LS PROBLEMAS COTIDIANOS DEL AULA Y EL METODO DE CASO

Resumen

En este documento se hace un re-
cuento de la investigacion del autor en torno
a problemas y retos diarios en el aula de clase
y se analiza su posible solucidn a través del
uso del Método de Caso. Estd estructurado
de la siguiente manera: En una primera parte,
a través de una lista de los problemas que
deben sortearse a diario en el aula de clase,
que no pretende ser exhaustiva, se abordan
las relaciones pedagdgicas entre la educacidn
y el método de caso. En la segunda parte, se
hacen algunas consideraciones sobre la ela-
boracidn del caso. Se finaliza con unas breves
conclusiones que destacan la gran posibilidad
que ofrece el Método de Casos para lograr
un mejoramiento del aprendizaje.

Abstract

This paper memorializes the author's
research on problems and daily challenges in
the classroom and discusses possible solutions
through the use of the Case Method. Its struc-
ture is as follows: In the first part, through a
not exhaustive list of the problems to be ne-
gotiated daily in the classroom, it addresses the
pedagogical relationship between education
and the Case Method. The second part offers
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some suggestions on the development of the
Case. It ends with brief conclusions highlighting
the great potential offered by the Case Method
in achieving improvements in learning.
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Introduccion

Los intentos hechos para superar los
métodos pedagdgicos pasivos responden a la
preocupacion de los docentes por el bajo
nivel de aprendizaje reflejado en las evalua-
ciones que a diario se hacen en el aula y en
las que se realizan por instituciones publicas
y privadas a grandes grupos poblacionales
en diferentes niveles educativos. Este docu-
mento presenta una sintesis de los principales
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problemas en el aula en directa relacidn con
el aprendizaje, teniendo en cuenta concep-
tualizaciones de varios autores y la experiencia
directa del autor, marco de referencia que
se va contrastando con las posibilidades de
solucidn que ofrece uno de los métodos ac-
tivos existentes, el llamado Método de Ense-
fianza por Casos, de creciente uso en los
programas de administracion de empresas y
similares, al igual que en los de derecho.

A. Los Retos Pedagogicos de la
Educacion

|.Abundancia creciente de contenidos

Uno de los primeros problemas a
abordar en el proceso de ensefanza apren-
dizaje es que el volumen de contenidos por
ensefar crece a un ritmo que debe tener
algin punto de comparacion en la ley de
Moore. La velocidad exponencial de creci-
miento del conocimiento se ve acelerada no
solo por cada nuevo avance sino por los me-
canismos de difusidn, de manera que a pesar
de la insospechada cantidad de materias que
sin duda han de permanecer como secreto
de empresas y Estados, lo que a diario se
pone en manos del publico sencillamente es
inalcanzable para un estudioso o equipo de
estudiosos. Como es sabido, el aporte del
motor de busqueda de contenidos Google
ha sido identificar un algoritmo que permita
tratar de organizar de alguna manera ese mar
de conocimientos.

Un sistema educativo eficiente debe
tener, entre otros componentes, un me-
canismo iddneo, una especie de google local,
para poner en un tiempo limitado en el aula
(o en el periodo que un estudiante pasa en
el sistema educativo) los conocimientos rel-
evantes. Este es un aspecto de lo que puede
entenderse por aprendizaje significativo, en
este caso para el corpus de la ciencia o disci-
plina que se esté tratando, es decir; columna
vertebral del conocimiento en el campo a
tratar.

El Método de Caso ayuda a enfren-
tar este problema: Los sucesos que aparecen
en un Caso pueden ser tan viejos como se
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quiera, circunscritos por ejemplo a hechos
como los problemas de informacién asimé-
trica, pero la solucidn a aplicar dependerd de
los conocimientos mds avanzados con que se
cuente. Otro ejemplo puede ser el de valo-
rar adecuadamente una marca, dilema tan
viejo como puede imaginarse, pero las mds
novedosas formas de tasacidn serdn las que
permitirdn obtener el mejor precio, o al me-
nos las que tengan mejor acogida entre los
interesados.

Como puede observarse, en una
constante que se encontrard en varios de
los apartados de este documento, el reto de
incluir los conocimientos significativos real-
mente se convierte en un problema de quien
hace el Caso, quien deberd estar actualizado
para incluir pistas directamente o a través de
la bibliografia, sobre la solucidn que apele a lo
mads importante del corpus del conocimiento.

2. Obsolescencia acelerada del conocimiento.

Pero de otra parte y como resul-
tado del mismo crecimiento, una parte de
esos conocimientos que a diario se generan
vuelven obsoletos unos ya existentes. Puede
tratarse de ideas que apenas empezaban a
tomar forma o de grandes principios o para-
digmas ya establecidos y aceptados por la
comunidad cientifica en el sentido de Kuhn
(1971).

El reto curricular es mdltiple por
esta causa: De un parte, cdmo establecer
qué de lo que circula en el aula serd vdlido
o Util cuando el estudiante haya egresado.
Es decir, cudl es la utilidad prdctica de ense-
fiar hoy algo, por ejemplo a usar el ratén del
computador si la vida Util de ese artificio es
tan corta. O qué de lo que hoy hay seguird
existiendo durante un tiempo razonable. O
qué de lo existente ya no es aplicable.

Una solucidn es pasar a la clase de
historia todo aquello que va quedando ob-
soleto. Por eso hay historia de la ciencia, o
historia del pensamiento econémico o his-
toria de la pedagogia. La ganancia es que las
nuevas generaciones conocen cémo se fue
construyendo lo que actualmente es el nivel
mds elevado de desarrollo, si cabe esa ex-



presion en todos los casos. El problema es
que las asignaturas de historia se volverian
infinitas, es decir, el problema apenas se ha-
bria pasado a otro lugar, o, como ocurre en
las carreras de economia, hay una tendencia,
equivocada, a excluir la historia del plan de
estudios (Blaug, 2001).

De nuevo, cuando la pedagogia se
ha ocupado de este problema encuentra
una solucion a través de los aprendizajes
significativos. En este caso seria enfatizando
en que hay que poner en el aula los cono-
cimientos significativos en doble sentido. El
buen docente-investigador sabrd identificar
con cierto grado de exactitud en la jungla de
conocimientos aquellos que podrdn pervivir
de mejor manera.

En el Caso la solucion es similar a
la planteada en el apartado anterior: Si, por
ejemplo, hoy se escribiera uno sobre las de-
cisiones macroecondmicas en medio de la
crisis econdmica mundial, seria mas o menos
fdcil establecer a través de la bibliografia o de
la referencia a ejemplos concretos, cudles de
las soluciones actuales realmente no tienen
posibilidad de ser exitosas, es decir, cuales
son obsoletas ya gracias al conocimiento de
la misma economia.

3. Un reto didactico: Ensenar.

Desdoblando el proceso que
ocurre en el aula en sus dos componentes
esenciales, la ensefianza y el aprendizaje, con-
viene detenerse en cada uno por aparte.

En cuanto a la ensefianza, el punto
a que se hace referencia usualmente es al
de la diddctica, es decir, la manera como el
maestro lleva la clase. El grado de atraccidn
o atencidn que logra entre sus estudiantes.
Al respecto debe tenerse en cuenta que una
clase dictada por Sécrates hoy serfa diver-
tidisima o un bodrio, dependiendo de quié-
nes estuvieran como estudiantes en su Aca-
demia, pero tampoco se puede pretender
que cada clase sea un espectdculo circense
para garantizar la atencidn general.

Compdrese el esfuerzo que tiene
que hacer un profesor para mantener la
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atencion de sus estudiantes a partir de, por
ejemplo, la segunda hora de clase en un saldn
con treinta estudiantes, con el que tiene que
hacer cualquier cantante de moda para man-
tener embrujados a varios miles de especta-
dores al cabo de tres horas de concierto.

En una mirada pedagdgica, la ex-
plicacidn pasa por el mismo criterio: hay un
evento significativo, pero en este caso ya no
para el cuerpo disciplinar sino para el estu-
diante. Es decir, ha de ensefiarse lo que es
significativo para el estudiante.

En este punto es evidente la ventaja
del Caso, pues el pdrrafo inicial y el conjunto
de la historia deben lograr, si estd bien escrito,
meter de lleno al estudiante en el problema,
es decir, volver significativo para los estudian-
tes el hecho tratado.

4. Los problemas generales del aprendizaje.

Abordando el segundo extremo
de la ecuacion, el aprendizaje, aparece otro
problema: La facilidad con la que el estudian-
te olvida lo ensefiado, o si se quiere mirar el
asunto desde su dngulo psiconeuroldgico, el
uso de la memoria de corto o de largo plazo
en los temas estudiados (Llinds, 2003).

Para abordar este aspecto puede to-
marse como punto de partida una pregunta
concreta: Qué recuerda de su clase de bio-
logia recibida en la educacidn media, o qué
recuerda de su clase de microeconomia en la
universidad.

La pedagogia ha encontrado el quid
del asunto en una expresion conocida: Lo
que mds se recuerda son los aprendizajes
significativos. Significativos en una dimensidn
algo extrafia a lo que hasta acd se ha dicho
sobre el tema: No necesariamente significa-
tivo para la disciplina o significativo para el
estudiante por sus intereses, sino significativo
por otra razdn. Piénsese por ejemplo en un
aprendizaje significativo para la ética: lo que
implica recibir a diario clases con el profesor
de bolsa que anda a la caza de informacion
privilegiada, sin que su tema sea ética sino in-
version en bolsa. Lo que es significativo para el
estudiante bien puede no serlo para el profe-
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sor o para el cuerpo del conocimiento, como
lo pone de presente el cuento Tachas del
mexicano Efrén Herndndez, cuyo primer pa-
rrafo transcribo:"Eran las 6 y 35 minutos
de la tarde. El maestro dijo: ;Qué cosa son
tachas? Pero yo estaba pensando en muchas
cosas; ademds, no sabia la clase”.

En este punto ya puede sintetizarse
el fendmeno de la significancia. Orton (1990)
hace un recorrido en relacion con el tema en
la sicologfa, y recuerda que hunde sus raices
en la escuela de la Gestalt, o sicologla de la
forma, que explica, en sintesis, que cuando
se observa un objeto, el observador, a fin de
entender de qué se trata, siempre intenta en-
cajarlo en alguna forma conocida. El llamado
insight tiene sentido en un todo vy la mente
trata de encontrarlo. Si no lo encuentra lo
que ocurrird serd un aprendizaje sin sentido,
sin significado, o sea, memoristico, cuando no
una simple incomprension.

Corresponde entonces al profesor
crear ese medio ambiente en el cual encaja la
ficha, el dato, el insight. Si no lo hace el resulta-
do de aprendizaje serd pobre en todo el sen-
tido de la palabra. El medio ambiente estard
conformado por los tres primeros aspectos
que quedan sefalados sobre el concepto de
significante, valga decir, para la disciplina, para
la historia y para el estudiante."El objetivo de
la ensefianza es la transmision del significado
a los alumnos”(Cit. Orton, 1990 p169).

El Caso bien elaborado puede ser
de mucha ayuda en este punto. Una serie de
datos sueltos, por ejemplo las diversas ra-
zones empleadas para medir el rendimiento
del capital, son datos aislados que pueden ser
memorizados pero también olvidados fdcil-
mente, a menos que estén enmarcados en
una de esas historias o casos que tanto abun-
dan en nuestros repositorios. Como sefiala
Ausubel:

“El aprendizaje significativo constitufa un
proceso a través del cual se asimilaba
el nuevo conocimiento, relaciondndolo
con algln aspecto relevante y vya exis-
tente de la estructurar cognitiva indivi-
dual. Si no existia aln en la mente con-
ceptos bdsicos a los que pudieran ligarse
el nuevo conocimiento, este tendrfa que
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aprenderse de memoria y almacenarse
de un modo arbitrario y desconectado.
Si el conocimiento nuevo era asimilado
dentro de la estructura cognitiva exis-
tente como unidad ligada y si tenia lugar
una apropiada modificacion del cono-
cimiento previo (acomodacidn), el re-
sultado era un aprendizaje significativo.
Por eso no se necesitaba adquirir la to-
talidad o ni siquiera quizd gran parte del
conocimiento por un proceso de descu-
brimiento” (Cit. Orton, 1990 p184).

Puede sinterizarse lo dicho hasta acd
en dos grandes aspectos: De un lado, el pro-
ceso educativo debe ser integralmente signi-
ficativo. De otra, un buen caso es un camino
corto y eficiente para lograrlo. Eso pone de
presente otro asunto que no ha sido adecua-
damente valorado: Elaborar un caso es una
actividad de muy alto contenido investigativo
(Villarreal y Landeta, 2010; Martinez, 2006).

5. Necesidad de competencias generales
(Tuning)

En respuesta a varios de los inter-
rogantes planteados en los puntos anteriores
se ha venido desarrollando el proyecto Tu-
ning (Beneitone et al, 2007), que como es
sabido busca enfrentar los retos educativos a
través de la ensefianza de competencias.

No es el objeto de este documento
hacer un recuento de las discusiones que ha
suscitado el tema, pero para los efectos de
esta ponencia es necesario dejar anotados
los siguientes titulares:

* Realmente es poca o ninguna la diferencia
entre el concepto de competencia y el de,
por ejemplo, ensefianza integral, de manera
que la palabra competencia podria ser mds
bien un asunto de la moda, mds que un nue-
vo conocimiento pedagdgico, a lo que se le
agrega el hecho de que el concepto com-
petencia en su definicidn del Diccionario
Larousse de 1930 es igual a la que hoy se ex-
hibe como novedosa'. La conclusidn es que
durante el siglo XX siempre se ensefaron
competencias, es decir, conocimientos, habi-
lidades y destrezas (Albéniz, 2005).



* No pueden confundirse las competencias
académicas con las laborales, pues un curri-
culo va mds alld de la capacitacidn laboral.

* No hay una forma abstracta para ensefar
competencias, sino que se aprenden en me-
dio de un proceso cargado de contenidos.
Por ejemplo, el viejo sistema de ensefar a
leer con formas abstractas se traduce en el
método sildbico que tan pobres resultados
arroja, pues se trata de desarrollar una habi-
lidad a través de sinsentidos como aquel de
“mi mamd me mima”, “yo amo a mi mamd”,
“la soda es sosa”’, y demds rimas (Nieto,
1992).

Ahora bien, de lo que se trata es
de lograr que en unos diez semestres un es-
tudiante desarrolle unas competencias que
lo capaciten para enfrentarse a un campo
especifico disciplinar para dialogar con sus
pares y encontrar soluciones. Ello se lograrfa
desarrollando en el estudiante una serie de
competencias generales (de alguna manera
asimilables a lo que debe “saber” todo estu-
diante universitario, sin importar mucho su
carrera) y las especificas.

La lista de competencias genéricas
apunta a lo que bajo otro enfoque puede
constituir las habilidades y destrezas propias
de un egresado de estudios superiores. Esas
mismas competencias habian sido destaca-
das como los pilares de la educacidn del siglo
XXI (Delors, 1996) y forman parte de una
politica de la Unidn Europea (Parlamento
Europeo y Consejo Europeo, 2006), indicdn-
dose en todos los caos la necesidad de que
se incorporen en los curriculos. Una lista que
recoge las principales es la siguiente:

* Saber leer (en el entendido de que va mds
alld del simple desciframiento de signos)

* Saber escribir

* Manejo adecuado de una segunda lengua
* Saber trabajar en equipo

* Aprender a aprender

* Aprender a ser
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Sobre esta lista conviene llamar la
atencidn en relacion con la “fuga hacia ade-
lante” que se percibe. Como lo recuerda
Tedesco (1983), este concepto lo desarrolld
Passeron para indicar como los niveles edu-
cativos inferiores van perdiendo contenidos a
medida que transcurre el tiempo, por lo cual
pasan a ser parte de los posteriores. Pues
bien, este hecho se pone en evidencia en las
crecientes dificultades de los estudiantes para
leer y escribir al momento de ingresar a la
universidad, de suerte que a esta le corres-
ponde resolver una falencia que era com-
ponente esencial del nivel medio hace unos
cuantos lustros o de la primaria hace medio
siglo.

Ahora bien, mds alld de los diferen-
tes aspectos que apenas si quedan esbozados
en relacion con estas competencias, llama
profundamente la atencidn la gran utilidad
que tiene la ensefianza a través del Método
de Caso para ayudar al estudiante en estos
Procesos.

Un andlisis detallado de esas compe-
tencias generales pondria de presente la for-
ma tan eficiente en que el estudio a través de
casos hace que el alumno lea, escriba, maneje
el inglés a través de una bibliografia bien pen-
sada por el docente, deje de lado el individu-
alismo propio de los aprendizajes no activos,
aprenda por tanto a respetar a los demds v
elabore su propio proyecto ético.

Pero quizd el punto de conexidn
mds importante de estas competencias y de
los retos pedagdgicos anotados es lograr que
el estudiante aprenda a aprender. Si lo logra
siempre estard en posibilidad de estar actuali-
zado, de enfrentarse a los nuevos paradigmas
del conocimiento que puedan aparecer.

Esta competencia se ha identificado
como la tipica metacompetencia o metaco-
nocimiento, pues es una herramienta que
sirve para cualquier caso especifico, como
también lo es por ejemplo saber leer Como
sintetiza Martin:

1"La competencia es el conjunto de los conocimientos, cualidades, capacidades y aptitudes que permiten discutir, consultar y decidir sobre lo que
concierne al trabajo. Supone conocimientos razonados, ya que se considera que no hay competencia completa si los conocimientos tedricos no
son acompafados por las cualidades y la capacidad que permita ejecutar las decisiones que dicha competencia sugiere”. Debo esta referencia a

Albéniz (2005)
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“La competencia de Aprender a apren-
der, como todas las demds, por otra
parte, implica desarrollar aspectos tanto
cognitivos como emocionales. Desde
luego, supone adquirir determinadas
competencias metacognitivas, es decin,
capacidades que permiten al estudiante
conocer y regular sus propios procesos
de aprendizaje” (Martin, s.f.).

Como puede suponerse, no es una
competencia que se adquiera de una sola vez
ni que requiera cierta edad para empezar a
adquirirla. Es un proceso que empieza muy
temprano (Llinds, 2003) vy que puede acele-
rarse si se la hace consciente, explicita al es-
tudiante, es decir, es una competencia ense-
fable (Bruer, 1993).

6. Necesidad de competencias especificas

En el Informe Final del Proyecto Tu-
ning para América Latina se identifican veinte
competencias especificas para la carrera de
Administracion de Empresas (Beneitone et
al, 2007: 73 y s.s.)% Las seis primeras se ano-
tan a continuacion, teniendo en cuenta que
su jerarquizacion estd dada por la opinidn
de docentes, empleadores y egresados, de
acuerdo con la metodologia que explica el
mismo Informe.

* Desarrollar un planteamiento estratégico,
tdctico y operativo

* |dentificar y administrar los riesgos de ne-
gocios de las organizaciones

* |dentificar y optimizar los procesos de ne-
gocios de las organizaciones
* Administrar un sistema logistico integral

¢ Desarrollar, implementar y gestionar siste-
mas de control administrativo

* |dentificar las interrelaciones funcionales de
la organizacion.
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En breve, de un andlisis de esta lista vale la
pena destacar:

¢ Dificilmente puede encontrarse en un plan
de estudios de una carrera de administracion
una asignatura o, es mds, tan siquiera un capi-
tulo de asignatura, que tenga un nombre si-
milar. Por eso no aparecen como contenidos
o habilidades o destrezas separadas, sino
como competencias.

* Es obvio que cada una de ellas requiere
un corpus tedrico, es decir; un conjunto de
conocimientos, que son los que suelen estar
contenidos en las asignaturas de los planes
de estudio, no necesariamente en una sola.

* Una forma eficiente de desarrollar cada
uno de los ftems de esa lista es identificar un
Caso empresarial en el cual se haya logrado,
por ejemplo, “desarrollar un planteamiento
estratégico, tictico y operativo” para permitir
que la empresa XYZ afronte la apertura de
una sucursal en el extranjero, o la puesta en
el mercado de un nuevo producto, etc.

¢ Un trabajo mancomunado entre profe-
sores de una escuela de administracion o
entre varias escuelas de administracion po-
dria permitir que en un plazo razonable se
cuente con un ndmero adecuado de casos
para cada una de las competencias especi-
ficas identificadas, y, casi sobra decirlo, esos
mismos casos ayudardn a consolidar las com-
petencias generales.

* El ejercicio bien podria conllevar a una re-
forma en el plan de estudios en la cual desa-
parezcan las asignaturas tedricas y den paso
a seminarios o formas similares en los cuales
se aborden, a través del banco de casos, esas
competencias, que serian las que permitirian
estructurar el plan de estudios (Aristizdbal,
1985).

7.El problema de la evaluacion

En ALACV 2010 (Santa Fe, México)
y en Cdceres 2011 (Espafia) se presentaron

2En el estudio se identifican las competencias para Administracion de Empresas, Arquitectura, Derecho, Educacidn, Enfermerfa, Fisica, Geo-

logfa, Historia, Ingenierfa Civil, Matematicas, Medicina y Quimica.
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avances sobre este campo de la investigacion
(Amézquita, 2010; Amézquita y Madrid,
2011). En sintesis vale la pena recordarlos
para los fines de este documento:

* Hay una inseparable y hasta insospechada
relacion entre lo que se ensefa, lo que se
aprende y lo que se evalla. Puede cons-
truirse un aforismo de tres componentes,
el primero de los cuales dice: Dime cdmo
evallas, yo te diré cdmo ensefas y cdmo es-
tudian tus alumnos.

* La vida no pone al egresado a contestar
preguntas en forma de test ni a dar defini-
ciones (a menos que se dedique a leer re-
vistas livianas o a llenar crucigramas), sino
a resolver problemas con libro abierto. La
forma de evaluacion mds acertada serd por
tanto la que mds se parezca a la vida real, es
decir; la que proponga problemas (no ejer-
cicios, que son repeticién del mismo tema
muchas veces).

* El método de ensefianza con casos puede
ser el que mds se parezca a esto (el verbo
en forma condicional para dar paso a la
metodologia que plantea el “aprendizaje ba-
sado en problemas”).

8. Divorcio teoria-practica

Uno de los retos de la educacion
es lograr una adecuada mezcla entre teorfa
y préctica. Por motivos mds o menos eviden-
tes, si hay demasiado énfasis en uno de los
dos componentes se desnaturaliza la funcion
de la universidad.

Pero acd se quiere llamar la aten-
cion en particular sobre el cardcter excesi-
vamente tedrico de los aprendizajes univer-
sitarios, lo cual origina problemas laborales
para el egresado pues lo que ha aprendido,
pudiendo ser en sf muy Util, no le sirve para
enfrentar el dia a dia laboral. Como se indicé
en el apartado dedicado a la evaluacidn, si
predomina un método de ensefianza tedrico
y la evaluacion en consecuencia es primor-
dialmente sobre teorias, las dificultades de
aplicacion serdn directamente proporciona-
les al énfasis puesto.
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La ensefianza a través del método
de caso es un fuerte antidoto contra el ex-
ceso de teorfa o de prdctica, pues enfoca al
estudiante en el punto adecuado para enfren-
tar los problemas reales del mundo laboral
desde una perspectiva tedrica, a condicidn,
claro estd, de que se cuente con los Casos
adecuados.

9. Necesidad de la investigacion

La universidad latinoamericana tiene,
en términos generales, una gran debilidad en
el campo investigativo. En la medida en que
es posible sacar conclusiones al respecto de
los diversos escalafonamientos que hay sobre
las universidades, se suelen tener en cuenta
aspectos como profesores con doctorado,
publicaciones, citaciones, etc. (QS, 2012), la
evidencia gue se impone es que en esas insti-
tuciones no hay mucha investigacion.

Para el caso de la administracion de
empresas y carreras afines, una forma eficaz
de enfrentar el problema es a través de la
elaboracidn de los casos empresariales, pues,
por ejemplo, al observar vy registrar las diver-
sas formas de organizacién empresarial, es
posible obtener nuevos principios que guien
las buenas prdcticas (Villarreal y Landeta,
2010).

La investigacion tiene al menos dos
momentos bien delimitados. El primero, rela-
cionado con la historia que se quiere contar,
es decir, la documentacion misma del caso. El
otro, la busqueda del respaldo tedrico, cienti-
fico,que hay detrds del desenvolvimiento de esa
historia. El andlisis de este aspecto corresponde
a la segunda parte de este documento.

B. Algunas consideraciones sobre
los Casos de Enseiianza

Vistos los retos de la educacion v el
papel que puede desempefiar la ensefanza a
través del Método de Casos, conviene ahora
auscultar cudles son las caracteristicas opti-
mas de un caso para servir a ese propdsito
0, si se quiere, cudles son los problemas mds
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frecuentes que suelen detectarse en los ca-
sos. Al respecto debe tenerse en cuenta que
no fue posible encontrar un estudio que
haya sistematizado el asunto, por lo cual esta
parte del documento se hace con base en la
experiencia del autor en el uso de casos, en
la evaluacidn de casos en elaboracidn y en
comentarios, aun no sistematizados, de otros
docentes. Los avances hechos por la Aso-
ciacion Latinoamericana de Casos (ALAC)
con asiento en el Tecnoldgico de Monterrey,
recogen en sus congresos anuales y en los
trabajos que se publican a través del Centro
Internacional de Casos (CIC), abundante ma-
terial que ha servido de punto de referencia
en esta investigacion.

|. Contar con casos adecuados al programa
y contenido

No puede ponerse en duda la exis-
tencia de muchisimos casos empresariales vy
asimilables, pero no estd por demds sefialar
la importancia de que se cuente con mayor
ndmero que hagan referencia a las condicio-
nes latinoamericanas; claro estd, en la medida
en que los asuntos empresariales de América
Latina sean diferentes de lo que ocurre en
otras latitudes.

2. Notas de ensenanza

Aparte de las condiciones intrinse-
cas de un buen caso (pdrrafo inicial, redac-
cion, tipicidad del asunto tratado, informacion
necesaria y suficiente, extension adecuada),
quizd el logro de una adecuada significacion
en las diversas dimensiones que quedaron
anotadas atrds radica en el disefio de las no-
tas de ensefanza. A continuacidn se presen-
tan algunas ideas centrales en atencidn a las
partes que la conforman.

a. Los alcances teoricos

Lograr que el conocimiento sea sig-
nificativo en los dos sentidos expuestos en
los primeros apartados de la seccidn anterior,
es decir, que la dimensidn conceptual esté
elaborada con base en los conocimientos
paradigmdticos en el campo tratado. Ello se
observard implicitamente, a través de la for-
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ma como se va organizando la informacion
del caso y explicitamente, en la bibliografia
usada y en los andlisis que el redactor del caso
presente en el apartado correspondiente.

Es decir, un buen caso tiene un cor-
pus conceptual de primera linea y compele a
los usuarios al empleo de la bibliografia mds no-
vedosa y pertinente. De ahi que su elaboracidn
sea una verdadera investigacion cientifica.

b. Objetivos de ensefanza

Dando por existente un adecuado
manejo de los principios generales que rigen
la elaboracion de objetivos de ensefianza o
de aprendizaje, es necesario insistir en que
en las notas de ensefianza debe quedar de
manera clara, explicita, qué es lo que se pre-
tende hacer con el caso, es decir, cuales son
los conocimientos, habilidades y destrezas
que se espera desarrollar al finalizar su uso.
Dicho de otra manera, en los objetivos de
ensefanza deben quedar explicitamente in-
dicadas las competencias a desarrollar.

Como se comprende, una buena
guia serd tomar las competencias especificas
de la carrera de administracidon de empresas
y enfilar tanto la narracidn del caso como la
bibliografia hacia esa competencia u objetivo
identificado.

Puede ser buena idea, por ejemplo,
complementar las notas de ensefianza con
un glosario que sirva de gufa a los docentes
sobre cudles son los conocimientos que im-
plictamente se asumen. Por ejemplo, en el
caso “La chica maquila” ha de asumirse que
lo primero a obtener es un conocimiento
cientifico de lo que es la maquila.

c. La pregunta detonante

Nunca se insistird lo suficiente en
la importancia de la pregunta, o de lo que
podrfa denominarse el método socrdtico, en
el buen suceso de un caso y en general del
aprendizaje (Morganroth, 2004; Andrews vy
Barnes, 1990; Rust et al, 2003; Biggs, 1999).
Por tanto, la elaboracidn que se hace en las
notas de ensefianza debe apuntar a que las
preguntas lleven al estudiante a los puntos
centrales, vertebrales del caso, a que se con-



viertan en la herramienta para alcanzar los
aprendizajes significativos.

La pregunta detonante no solo
debe servir para llevar bien la clase en la
cual se desenvolverd el caso sino que debe
permitir el buen andlisis por parte de los es-
tudiantes en su preparacion individual vy en
el trabajo en grupo. Ademds, debe estar aso-
ciada al glosario de que se habld en el punto
anterior, pues las preguntas estdn llamadas a
evidenciar los conocimientos tedricos que
el estudiante debe tener al comenzar a re-
solver el caso o los que debe resolver con el
mismo caso.

La pregunta no por obvia innecesa-
ria “usted que harfa” debe estar reforzada
con otras de mayor profundidad tedrica
como "‘con que concepto o principio justifi-
carfa usted su decision”.

3. Ensenanza por Método de Caso en pre-
grado o en posgrado.

La respuesta intuitiva es sefialar que
su uso corresponde al posgrado y muy ex-
cepcionalmente al pregrado, en los Ultimos
cursos. El punto de arranque de esa con-
clusion es que los estudiantes aun no estdn
preparados por falta de sustento tedrico, es
decir, de los conocimientos, que como queda
dicho son una parte de las competencias.

La validez del argumento no es
plena, entre otras razones porque supondria
que durante un largo tramo de la carrera no
se ensefiaron contenidos sino habilidades vy
destrezas (las otras partes de una compe-
tencia). Pero ademds implicitamente se es-
tarfa diciendo que el Método de Casos no
sirve para administrar contenidos curricula-
res, pues estos deben estar ya en la cabeza
del estudiante para resolver el caso.

Pues bien, de acuerdo con lo que
se ha planteado en este documento, un caso
bien elaborado debe servir al estudiante de
guia para conocer aspectos nuevos de la
teorfa en la disciplina correspondiente. Con
mucha facilidad se podria descubrir en cada
uno de los casos ya publicados cudles son los
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conocimientos, la teorfa dura, por llamarla de
alguna manera, que el estudiante debe conocer.

De esta manera, el contenido de una
asignatura concreta podria desarrollarse con
un disefio microcurricular parecido a esto: si
la asignatura tiene seis unidades o partes o
capftulos, bien podria pensarse que se cuente
con seis casos en cada uno de los cuales se
ponga de presente fundamentalmente uno
de esos capitulos. El primer ejercicio sera
hacer la lectura del caso, con sus correspon-
dientes preguntas, pero dirigida a identificar
cudles son los conceptos o teorfas que hay
(y que seguramente los estudiantes no cono-
cen) y a continuacion se empezarfan a ense-
fiar, a través de una mezcla bien equilibrada
entre formas activas (lecturas, por ejemplo)
y pasivas (exposicion del profesor). Habrfa
que insistirle al estudiante en que la solucidn
al caso no estd dada en verso libre, es decir
en cualquier solucidn, sino en prosa razonada,
que se aprende en la universidad.

Si se repasan los puntos sefalados
en el apartado primero de este documento
puede verse que cada uno de ellos puede
lograrse aun desde los primeros niveles de la
carrera. Sobre todo, aprender a aprender.

Por supuesto se necesitan tres elementos
bdsicos e ineludibles:

* Docentes con posibilidades materiales para
actualizarse y mantener el intenso ritmo de
trabajo que implica manejar un significativo
ndmero de casos por curso.

* Estudiantes que hayan roto, asi sea en forma
minima, con la cdmoda costumbre de recibir
clases magistrales.

* Un banco de casos respaldado con una
muy dgil herramienta que permita identificar
los apropiados para un tema o competencia
especifica.

Como puede verse, las notas de
ensefanza pueden ayudar a resolver la
cuestion del momento a partir del cual pue-
de emplearse la metodologia de caso. Bien
podria pensarse en dos niveles de notas de
ensefianza: £l primero buscarfa adentrar al es-
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tudiante en los conceptos bdsicos del campo
de estudio o competencia al cual se estd apli-
cando el caso. El segundo, supondria ya exis-
tentes esos conceptos bdsicos y se tratarfa

de decisiones o respuestas mds complejas.

Por supuesto en cada evento tendrian que
diseRarse objetivos diferentes, preguntas dife-
rentes, bibliografia diferente.

C. Conclusiones

Parte importante de los retos actua-
les de la pedagogia radica en la velocidad ex-
ponencial de crecimiento del conocimiento
que obligara a estar toda la vida en el aula
de clase. Por ello es importante que el estu-
diante aprenda a aprender. Para el desarrollo
de esta metacompetencia no hay que espe-
rar a llegar a una edad determinada sino que
puede empezarse desde muy temprano. En
el aula de clase el modelo pedagdgico mads
alejado a ella es la clase magistral, mientras

Referencias Bibliograficas

Pascual Amézquita Zarate

que la ensefianza a través del método de
caso es quizd la pedagogfa activa que mds se
presta para su desarrollo.

Pero, ademds, el método de caso
tiene muchas otras ventajas, desde ahondar
en el desarrollo de las competencias comu-
nicativas (leer vy escribir), pasando por el
aprendizaje del trabajo en grupo hasta llegar
a identificar qué teorfas o conocimientos se
requieren para encontrar solucion a un pro-
blema de la vida diaria y a tomar esa decision.

El logro de estos propdsitos pasa
por la elaboracidn concienzuda de casos en
los cuales las notas de ensefianza juegan un
papel de primera importancia. A nadie pue-
de escapdrsele que la supuesta pregunta
newtoniana “por qué cae la manzana” es un
caso que hoy todavia no tiene solucidn, pero
a través del cual se puede pasear por buena
parte de la fisica. Hacer las notas de ense-
fianza del caso “El jardin de Newton™ ha de
ser un reto para un docente.

Albéniz Laclaustra,V. 2005. Formacion vy evaluacion por competencias en la educacidn superior

Bogotd: ACIEM.

Amézquita Zdrate, P 2010."Método de Casos y Pedagogfa.” Asociacion Latinoamericana de
Casos,V Reunion anual, Tecnoldgico de Monterrey, 27 de mayo.

Amézquita Zdrate, Py Madrid Berroteran, L. 201 I."Método de Caso y Pedagogia.” Cuarto Semi-
nario Internacional Método del Caso, Trujillo (Espafa), Enero.

Andrews, T.y Barnes, S. 1990."Assessment of teaching.," in Robert, W. Houston (Ed.), Handbook
of Research on Teacher Education: a project of the association of teacher educators.
McMillan Publishing Company, New York, 569-598.

Aristizdbal, A. (1985)."Tesis sobre el curriculo y las relaciones pedagdgicas.” Educacion y Cultura,

CEID-FECODE, No. | I, pég. 30.

Beneitone, P, Esquetini, C., Gonzélez, J., Maletd, M., Siufi, G, Wagenaar, R, (eds). 2007. Reflexiones y
perspectivas de la Educacion Superior en América Latina. Informe Final, Proyecto Tuning
América Latina. Disponible en: http://tuning.unideusto.org/tuningal/.

Biggs, J. 1999." Teaching for Quality Learning at University:What the Student Does.” Higher Edu-
cation,V. 40, # 3 (2000), pp. 374-376.

3 Tftulo del libro de historia de la ciencia de José Manuel Sdnchez Ron, ed. Critica.

30



Los problemas cotidianos del aula y el método de caso

Blaug, M. 2001.“No history of ideas, please, we're economists.” Journal of Economics Perspec-
tives.V |5 #1, pp. 145-164.

Bruer, . T. 1993."The mind's journey from novice to expert.” American Educator, American Fe-
deration of Teachers, Summer 1993, pp. 6 y s.s.

Delors, ). 1996. La educacidn encierra un tesoro (Informe a la Unesco de la Comisidn Internacio-
nal sobre la Educacién para el siglo XXI). Madrid: Santillana, Ediciones Unesco.

Fernandez Montt, R.y Wompner, F. 2007."Aprender a aprender. Un método valioso para la edu-
cacion superior!’ MPRA Paper No. 361 3. Disponible en: http://mpra.ub.uni-muenchen.
de/3613/

Kuhn, T. 1971, La estructura de las revoluciones cientificas. México: FCE.
Llinds, R. 2003. El cerebro y el mito del yo. Bogotd: Ed. Norma.

Martin Ortega, E. (s.f.). Aprender a aprender: una competencia bdsica entre las bdsicas. Univer-
sidad Autdnoma de Madrid. Disponible en: www.cefe.gva.es/consell/docs/jornadas/
conferenciaelenamarti.pdf.

Martinez Carazo, P 2006."El método de estudio de caso. Estrategia metodoldgica de la investi-
gacion cientifica” Pensamiento & Gestidn, 20. Universidad del Norte, 165-193.

Morganroth Gullette, M. (Ed). 2004. El arte vy el oficio de la ensefianza. Madrid: Fundacidn Sergio
Arboleda-San Pablo.

Nieto, L. M. 1992. Programa “Lectores para el afio 2.000". Reconceptualizacidn, Tesis para ma-
estria, U. Externado de Colombia.

Orton, A. 1990. Diddctica de las matemdticas. Cuestiones, teorfa y préctica en el aula. Madrid:
Ediciones Morata.

Parlamento Europeo y Consejo Europeo. 2006. Recomendacidn sobre las competencias clave
para el aprendizaje permanente. |8 de diciembre de 2006. Disponible en http://europa.
eu/legislation_summaries/education_training_youth-/lifelong_learning/cl 1090_es.htm.

QS.2012. University Rankings: Latin America TM 2012/2013. Disponible en: http://www.gs.com.

Rust, C., Price, My O'Donovan, B.2003."“Improving students' learning by developing their unders-
tanding of assessment criteria and processes.” Assessment and Evaluation in Higher
Education,Vol. 28, No. 2.

SIE, Servicio de Innovacion Educativa de la Universidad Politécnica de Madrid. 2008. EI Método
del Caso. Disponible en: www.innovacioneducativa.upm.es/guias/MdC-guia.pdf.

Tedesco, J. C. 1983.“Critica al reproductivismo educativo.” Cuadernos Politicos, Nimero 37,
México, D.F, Editorial Era, julio —septiembre, pp. 56-69.

Villarreal Larrinaga, O.y Landeta Rodriguez, J. 2010."El estudio de casos como metodologia de
investigacion cientifica en direccidn y economia de la empresa. Una aplicacidn a la inter
nacionalizacién.” Investigaciones Europeas de Direccidn y Economia de la Empresa,Vol.
l6,# 3,pp. 31-52.

SAS

31



