utilizacién y estudio resultan absolutamente impres-
cindibles para superar la asignatura.

Finalmente el estudiante también dispone de las explicaciones en clase del profesor,
quien ha insistido sobre la absoluta inconveniencia de pretender estudiar la asignatura Gni-
camente basidndose en estos apuntes tomados en clase.

Por lo tanto, el curso, que sigue escrupulosamente el temario indicado en el plan do-
cente y en el programa del profesor, se desarrolla a partir del manual de referencia, las 12
lecturas obligatorias, los textos y fragmentos de fuentes historicojuridicas y las explicacio-
nes del profesor. Estas dan coherencia y armonia a este conjunto de materiales o fuentes de
informacion. El profesor advierte cada dia qué se hard en la clase siguiente y esta informa-
cién también se publica en el foro de avisos y noticias del Campus virtual.

En este sentido, la dindmica docente diaria mds habitual consiste en lo siguiente:

* Al empezar la clase, el profesor recoge de cada alumno el esquema o mapa conceptual
de la lectura realizada para aquella sesién.

* A partir de una pauta de lectura propia del docente, el profesor pregunta a los estudian-
tes sobre la comprensién de la lectura efectuada; son preguntas concretas y dirigidas
sobre el contenido. Si no hay respuestas espontdneas de voluntarios que quieran opinar
o si siempre opinan los mismos, entonces el profesor pregunta a estudiantes concretos.
Puede hacerlo directamente, dirigiéndose o sefialando a los asistentes, o a partir de la
lista de matriculados, o bien de los nombres que constan en los esquemas de las lecturas
que han entregado al inicio de la clase; se estima conveniente anotar, aunque sea some-
ramente, las intervenciones que se produzcan.

* El profesor hace una explicacién donde repasa sintéticamente el contenido de la lectura,
que a su vez estd vinculada a un apartado del temario. La explicacién del profesor se
convierte en una especie de «argamasa», de consistencia diferente segtin cada caso, que
aspira a dar consistencia a lo trabajado en aquella sesién.

En algunas lecciones, sin embargo, el centro de gravedad de desplaza hacia los comen-
tarios y el trabajo de textos de fuentes historicojuridicas en clase. En estos casos, las expli-
caciones del profesor cumplen una parecida funcién «aglutinadora», como en el supuesto
anterior. Por tanto, cada leccién combina —y no siempre con la misma proporcién— tres
elementos: comentarios o preguntas sobre las lecturas, explicaciones del profesor y comen-
tarios de texto.

Las tres actividades de evaluacién continua y la prueba de sintesis, asi como la prueba
de evaluacién tnica pivotan, aunque no exclusivamente, en torno a las lecturas efectua-
das. Las actividades evaluables consisten, sobre todo, en responder a preguntas sobre
el contenido de las lecturas, realizar algtin comentario de textos de fuentes, redactar
alguna recension sobre alguno de los libros leidos o responder a preguntas transversales
del contenido de varias lecturas. En cambio, la prueba de sintesis consiste en redactar un
texto amplio, pero de sintesis, de la globalidad y la generalidad de la materia, donde el
alumno debe incluir necesariamente el contenido de la materia aprendida mediante las
lecturas.
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Conclusiones

La experiencia estd resultando positiva porque la mayor parte de los alumnos que estd
leyendo las lecturas obligatorias y la participacion en clase (voluntaria o inducida) es con-
siderable. Los alumnos han pasado de leer, en algunos casos, cero pdginas (pues, a pesar
de todo, preparaban los exdmenes mediante los apuntes de clase), o, en otros casos, como
méximo 250 pdginas correspondientes a unos materiales docentes de otra universidad, a
leer, en la actualidad, la mayoria de ellos, mds de 500 pdginas de literatura de especialidad,
ademds de las partes correspondientes del manual de referencia; y ello en una sola asigna-
tura por semestre.

La valoracién de los estudiantes no es tan positiva, pues estiman que las lecturas les
reportan demasiado esfuerzo y dedicacién. Presentar los mapas conceptuales es otro
sobreesfuerzo, y cuando una lectura coincide con alguna prueba de evaluacién de otra
asignatura admiten que la leen con menos atencién de lo debido. Sin embargo, valoran
positivamente que el contenido mds relevante de las lecturas sea comentado en clase, ya
que consideran que son poco capaces de extraer las ideas principales y darles significado.
Ciertamente, las pruebas de evaluacién con preguntas sobre el contenido de las lecturas
arroja un resultado mediocre.

También conviene cambiar de lecturas cada afio o cada dos anos, porque pronto circu-
lan los resimenes de las lecturas por la web.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* Essostenible y universalizable la experiencia? ;Qué parte del profesorado estd dispuesto
a programar o planificar las clases casi una por una? Esta experiencia delata la exigencia
de planificacién que requiere en el profesor, que debe disponer de un mapa de todas las
sesiones o clases del curso. Esta planificacién, aunque flexible, ;resta espontaneidad a la
actividad docente?

* ;Resulta suficiente la mera lectura de tantas pdginas o habria que atender, ademis, el
provecho efectivo extraido de esta lectura?

* ;Sacan realmente provecho los estudiantes de primer curso de algunas lecturas quizd de-
masiado especializadas? ;Debemos forzar esta lectura en algunos casos algo prematura?
;Poseen estas lecturas, sin embargo, un valor de iniciacién? Se ha evidenciado la dificul-
tad de encontrar lecturas de especialidad adecuadas a los estudiantes de primer curso.

* ;Hay riesgo de que la evaluacién sea sesgada en el sentido de que tienda a valorar Gni-
camente la acreditacién de que la lectura ha sido efectivamente (materialmente/meci-
nicamente) realizada, en vez de centrarse mds en los contenidos o las habilidades de la
misma materia?

* ;Seria necesario o conveniente preparar una guia o pauta para cada lectura para el alum-
no? ;O la guia dirigiria demasiado al alumno, que solo prestarfa atencién a aquellos
puntos sobresalientes y no a la lectura entera?

*  Mds alld de disponer de lecturas de libre o puiblico acceso, es evidente la conveniencia
de una buena gestién de los derechos de autor para disponer de un mayor abanico de
lecturas en el Campus virtual.
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72. METODOLOGIA DOCENTE: PRIMERO LA
DUDA, LUEGO EL CONOCIMIENTO

Jorge Urdanoz Ganuza

Area de Filosofia del Derecho, Moral y Politica
Facultad de Ciencias Juridicas

Universidad Pdblica de Navarra

Palabras clave

Motivacién, aprendizaje reflexivo, lectura comprensiva, pricticas en clase.

Contexto

Se trata de una actividad ideada para la asignatura Zeoria y filosofia del Derecho, que se
imparte en el primer curso del Grado en Derecho. Es una asignatura de formacién bdsica
y computa por 6 créditos ETCS. Las clases se desarrollan durante el primer semestre, y las
horas presenciales de docencia son cuatro por semana, divididas en clases tedricas y practi-
cas. La media de estudiantes en los tltimos tres anos ha sido de unos 60 alumnos.

Teoria y filosofia del Derecho es una asignatura de cardcter esencialmente tedrico, dirigi-
da a la formacién bdsica del estudiante de Derecho. Persigue tanto facilitar una visién glo-
bal del fenémeno juridico como ayudar a desarrollar actitudes criticas y reflexivas ante el
Derecho. En el contexto formativo de la titulacién proporciona una reflexion sistémica
sobre el Derecho y sus relaciones con la sociedad.

Planteamiento de la situacion

Las asignaturas eminentemente tedricas —y Zeoria y filosofia del Derecho lo es— resultan, por
su propia naturaleza, poco propicias a ser abordadas mediante experiencias docentes dife-
rentes a la habitual clase magistral. Siendo asi, nos propusimos intentar abordar la docencia
desde un punto de vista diferente.

La idea fundamental consistia en darle la vuelta al esquema temporal que subyace bajo
la metodologia de la clase magistral. En esta, el profesor traslada al alumno un determi-
nado conocimiento, un conjunto de teorfas o verdades que este desconoce. En filosofia,
sin embargo —aunque sin duda esto es extensible a cualquier disciplina— es sabido que tan
importantes como la mera adquisicién de conocimientos son la curiosidad intelectual, la
inquietud, el interrogante previo que desbroza el camino del aprender, etc.

El objetivo, entonces, serd poner boca abajo la habitual sucesién temporal en el aula.
No se explica algo, lo que sea, y luego se pregunta al alumnado si hay dudas. Al contrario,
primero se provocan las dudas, se genera la curiosidad... y solo después se satisface.
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Desarrollo de la experiencia

Un ejemplo de este tipo de inversién temporal es el que sigue, ideado para acercarse a la
cuestion de la normatividad del Derecho y la disputa cldsica entre el iusnaturalismo y el
iuspositivismo. Suele ser habitual en la bibliografia de la asignatura el estudio de la «<mora-
lidad interna del Derecho», una determinada tesis filoséfica de Ion Fuller. Pues bien, en vez
de explicar qué es el iusnaturalismo, qué es el iuspositivismo y qué es la moralidad interna
del Derecho, el objetivo era que fueran los alumnos quienes empezaran a plantearse esa
concreta problematica filoséfica.

El propio Fuller puede ser considerado un abanderado de las buenas pricticas docentes,
pues ya en los afos sesenta del pasado siglo, lejos de escribir un sesudo y elaborado tratado
para explicar su teorfa, escribié un sencillo cuentecillo con moraleja filoséfica. Ese cuen-
tecillo, La fibula de Rex, logra hacer amena y accesible una cuestién filoséfica compleja.
Pero, con todo, no escapa al marco temporal impuesto por el esquema de la clase magis-
tral: el profesor es el que traslada unos conocimientos al alumno. La fibula dulcifica ese
traslado, cierto, pero el esquema de fondo sigue siendo el mismo. Y es ese esquema el que
se pretende romper.

Por ello, la estrategia que seguimos en clase fue la siguiente: Dimos a los alumnos el
texto de Fuller, pero «borramos» las soluciones ofrecidas por el propio Fuller, de tal manera
que tenfan que ser ellos quienes las encontraran. Aqui habremos de explicar el proceso con
un poco més de concrecién, porque si no, es probable que no podamos hacernos entender.

La fibula de Rex es un cuentecillo en el que el soberano Rex, animado por la mejor de
las intenciones, intenta hacer justicia en su reino. Sin embargo, cada intento que acomete
en ese sentido se salda con un sonoro fracaso, y ello porque, en cada ocasién, Rex olvida
una propiedad esencial del Derecho. Asi, cada intento —y hay ocho de ellos— desvela una
de esas propiedades esenciales de lo juridico. Aqui tenemos un ejemplo:

Rex habia cometido ya tres enormes fiascos en su intento de hacer justicia en el reino. Por eso,
esta vez tomé cursos de técnica legislativa y aprobé un cédigo legal a su juicio perfecto. Sin
embargo, algo inseguro de su incipiente sabiduria juridica, decreté que el cédigo serfa un se-
creto de Estado. No tardaron en rebelarse sus stubditos, frustrados por la perspectiva de que se
les exigiera el cumplimiento de leyes que no tenfan manera de conocer, es decir, de un derecho
carente de

La «solucién» (borrada) en este caso es obvia: «publicidad». En efecto, un ordenamien-
to juridico que no sea accesible a los ciudadanos no es un ordenamiento en ningin sen-
tido. En una hipotética situacién asi, todo ocurrirfa, de hecho, como si no hubiera ley en
absoluto.

Cada fracaso de Rex ilumina un rasgo esencial de lo juridico, una condicién sine qua
non del Derecho. Estos rasgos son, a juicio de Fuller, ocho: generalidad, inteligibilidad,
no retroactividad, publicidad, coherencia, factibilidad, estabilidad y congruencia institu-
cional. Los ocho vendrian a conformar una «moralidad interna del Derecho», esto es, un
conjunto de principios u obligaciones sin las cuales el Derecho no podria existir. Y, en
consecuencia, harfan del Derecho un asunto inevitablemente moral.

Por descontado, a los alumnos les damos todo el cuento (los ocho fracasos), pero, como
en el ejemplo expuesto mds arriba, borramos las ocho soluciones. Asi, tienen que ser ellos
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los que elucubren, discurran y piensen sobre cudl es el nombre de la propiedad que estd au-
sente en cada uno de los ocho fiascos de Rex. Y al elucubrar, discurrir y pensar un proble-
ma, antes de que les demos la solucién al mismo, estdn cumpliendo el objetivo propuesto:
generar la inquietud con anterioridad a la respuesta. Cuando eso sucede, el conocimiento
que los profesores impartimos después se asimila de una manera mil veces mds fructifera
que cuando se recibe sin una problematizacién previa de la cuestion.

Por supuesto, este de Fuller es solo un ejemplo. Lo interesante es siempre el proceso
subyacente: antes de trasladar el conocimiento hay que generar una inquietud correspon-
diente a ese mismo conocimiento. Otro ejemplo: a la hora de explicar las «fuentes del
Derecho» —otro cldsico de la materia— se pide a los alumnos que establezcan cudles, de
entre ellas, les parecen mds importantes; o sea, tienen que jerarquizarlas de acuerdo con su
importancia. Una vez que se enfrentan a la cuestién y la resuelven de una u otra manera,
es mucho mds sencillo que entiendan conceptos como el propio de «fuentes del Derecho» u
otros relacionados, como el «principio de jerarquia».

Por lo demds, y esto es también importante, conviene siempre que los alumnos realicen
este tipo de prdcticas por parejas, que las parejas nunca sean las mismas a lo largo de las
précticas y que sea el profesor el que forme las parejas en cada clase.

Trabajar por parejas es una manera de trabajar en grupo, y, por tanto, tiene ciertas ven-
tajas con respecto al trabajo individual (en este tipo de actividad): los alumnos ven cémo
concibe y soluciona el mismo problema otra persona, y eso amplia la perspectiva. Las pa-
rejas funcionan mejor que los grupos porque, en cuanto hay mds de tres personas, es muy
habitual que una o varias «dejen hacer» a otros, a los que llevan la voz cantante o tienen
mds iniciativa. Trabajar en pareja atentia mucho ese peligro, y no aboca al solipsismo del
trabajo individual. Ademds, cambiar las parejas todos los dias tiene dos ventajas: los alum-
nos ven varias perspectivas diferentes a lo largo del curso, y en la medida en que es proba-
ble que no conozcan demasiado a su pareja (no se pueden poner con su mejor amigo/a, que
es lo que hacen siempre..., como harfamos todos, por lo demds), el nivel de concentracién
y seriedad en las pricticas sube considerablemente. Por eso conviene que sea el profesor, y
no los propios alumnos, el que forme las parejas cada dia.

Conclusiones

Este tipo de précticas que —como las dos apuntadas— pretenden dar la vuelta al esquema
temporal cldsico de las clases magistrales, de tal manera que, para cada clase de teoria en
las practicas, los propios alumnos ya hayan problematizado previamente la cuestién, tiene
un resultado muy positivo a la hora de impartir la docencia. En Filosofia del Derecho desde
luego; pero estamos seguros de que la estrategia de «<sembrar la duda» es igualmente vilida
en el resto de asignaturas del Grado en Derecho (de hecho, asi lo hemos comprobado con
Teoria del Derecho, que no es una disciplina filoséfica, sino juridica). Nosotros las hemos
puesto en préctica en el aula durante los tres tltimos afios y los resultados son ciertamente
muy satisfactorios, tal y como reflejan las encuestas de satisfaccion con la actividad docente
llevadas a cabo por los alumnos en nuestra universidad.
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Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

¢ Si todos los conocimientos tedricos fueron descubiertos por alguien que intentaba solu-
cionar un problema, ;no es mejor trasladar a los alumnos primero el problema?

* ;Hay algiin conocimiento teérico que por su propia naturaleza no pueda ser proble-
matizado, esto es, explicado como una solucién juridica a una determinada dificultad
anterior?

* ;Qué es el Derecho: un conjunto de leyes y cédigos dado o un instrumento vivo con el
que las diferentes sociedades intentan solucionar los conflictos inherentes a la vida so-
cial? ;Puede existir Derecho ahi donde no hay problemas? ;Es posible ensefiar Derecho
sin referencia alguna al contexto del que surge?
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13. KAHOOT. JUGAMOS ENTRE LA
EXTRANEZA Y EL ENCANTO

Tatsiana Ushakova

Area de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social
Facultad de Ciencias Sociales y Juridicas

Universidad Carlos Il de Madrid

Palabras clave

Docencia en inglés, précticas en clase, aprendizaje interactivo, motivacién, gamificacion,
kaboot.

Contexto

Se trata de una actividad concreta, configurada para la docencia en inglés en la asignatura
Theories of Labour Relations, de 6 créditos (tres horas semanales correspondientes a las se-
siones tedricas y pricticas presenciales del segundo cuatrimestre del segundo curso) en el
marco del Grado en Empleo y Relaciones Laborales. Es una asignatura de contenido mul-
tidisciplinar, abierta a los alumnos espanoles y a los de intercambio de distintas titulaciones
en ciencias sociales y juridicas, incluido el Grado en Derecho.

En principio, la actividad en cuestién es especialmente recomendada para una sesién
practica presencial, pero también puede aplicarse en una sesién tedrica.

Planteamiento de la situacion

El entorno educativo actual representa un desafio a la rutina. Los cambios constantes afec-
tan a todos los aspectos de la docencia: se nos imponen los nuevos planes de estudio,
contenidos, calendarios, prioridades y enfoques. Sabemos que las nuevas tecnologias, la
docencia en linea y la docencia en inglés han llegado para quedarse. Forman parte de la
vida académica cotidiana y no representan, como hace una década, modalidades de la in-
novacién docente. Aun asi, dentro de estos campos, siempre surgen novedades que obligan
a «renovarse o morir».

El grupo de la asignatura 7heories of Labour Relations consta de 14 alumnos. Por lo
tanto, es una composicién casi ideal para experimentar con cualquier tipo de actividad.
Ademds, es un grupo a la vez homogéneo (ya que incluye exclusivamente a los alumnos
de intercambio, que cursan sus estudios en el extranjero durante un afio académico) y
heterogéneo (dado que son estudiantes de distintas titulaciones y de varios paises, con cul-
turas educativas y hdbitos de estudio diferentes). Entre los integrantes del grupo se encuen-
tran alumnas y alumnos de Estados Unidos, Finlandia, Francia, Portugal, Suecia y Suiza.
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Mientras que los grupos de titulaciones bilingiies, compuestos en su mayoria por alumnos
espafoles, requieren unas técnicas de ensefianza orientadas a la superacién no solo de ni-
veles dispares de conocimientos, sino también de dominio (o falta de dominio) del idioma
inglés, los grupos de alumnos de intercambio requieren tener en cuenta, junto con dichos
factores, la dificultad de entenderse y colaborar entre ellos, debido a los distintos acentos
y al desconocimiento casi total del castellano. La lectura individual de los textos y el de-
bate en clase suelen ser las actividades imprescindibles que, ademds, ayudan a superar las
dificultades mencionadas. También disponemos de las herramientas tradicionales on-/ine,
dentro del Aula global. Entre otras, se encuentra la posibilidad de configurar los test con
el sistema de evaluacién automitica, sin necesidad de correccién por parte del profesor, y
que permite reforzar los conocimientos y evaluarlos. La actividad propuesta se sitda en esta
linea, con unas ventajas adicionales.

Desarrollo de la experiencia

Es evidente que el sitio kahoot estd disenado para todo tipo y nivel de estudios. Como po-
demos leer en el anuncio: «su uso es tan simple como 1, 2 y 3».

En nuestro supuesto, el primer paso implica disehar el cuestionario tipo multiple choice
(se llaman kahoots) en pocos minutos. Cabe utilizar textos, imdgenes o videos. Para crear
un test, es necesario registrarse en el sitio. El acceso es libre y se requiere una cuenta de co-
rreo electrénico, un nombre de usuario y una contrasefia. Una vez registradas/os, podemos
configurar la actividad y guardarla en nuestro espacio. Tras entrar en un «nuevo kahoor»,
se nos ofrece elegir entre las tres modalidades de actividad. Después introducimos un ti-
tulo, decidimos incluir una imagen o un video y un limite temporal para las respuestas.
También podemos elegir el idioma.

Pese a que la «filosofia» del kahoot invita a compartir las herramientas y los materiales
docentes con los colegas de todo el mundo, no es una condicién sine qua non para crear la
actividad. Podemos configurar espacios privados.

El segundo paso es lanzarse a jugar. Los alumnos tienen que registrarse en la pagina
0, para una mayor operatividad, el profesor puede registrar a los alumnos en el sitio para
que accedan al cuestionario. Si se optase por el acceso individual, es preferible que se haga
de manera simultdnea en clase. Las identidades de los usuarios pueden ser conocidas por
el profesor, pero estar ocultas al resto de los participantes del «concurso». Aparte de los
valores habituales del test como un ejercicio préctico y de evaluacién de conocimientos, la
actividad propuesta incluye los momentos del aprendizaje interactivo propio de un juego:
la participacidn, la competicién y la emocién.

El tercer paso (seguimiento o estadisticas) permite observar el resultado. A lo largo del
desarrollo del juego, la pantalla muestra un gréfico mévil de la velocidad de reaccién de
los alumnos y el nimero de respuestas acertadas. Recordemos que cada estudiante no tiene
por qué conocer las identidades del resto de participantes.

Por lo que respecta al desarrollo de la actividad en el marco del curso Zheories of Labour
Relations, mediante el bloque de preguntas kahoot hemos pretendido reforzar las nociones
y conceptos bdsicos vinculados a la tipologia de las relaciones laborales. Para ello, hemos
configurado un test tipo multiple choice con cuatro respuestas posibles, de las cuales solo
una es correcta, de acuerdo con los estudios de Esping-Andersen y Ebbinghaus y el glo-
sario de términos de la Confederacién Sindical Internacional. Huelga decir que los mate-
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riales de lectura recomendados para la actividad deben estar disponibles en el Aula global
de la asignatura correspondiente con una cierta antelacion, al igual que la propia actividad
tiene que anunciarse y recordarse unos dias antes. En caso contrario, el grupo no viene
debidamente preparado.

Antes de iniciar la prictica, los alumnos se dividieron en cuatro grupos internacionales
(es decir, con participacién de los nacionales de distintos paises) y cada grupo se registré
con un nombre de usuario inico. Normalmente, los estudiantes asisten a clases con sus
ordenadores portitiles, y disponemos de conexién a internet. No obstante, puede haber
alguna excepcién o incidencia; en este caso, resulta util la opcién de acceder a través del
dispositivo mévil. La experiencia fue muy breve (unos 15 minutos), pero emocionante.

Conclusiones

Tras analizar el resultado, consideramos que el balance es positivo. Ante todo, hemos sido
capaces de ir mds alld de un mero uso del Aula global, aunque siempre con apoyo en las
herramientas que proporciona, y de afrontar una actividad mds interactiva y divertida. Del
mismo modo, hemos podido localizar y apreciar un recurso accesible para todos los dmbi-
tos y niveles de estudio. Al respecto, es importante superar los prejuicios, que son bastante
frecuentes en el dmbito académico universitario. En nuestro caso, la fuente originaria de
conocimiento ha sido el curso de inglés para los profesores universitarios organizado por el
British Council, por lo que agradecemos a nuestros colegas profesores de idiomas extran-
jeros y a la universidad por la oportunidad brindada de acceder a los foros de formacion
continua e intercambiar experiencias. Este tipo de prdcticas «obligan» a los docentes y al
alumnado a salir del letargo de una clase tradicional, romper con la monotonia y encontrar
una mayor motivacion o, si cabe, diversién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

A partir de esta aproximacién positiva inicial, hemos detectado algunos inconvenien-
tes. En primer lugar, la sencillez y la rapidez aparentes de configuracién de la actividad.
Sabemos que, para que el resultado no solo sea sino también parezca exitoso, es preciso
emplear mucho tiempo de trabajo: pensar en las fuentes bibliogréficas y documentales,
en el contenido, en el nivel de preparacién de los estudiantes e, incluso, en la psicologia y
actitud del grupo. En fin, no ha resultado ser ni tan rdpido, ni tampoco sencillo. Quiza el
esfuerzo de planificar y configurar la actividad no haya guardado relacién con la brevedad
de su desarrollo y el efecto pretendido.

En segundo lugar se sitda la contrapartida de la emocién de competir con los compa-
fieros y de ganar o perder en una competicién. Como cualquier actividad susceptible de
evaluacion, puede parecer angustiosa tanto para los docentes como para los estudiantes.
En nuestro caso, no ha tenido una implicacién directa para la evaluacién continua, sino
mds bien un cardcter complementario y experimental. Pero quedaba claro que, pese a sus
ventajas de dinamismo y desarrollo «en directo», la actividad ha generado unas respuestas
con un nivel de conocimiento més bajo que el que suelen dar otras actividades individuales
o en grupo, més «tradicionales» y «rutinarias» y menos «motivadoras», incluidos los «gran-
des cldsicos» de exdmenes. Eso si, los alumnos mostraron entusiasmo y satisfaccién con el
desarrollo de la préctica.

En tercer lugar, y como consecuencia de lo anterior, estd la duda sobre el valor curricu-
lar que debe atribuirse a este tipo de actividades. En el marco de la evaluacién continua,
cada actividad debe valorarse debidamente, segtin los criterios numéricos establecidos.
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Pero también sabemos que es tan perjudicial la aplicacién demasiado estricta del sistema
de evaluacién, como la falta de evaluacién de las actividades. Por citar un ejemplo tipi-
co (y sobradamente conocido), existe una prictica de abuso de los ejercicios escritos para
«evaluar» o «mejorar» la nota sin fijarse demasiado en su contenido, ni en el trabajo que
ha supuesto su elaboracién. En nuestro caso, hubiera podido tener un efecto similar. Los
alumnos que obtuvieron los mejores resultados hubieran podido sentirse no apreciados en
su justa medida por el esfuerzo realizado.

Por tltimo, el hindicap tecnoldgico. En el apartado anterior hablamos de la utilidad
y las ventajas inestimables de las nuevas tecnologifas. Nuestra actividad tiene una relacién
directa con ellas. Para el éxito dependemos de los ordenadores y de la conexidn a inter-
net constante y fluida. No hay duda alguna de que la calidad de los dispositivos de los
alumnos, y no solo sus conocimientos y sus destrezas, condiciona el resultado de nuestra
actividad y de otras actividades similares. Sin contar con casos patéticos, que todos hemos
vivido, de una aparatosa preparacién anterior, para encontrarse con un fallo del ordenador
o de la conexidn.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

* ;Podriamos ampliar el uso de kahoor para otras actividades (los debates, las conferencias
etc.)?

* La prictica realizada hace dudar sobre el valor curricular de las actividades interacti-
vas. ;Tenemos que darles un peso similar al resto de actividades en clase o reservarles
un lugar complementario en el sistema de evaluacién, como ha sido el criterio de esta
actividad en concreto?

* ;Cémo habria que incentivar a los docentes para que implanten nuevas actividades o
para que las varien, teniendo en cuenta el esfuerzo personal para «innovarse» y el tiempo
empleado para preparar las actividades alternativas?

Referencias

Kahoot. https://getkahoot.com/how-it-works para una explicacién sencilla del funcionamiento;
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tado el 07/07/2016.)
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74. LA ENSE,NANZA DEL GRADO EN DERECHO
EN INGLES: EXPERIENCIA PILOTO EN UNA
ASIGNATURA DE DERECHO POSITIVO

M. Luisa Villamarin Lopez
Departamento de Derecho Procesal
Facultad de Derecho

Universidad Complutense de Madrid

Palabras clave

Ensefianza en inglés, internacionalizacién, competencias lingiiisticas.

Contexto

Dentro del marco del Plan de internacionalizacién de la docencia de la Universidad Com-
plutense de Madrid, la Facultad de Derecho abrié en el curso 2014/2015 un grupo especial
del Grado en Derecho en el que se impartirian varias de sus asignaturas en inglés y en el que
podian matricularse los alumnos que lo desearan, siempre que acreditaran un conocimien-
to de inglés minimo de B2. En este pasado curso, nuestro departamento se ofrecié para
impartir por primera vez en inglés su asignatura de segundo, Derecho procesal I —que, por
cierto, finalmente fue la Ginica asignatura del segundo semestre que fue impartida en inglés
y la segunda en todo el curso—. Es una asignatura troncal de 6 ECTS, con cinco horas de
docencia asignadas por semana, dos de ellas teéricas y tres pricticas. Pese a que en las horas
de prdcticas el Decanato recomienda dividir el grupo en tres, esto no se hizo en este caso
debido a que el grupo era reducido (unos cincuenta matriculados) y a la mayor dedicacién
que se requeria, por lo que todos los alumnos recibieron todas las horas de docencia (75
horas en total).

Planteamiento de la situacion

Este proyecto se encuadra dentro de las numerosisimas experiencias EMI (English as a
medium of instruction) que desde hace ya mds de treinta afios se llevan desarrollando en las
universidades a nivel mundial y, en particular, en el dmbito europeo. Con ellas se trata de
potenciar el uso del inglés en las aulas, pero desde una perspectiva distinta a la tradicional,
porque se ha comprobado que no hay una relacién lineal entre mds horas de aprendizaje
de un idioma extranjero y un mayor conocimiento de la lengua. Asi se constata en Espana,
donde, después de miles de horas de ensefianza de inglés en los colegios, los alumnos son
practicamente incapaces de comunicarse en este idioma. En el marco de las experiencias
EMI no se imparten clases de inglés; ni siquiera se trata de ensenar este idioma aplicado
a la disciplina en juego (en nuestro caso, el inglés juridico). Partiendo de que el inglés es
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actualmente la lengua franca a nivel mundial, en las experiencias EMI el inglés se emplea
como mero instrumento de comunicacién, por lo que se fomenta la creacién de espacios
en los que el alumno esté altamente motivado, como se supone que ocurre en el dmbito
universitario, pues los alumnos estdn estudiando la carrera que en principio han elegido
porque les gusta. De esta forma, al emplear el inglés en un contexto que les resulta mds
estimulante, aprenden mejor, ya que se incorpora mejor lo que se hace con ilusién e interés,
y esto les permite mejorar mucho sus habilidades lingiiisticas, amén de que, dado que las
adquieren en relacién con sus estudios, son conscientes de que les resultardn especialmente
utiles para su futuro profesional.

Desarrollo de la experiencia

En gran parte de las carreras universitarias, la opinién sobre la imparticién de asignatu-
ras en inglés es pacifica, ya que el conocimiento que se imparte es universal e, incluso en
muchos casos, las fuentes de las que se nutren se producen en este idioma. Pensemos, por
ejemplo, en Economia o en Medicina. Pero no ocurre lo mismo en el campo del Derecho,
porque lo que ensenamos es mayoritariamente Derecho nacional y, desde luego, asi sucede
en el caso de nuestra asignatura de Derecho procesal, por lo que las objeciones a este tipo
de experiencias son mayores.

Pese a estas dificultades, entendimos que para los alumnos podia ser una experiencia
interesante ya que, aunque no cabe afirmar que el Derecho esté globalizado, si que cada
vez hay mds normativa internacional que estudiar y aplicar, el inglés es exigido como re-
quisito sine qua non por los grandes despachos de abogados y cada vez se ofrecen mds posi-
bilidades de trabajar en instituciones juridicas internacionales, por lo que un manejo mejor
del inglés por los estudiantes nos parecia que podia reportarles una ventaja curricular no
desdenable. Nos planteamos como reto que esta experiencia no supusiera para los alumnos
pérdida alguna en su aprendizaje, sino que fuera un plus en su formacién; asi, por un lado,
se ha procurado que conozcan y manejen el vocabulario procesal, muy técnico, en inglés y
espafol, y, por otro, se ha optado por no reducir el programa de la asignatura, puesto que
en la prictica forense «entra todo».

Para conseguir los mejores resultados, hemos intentado adaptar parte de nuestra me-
todologia docente a las necesidades especificas de este grupo, puesto que la imparticién de
este tipo de docencia en inglés no requiere inicamente la traduccién de los materiales de
estudio. Junto a los recursos docentes recomendados en la gufa de la asignatura aprobada
por el departamento, hemos procurado facilitarles herramientas de ensefianza mds visuales
(presentaciones PowerPoint de clase, a su disposicién en el Campus virtual, o esquemas),
auditivas (podcasts para la realizacién de una actividad semanal de comentario de noticias
juridicas para fomentar su interés por cuestiones procesales internacionales, visionado de
juicios, participacién como profesor invitado de un socio de Uria y Menéndez —quien les
explicé en una clase impartida en inglés su papel como abogado y la importancia funda-
mental de los idiomas inglés y alemdn en su carrera—) y de lectura (manuales de la asig-
natura y materiales de estudio, documentos juridicos en espanol e inglés, de naturaleza
muy variada: resoluciones judiciales, escritos de parte, etc., tanto de érganos espafioles
como internacionales; en especial del TEDH y del TJUE) con el fin de que se refuerce su
aprendizaje por estos distintos medios, siempre procurando crear espacios especialmente
motivadores.
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Conscientes de que el estudio de una lengua extranjera comporta en general una mayor
dificultad para los alumnos, hemos procurado llevar a cabo un mayor seguimiento de su
comprensién de la asignatura mediante la realizacién durante el semestre de varias pruebas
periédicas de autoevaluacion, de dos test evaluables no liberatorios y de tres ejercicios obli-
gatorios evaluables, consistentes en la realizacién de un caso préctico. Asimismo, hemos
considerado importante reforzar el didlogo con los estudiantes —en este grupo ha resultado
sencillo porque era de nimero reducido— y favorecer mucho su participacién para saber
c6mo iban en cada momento e intentar evitar que en cualquier momento perdieran el hilo
y desconectaran de las explicaciones de clase.

Pese a la ilusién y el empeno con el que hemos desarrollado esta experiencia durante
este afo, no pueden preterirse ciertas dificultades que conviene tener presente para tratar
de salvarlas en los préximos cursos. En una encuesta realizada para saber si deseaban con-
tinuar con la asignatura para el curso siguiente, los alumnos apuntaron que su mayor di-
ficultad habia consistido en la falta de manuales en inglés para el estudio de la asignatura,
por lo que tenemos en mente preparar uno que les facilite esta tarea. Si que es cierto que
habia multiples materiales en inglés recomendados en el Campus virtual (webs en inglés
de instituciones juridicas espafolas y europeas, textos elaborados por algunos despachos de
abogados sobre el proceso civil espanol, etc.) e incluso se contaba con la legislacién proce-
sal traducida por el Ministerio de Justicia, pero muchos de estos textos no han podido ser
un buen apoyo para el estudio este afio, ya que no estaban actualizados a las reformas tan
importantes que se llevaron a cabo el afio pasado en el dmbito procesal civil.

El resto de dificultades que apuntaban no difieren de las que tienen todos los alumnos
de los grupos que estudian en espanol. Primero, les cuesta situarse durante las primeras
semanas de clases de Derecho procesal, por resultarles un dmbito totalmente nuevo, si
bien, en su opinién, esta sensacién va desapareciendo conforme avanza el curso y van
captando la unidad de la asignatura. Segundo, la dificultad de manejar con precisién la
terminologia procesal, muy técnica. Para facilitar esta tarea hemos pensado abrir el préxi-
mo curso en el Campus virtual un glosario de términos procesales, con su definicién —ya
lo habiamos elaborado en espafiol y seguro que serd de especial ayuda para los alumnos
de este grupo—. Afortunadamente, este semestre los alumnos presentaban un muy buen
nivel de inglés, por lo que todos han podido seguir las explicaciones sin dificultades y
comunicarse con fluidez en las actividades propuestas. Ahora bien, no desconocemos que
en los préximos anos tal vez el nivel del grupo no sea uniforme y se apunten estudiantes
con un nivel de inglés muy justo, por lo que esta situacién se convertiria en uno de los
mayores retos del curso.

Por ultimo, resta valorar nuestra experiencia, que, adelantamos, ha sido muy positiva.
Las clases han sido muy participativas, tanto los alumnos como el profesor estibamos es-
pecialmente motivados, ha habido muy buen clima de aprendizaje y de didlogo y, lo que es
mids especifico de este curso, los estudiantes, ademds de aprender Derecho procesal como
el resto de sus companeros, han conseguido mejorar su dominio oral y escrito del inglés
y han tomado contacto con la terminologia y el mundo del proceso en otros contextos no
nacionales. De hecho, nuestra opinién coincide con la de los alumnos. Asi, tras una en-
cuesta que se les hizo antes de terminar el curso, salvo uno, que preferfa que se impartieran
en inglés solo asignaturas como Historia o Derecho europeo, todos los demds querian seguir
estudiando Derecho procesal en inglés y afirmaban que le recomendarian a un companero
que se apuntara.
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Conclusiones

A pesar de ciertas reticencias de parte de los profesores de Derecho, entendemos que si tiene
sentido impartir Derecho procesal en inglés y, en general, asignaturas de Derecho positivo,
por lo que animamos encarecidamente a los docentes y a los equipos de direccién de los
centros universitarios a fomentar iniciativas de este tipo que ofrezcan a los alumnos mds
oportunidades y espacios para aprender de forma distinta en un entorno que les resulte mds
atractivo, que les haga disfrutar mds de sus estudios y les beneficie de cara a su incorpora-
cién al mundo laboral, en la linea de lo que ya se viene implantando en otros paises que nos
llevan la delantera en este punto.

Cuestiones para reflexionar sobre la experiencia

 ;Tiene sentido impartir asignaturas de Derecho positivo en inglés?

* ;Perjudica de algiin modo a la formacién juridica bésica de los alumnos ensefarles estas
materias en inglés?

* ;Qué ha de exigirse al profesor y al alumno en las experiencias EMI en Derecho?

* ;Qué actividades o materiales pueden resultar especialmente utiles para estos cursos?
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La presente recopilacién de experiencias metodolégicas pone de manifiesto que la implan-
tacién del EEES ha resultado ser un punto de inflexién en la redefinicién del proceso de
ensefianza y aprendizaje en los estudios universitarios, en general, y en los juridicos, en
particular. Tal y como se refleja en los diferentes articulos, el profesorado explora y expe-
rimenta metodologias docentes que permitan al alumnado adquirir un rol mds activo y
auténomo en su proceso de aprendizaje con el objetivo de que asuma adecuadamente las
competencias definidas en el grado. En este sentido, se observa que el foco de atencién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje se centra mds en el estudiante y en su manera de apren-
der, y no tanto en la forma de transmitir los conocimientos.

A pesar de ello, muchas de las experiencias presentes no abandonan la tradicional ex-
posicién de contenidos en forma de clase magistral. Sin embargo, esta exposicién mds
tedrica casi siempre va acompanada de metodologias mds précticas o aplicadas en las que el
estudiante tiene un papel mds activo que el de simple receptor.

En muchas ocasiones, la parte aplicada de la asignatura consiste en la resoluciéon de un
caso préctico (real o inventado) o en un problema. Estas experiencias demuestran que
la resolucién de casos es una metodologia que puede ser trabajada de forma muy diversa.
Asi, encontramos experiencias en las que el estudiante debe resolver unas preguntas de
un caso préctico concreto, en otras en las que el estudiante debe resolver la totalidad de un
caso a partir de un enunciado, o experiencias de aprendizaje basado en problemas, en las
que el estudiante infiere la teorfa a partir del estudio y resolucién de problemas concretos.
Algunas de las metodologias centradas en la resolucion de casos finalizan con una activi-
dad de simulacién del caso trabajado, en la que los estudiantes deben desarrollar los roles
definidos como si se tratara de una experiencia real. En algunas de estas experiencias, la in-
tervencion de profesionales externos en el desarrollo de la sesion enriquece notablemente
esta metodologia docente. Un recurso docente también utilizado son las visitas externas a
instituciones con el objetivo de visualizar en directo los aspectos trabajados en clase.

No siempre las sesiones pricticas consisten en la resolucién de un caso prictico, sino
que actividades como la lectura y andlisis de textos o prensa, elaboracién de tra-
bajos monogrificos, ejercicios pricticos, y actividades de argumentacién también
estdn presentes como metodologias aplicadas. Aunque sea de forma minoritaria, existen
metodologias que introducen el juego como una forma de motivar el aprendizaje y de
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conseguir la asimilacién de contenidos de una manera mds aplicada y ladica. La formu-
lacién de preguntas, identificacién de conocimientos previos y el aprendizaje a través
del error también son estrategias docentes que el profesorado integra en sus sesiones con
el fin de potenciar la aplicacién mds préctica de los contenidos y de comprobar el logro
de los estudiantes.

La comunicacién oral es una competencia transversal que hay que alcanzar en la ma-
yoria de los grados de Derecho, y seguramente como consecuencia, esta actividad estd
presente en muchas de las experiencias. La comunicacién oral se trabaja de diferentes ma-
neras, ya sea a partir de debates mds o menos dirigidos, de exposiciones orales de los
estudiantes (ponencias), de puestas en comdn de ¢jercicios practicos y de actividades de
simulacién. En este sentido, hay dos experiencias de la actividad moot, término utilizado
principalmente en las facultades anglosajonas para definir los debates en equipo en los que
se confrontan posturas contrapuestas ante un problema juridico.

La aplicacién de un sistema de evaluacién continua también se ha convertido en un
tema de debate a raiz de la implementacién del EEES. La mayoria de las experiencias
describen cémo se desarrolla el sistema de evaluacién continua en sus asignaturas, y en
algunas incluso se explicita qué correcciones o puntualizaciones se efectuaron en el sistema
aplicado para mejorar los resultados de los estudiantes. El debate también gira alrededor de
cémo conseguir que la evaluacién pueda ser mds formativa y menos acreditativa. En este
contexto, la autoevaluacién y la evaluacién entre iguales se integran dentro del sistema
de evaluacién continua como otras formas de evaluacién. Algunas evidencias de evalua-
cién se dirigen a solicitar al alumnado el grado de aprendizaje alcanzado en la asignatura;
por lo que se potencia un aprendizaje reflexivo de la materia. Las rdbricas de evaluacién
son presentadas como instrumentos de evaluacién que permiten evaluar de manera mis
dgil y eficaz las actividades de evaluacién y las competencias a alcanzar, a la vez que fa-
cilitan informacién al alumnado sobre qué se espera de su aprendizaje y un feedback més
inmediato de su evaluacion.

La tecnologia y los recursos audiovisuales también estdn presentes en las nuevas me-
todologias docentes. Por un lado, el uso de las plataformas virtuales (Moodle) estd exten-
dido como medio tanto de comunicacion entre profesor y estudiante como medio de difu-
sién de documentacién de la asignatura. Sin embargo, en algunas experiencias se requiere
una actividad mds intensa con la plataforma virtual (fores, tareas, wikis) por lo que esta
se convierte en un instrumento metodolégico mds de la asignatura. Por otra parte, el uso
de videos para presentar casos o problemdticas reales es un recurso de los docentes para
ilustrar la vertiente mds prictica y aplicada de los contenidos tedricos. Algunos docentes,
incluso, se atrevieron a pedir a los estudiantes la grabacién de una cdpsula de video como
actividad de aprendizaje y evaluacién. El cine también se ha utilizado como instrumento
metodoldgico para trabajar determinados contenidos de algunas asignaturas.

La implementacién de estas metodologias es un trabajo arduo para los docentes, tan-
to por la dedicacion de horas como por la dificultad de introducir estas metodologias en
grupos numerosos que a veces superan los cien estudiantes. Para mitigar esta problemdtica
se recurre a dividir el grupo clase en dos o tres subgrupos mds pequenos, para asi poder
trabajar los contenidos tedricos y pricticos en forma de seminario o taller. La integracién
de la tutoria individual o grupal en las sesiones ordinarias se aplica también como estra-
tegia para tener un contacto mds directo con el alumnado e identificar los elementos mds
criticos y problemdticos del proceso de ensefanza y aprendizaje.
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Una gran parte de las experiencias presentadas incluye el trabajo en grupo en sus me-
todologias docentes. La manera de constituir el grupo, la adecuada composicién de este,
la responsabilidad de los miembros en el trabajo y la forma de afrontar su evaluacién han
sido los aspectos mds cuestionados por los docentes.

Se resalta también la necesidad de trabajar conjuntamente diferentes 4reas de conoci-
miento. En este sentido, se observan algunas experiencias interdisciplinares en las que mds
de una disciplina interviene en el desarrollo de una misma actividad. Aunque la metodo-
logia implique mds trabajo de coordinacién docente, el profesorado manifiesta que de esta
manera se evitan los solapamientos entre asignaturas y se potencia que el estudiante perci-
ba el aprendizaje desde un punto de vista mds global y no tan fragmentado.

En el disefio de los grados de Derecho, algunas facultades optaron por la incorporacién
de asignaturas transversales que tenian como objetivo el trabajo de habilidades de cardcter
mds instrumental propias de los estudios juridicos. En estas asignaturas se lleva a cabo
principalmente el trabajo de ciertas habilidades y competencias, como son la busqueda de
documentacién y jurisprudencia, la redaccién de textos juridicos, los comentarios de texto
y la oratoria, entre otras.

La suma de estas experiencias demuestra que la docencia universitaria sigue indagando,
a través de las diferentes metodologias, la manera en que el alumnado adquiere y asume
las competencias asociadas al titulo de forma mds activa. Y aunque muchas de estas expe-
riencias no consistan en grandes innovaciones docentes, si constituyen el resultado de un
cambio de perspectiva en la ensefianza del Derecho.
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INDICE TEMATICO

Berta Roca Acedo
Psicopedagoga. Técnica de calidad.
Facultad de Derecho, Universidad de Barcelona

El siguiente indice temdtico pretende facilitar la bisqueda de conceptos metodolédgicos
docentes en los diferentes articulos del libro. A partir de la lectura de las experiencias se
identifican las practicas docentes presentes en los diferentes relatos de los autores, que lue-
go constituirdn las entradas temdticas del indice. El lector observard que no siempre estas
entradas coinciden con las palabras clave de los articulos, ya que se han identificado todos
aquellos conceptos metodoldgicos que aparecen en los textos, aunque sea de forma no ex-
plicita. También se incluye en este indice el nombre de las asignaturas y de las dreas de
conocimiento en las que se han desarrollado las experiencias docentes, para asi facilitar una
busca de précticas docentes por asignaturas concretas o dreas de conocimiento. El nombre
de las asignaturas y de las dreas de conocimiento aparece en tipografia cursiva. Por tltimo,
indicamos que aquellos términos que estdn compuestos por mds de una palabra tienen dos
entradas en el indice, con referencias internas, con el objetivo de permitir una mejor bus-
queda. Cada entrada remite al primer autor de cada contribucién y a la primera pdgina del
capitulo correspondiente.

A Aprendizaje interdisciplinar
Anilisis comparado Armengot 33; Corvo 85; Juan 69;
Sobrino 307 Oleart 221; Polo Martin 259;

Andlisis de textos. Vid. Lectura y andlisis de textos Rol.lne.rt 277 )
Aprendizaje a partir del error o duda Aprendizaje reflexivo

Macia 197; Urddnoz 315 Caballol 49; Chinchilla 69; Garcia

Aprendizaje basado en equipos Andn 135; Ldzaro 189; Pareja 239;

Font 117; Garcia AAdén 135 Rozas 281; Satorras 297
Aprendizaje basado en juegos Argumentacién
Alonso 21; Carrio 65; Jordana 169; Canabate 53; Képcke 181;
Ushakova 319 Méndez 213
Aprendizaje basado en problemas Audiovisuales. Vid. Recursos audiovisuales
Fernando 109; Garcia Afén 135; Autoevaluacién
Oubifa 229; Palma 77 Chinchilla 69; Font 117; Goizueta 155;
Aprendizaje cooperativo Macia 197; Nieto 217; Oromi 225;
Font 117; Ruda 289 Pareja 239; Pascual 243; Pedraza 247;
Aprendizaje entre iguales Queralt 273; Rozas 281, 284; Satorras 297;
Canfabate 53 Sigilenza 301; Villamarin 323
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C Derecho constitucional

Caso 115. Vid. Método del caso; Vid. Resolucién Aranda 29; Ferrer 113; Fraile 125;

de casos practicos Garrote 141; Goizueta 155; Queralt 273;

Ciencia politica Rollnert 277; Sobrino 307
Martinez 209 Derecho de familia y sucesiones

Cine Ginebra 151; Rubio 285
Chinchén 73; Martin 201 Derecho de la empresa y el mercado

Font 117

Clase magistral. Vid. Exposicién tedrica
Derecho de la libertad de conciencia

Coevaluacién
Pareja 239; Pedraza 247 Labaca 185; Leturia 193

Comunicacion en euskera: drea juridica Der “/.’0 de la Seguridad Social
Ezeiza 105 Nieto 217

Conocimientos previos Derecho de la Unién Europea

Macia 197; Pareja 239 Jordana 169
Constitucién de los equipos de trabajo Derecho del trabajo
Conde 77; Font 117; Pareja 239; Martin 201; Polo Sdnchez 265;
Pascual 243 Ushakova 319
Derecho de sociedades

Constitucion y sistema de fuentes
Aranda 29 Conde 77; Font 117

Contemporany international system Derecho eclesidstico

Pareja 239 Labaca 185; Leturia 193; Satorras 297

Contratacion mercantil Derecho empresarial

Arroyo 37 Font 117
Derecho financiero y tributario

Cooperativo. Vid. Aprendizaje cooperativo;
Carreras 61; Cubero 93; Pascual 243;

Vid. Aprendizaje basado en equipos

Coordinacién docente Rozas 281
Corvo 85; Juan 69; Rollnert 277 Derecho internacional privado
Durdn 101; Forner 121
D Derecho internacional piiblico
Debates Chinchén 73; Gonzédlez 159; Huici 165;
Aguado 17; Alonso 21; Arroyo 37; Jordana 169; Pareja 239
Caballol 49; Canabate 53; Carreras 61; Derecho local
Chinchén 73; Cuadros 89; Forner 121; Gifreu 147
Joshi 173; Kopcke 181; Labaca 185; Derecho mercantil
Leturia 193; Martin 201; Martinez 209; Arroyo 37; Conde 77; Font 117; Perales 251
Oromi 225; Pascual 243; Rollnert 277; Derecho penal
Rozas 281; Sinchez Sdnchez 293; Barquin 41; Joshi 173; Palma 235
Satorras 297; Sigiienza 301; Ushakova 319 Derecho procesal
Delitos contra los bienes piiblicos Alonso 21; Alonso-Cuevillas 25;
Corvo 85 Armengot 33; Caballol 49; Diaz 97;
Derecho administrativo Oromi 225; Oubina 229; Pérez 255;
Aguado 17; Chinchilla 69; Fernando 109; Sigitenza 301; Villamarin 323
Gamero 129; Gifreu 147; Pedraza 247; Derecho procesal civil
Sdnchez 293 Alonso-Cuevillas 25; Oromi 225; Pérez del
Derecho civil Blanco 255
Berrocal 45; Cortada 81; Corvo 85; Derecho procesal laboral
Ginebra 151; Macia 197; Rollnert 277; Sigiienza 301
Rubio 285; Ruda 289 Derecho procesal penal
Derecho civil de la persona Alonso 21; Oubifa 229; Pérez del
Ginebra 151 Blanco 255
Derecho comunitario Derecho romano
Ferrer 113 Lézaro 189; Polo Martin 259

332 1 74 EXPERIENCIAS DOCENTES DEL GRADO EN DERECHO



Derechos fundamentales y organizacion territorial
del Estado
Corvo 85
Docencia en inglés
Ferrer 113; Huici 165; Pareja 239;
Perales 251; Ushakova 319; Villamarin 323
Dramatizacién
Polo Sinchez 265
Duda. Vid. Aprendizaje a partir del error
o duda

E

Ejercicios prdcticos
Chinchilla 69; Gamero 129; Gifreu 147;
Gonzilez 159; Huici 165; Oromi 225;
Pedraza 247

Entrevistas. Vid. Tutor{as

Equipo. Vid. Aprendizaje basado en equipos;
Vid. Constitucién de equipos de trabajo;
Vid. Trabajo en equipo

Error. Vid. Aprendizaje a partir del error o duda

Estado y confesiones
Satorras 297

Evaluacién continua
Alonso-Cuevillas 25; Armengot 33;
Chinchilla 69; Cortada 81; Cubero 93;
Gifreu 147; Goizueta 155; Jordana 169;
Juan 69; Kopcke 181; Labaca 185;
Leturia 193; Macia 197; Martinez 209;
Martinez Pérez 205; Méndez 213;
Oleart 221; Oromi 225; Pascual 243,
246; Queralt 273; Rozas 281; Rubio 285;
Turull 311

Evaluacién por pares
Font 117; Goizueta 155; Nieto 217;
Pedraza 247

Examen grupal
Font 117

Examen recuperacién
Alonso-Cuevillas 25

Exposicién Oral
Alonso 21; Aranda 29; Armengot 33;
Caballol 49; Carreras 61; Corvo 85;
Ezeiza 105; Garrote 141; Huici 165;
Kopcke 181; Labaca 185; Leturia 193;
Martin 201; Martinez 209; Martinez
Pérez 205; Oleart 221; Perales 251; Polo
Sdnchez 265; Prados 269; Queralt 273;
Rollnert 277; Satorras 297

Exposicién tedrica/clase magistral
Aranda 29; Arroyo 37; Caballol 49;
Carreras 61; Carrio 65; Diaz 97; Fraile 125;

Gamero 129; Gifreu 147; Gonzédlez 159;
Huici 165; Jordana 169; Joshi 173;
Macia 197; Nieto 217; Pascual 243;
Prados 269; Queralt 273; Rozas 281;
Sigiienza 301; Turull 311

F

Filosofia del Derecho
Carrio 65; Kopcke 181; Méndez 213;
Urdénoz 315
Foro Campus virtual
Gonzilez 159; Labaca 185; Lizaro 189;
Rozas 281
Fundamentos del Derecho administrativo
Corvo 85; Fernando 109
Fundamentos del Derecho penal
Joshi 173
Fundamentos del Derecho privado
Macia 197
Fundamentos historicos del sistema juridico

Prados 269
G

Garantias juridico-administrativas
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	TURULL-ALBERTÍ_74-experiencias-docentes-del-Grado-en-Derecho
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