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El estudio de casos como parte de un
dispositivo pedagogico

Anibal Bur

El estudio de casos es una técnica didéctica que puede
formar parte de un dispositivo pedagdgico y cuya finali-
dad es promover el aprendizaje de los alumnos.

La ensefianza supone la seleccién o creacién de dis-
positivos pedagdgicos. Marta Souto (1999) define al
dispositivo pedagégico como un artificio instrumental
complejo “constituido como combinatoria de compo-
nentes heterogéneos que tiene disponibilidad para ge-
nerar desarrollos previstos e imprevistos y poder para
ser proyectado, instalado, realizado y analizado”. Entre
otros, sus componentes son: la finalidad; la institucién
que convoca; las personas; los espacios; los tiempos; el
interjuego entre arte, técnica y teorfa; las estrategias.
Para esta autora, el dispositivo plantea un predominio
técnico, pero sin desatender otras dimensiones y dispo-
ne componentes variados y diversos, en funcién de una
intencionalidad pedagdgica: facilitar el aprendizaje. Por
lo tanto, entre otras particularidades, el dispositivo pe-
dagdgico tiene un cardcter de organizador técnico por-
que “...organiza condiciones para su puesta en practica
y realizacién: espacios, tiempos, recursos materiales
y humanos, ambientes propicios para sus instalacién.
Pero también organiza acciones desde una légica de
complejidad no lineal” (Souto, 1999).

Si bien el dispositivo pedagégico tiene un componente
normativo, éste es pensado como uno mds del conjunto
de factores que lo componen y no como el dnico que
otorga direccionalidad (Souto, 1999). Al respecto, es
importante sefialar que el dispositivo pedagégico traba-
ja con lo aleatorio, lo incierto, y estd pensado con posi-
bilidad de modificacién continua. Entonces, el docente
debe estar preparado para que, si sucede algo nuevo o
inesperado, pueda integrarlo con el objetivo de modifi-
car o enriquecer la accién. Lo expuesto anteriormente
no implica ausencia de intencionalidad o finalidad vy,
muchos menos, desestructuracion.

Daniel Korinfeld en el libro “La pedagogia y los impera-
tivos de la época” (Serra, 2005) sefiala que, de acuerdo
a Philippe Meireu, hay tres condiciones fundamentales
para que un dispositivo pedagégico cumpla su funcién.
En primer lugar, debe permitir la conformacién de un
espacio sin amenazas y rico en posibilidades, estimu-
los y recursos diversos. El docente debe seleccionar
o crear dispositivos pedagégicos que sean capaces de
brindar al alumno la seguridad bésica en su experiencia
de aprendizaje. La segunda condicién es la “presencia”
del docente; es decir, la disponibilidad del mismo para
el acompafiamiento en el trayecto de aprendizaje del
alumno. Por tdltimo, los objetos culturales dispuestos
para el aprendizaje en el espacio educativo deben ser
multiples y exigentes.

El dispositivo pedagégico es de cardcter grupal (Souto,
1999) y, en este espacio, permite que se utilicen y gene-
ren pensamientos y, ademds, que se establezcan nuevas
relaciones con el conocimiento existente. En este sen-
tido, no solamente tiene una funcién de provocar pen-
samientos, conocimientos y reflexiones, sino también

provocar transformaciones en las relaciones interperso-
nales y en la toma de conciencia de la realidad.

Cabe recalcar que en el dispositivo pedagégico conver-
gen la técnica, la teoria de la ensefianza y la naturaleza
del artificio.

Los dispositivos pedagdgicos se basan en determinadas
teorias de la ensefianza. En la actualidad, se aplican
principalmente las siguientes:

a. El aprendizaje significativo: Este se produce cuando
el alumno establece conexiones entre el conocimiento
nuevo y los ya existentes en su estructura cognoscitiva
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1999). Entonces, sus es-
quemas previos se modifican reorganizando, agregando
o suprimiendo componentes; incluso, en algunos casos,
se reemplaza un esquema total por otro. En este proce-
so, es necesaria la disposicién del alumno a aprender
significativamente. Ademds, la tarea debe ser potencial-
mente significativa para que permita relacionar la nueva
informacién con la estructura de conocimiento previo.
El docente debe promover la participacién activa de los
alumnos con el objetivo que integren los conceptos nue-
Vos a sus esquemas cognoscitivos previos. Es decir, es
necesario que los alumnos estén comprometidos activa-
mente en el proceso de aprendizaje para que se produz-
ca la reconstruccion de sus experiencias y conocimien-
tos previos. Al respecto, Meirieu (1996) sefiala que “un
sujeto progresa cuando se establece en él un conflicto
entre dos representaciones bajo cuya presién es lleva-
do a reorganizar la antigua para integrar los elementos
aportados por la nueva”.

b. Zona de desarrollo préximo: El docente debe consi-
derar que en el aprendizaje significativo las conexiones
que se establecen entre los conocimientos nuevos y los
preexistentes en la estructura cognoscitiva de los alum-
nos requiere una actividad mental por parte de los mis-
mos. La misma, se ve facilitada por la mediacién social
(docentes o compafieros) que empuja a los alumnos mds
alld de lo que pueden hacer solos, pero no tanto como
para ir més alld de su comprensién (Celso, 2003). En
este espacio, denominado por Vigotzky zona de desa-
rrollo préximo, es donde se construye el aprendizaje.
Mads precisamente, ésta es la distancia entre el nivel real
de desarrollo de un alumno, determinado por la capaci-
dad de resolver independientemente un problema, y el
nivel de desarrollo potencial determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o
en colaboracién con otro compaiiero més capaz (Vigots-
ky, 1988). Coll y Solé (1990) sefialan que la influencia
educativa que ejerce el docente cuando guia o colabora
con sus alumnos en el transcurso de las actividades en
el aula, organizadas en torno a la realizacién de una ta-
rea, a la resolucién de un problema o al aprendizaje de
contenidos, puede ser promotora del desarrollo cuan-
do consigue trasladar al alumno a la zona de desarrollo
préximo.

c. Andamiaje: Bruner (1984) formula el concepto de
andamiaje a partir del concepto de zona de desarrollo
préximo. Definié los procesos de andamiaje como aque-
llos en los cuales el docente brinda ayuda, apoyo y gufa
suficiente lo que permite a los alumnos avanzar intelec-
tualmente mds alld de lo que pudieran haber hecho por
si solos. Luego retirard progresivamente el andamiaje a
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medida que los alumnos vayan asumiendo mayor auto-
nomia y control en el aprendizaje. El supuesto funda-
mental del andamiaje es que las intervenciones del do-
cente deben mantener una relacién inversa con el nivel
de competencia en la tarea del alumno (a menor nivel,
mads ayuda; a mayor nivel, menos ayuda).

d. Constructivismo: Es una teoria que considera que
el alumno es quien aprende involucrandose con otros
durante el proceso de construccién del conocimien-
to, tomando la retroalimentacién como un factor fun-
damental en la adquisicién final de contenidos (Coll,
2001; Coll y otros, 1997; Carretero, 1993). Ademads, el
constructivismo considera que el conocimiento no es
el resultado de una copia de la realidad preexistente,
sino de un proceso que se caracteriza por el dinamismo
y la interactividad y a través del cual la informacién
externa es interpretada por la mente que va construyen-
do progresivamente modelos explicativos cada vez mds
complejos y potentes. Entonces, el conocimiento no se
descubre, se construye (Bruner, 1997). En este caso, el
alumno es un ser responsable que participa activamente
en su proceso de aprendizaje.

Las précticas de enseflanza universitaria, en algunos ca-
sos, no desarrollan dispositivos pedagégicos que tien-
dan a abordar los conceptos como herramientas dispo-
nibles de intervencién préctica, sino que se centran en
la transmisién del saber. En este caso, las clases se desa-
rrollan siguiendo un esquema fijo, predeterminado, que
responde a la 16gica del contenido o del campo discipli-
nar del que se trate. En cambio, el estudio de casos, in-
cluido en un dispositivo pedagdgico, propone al alumno
abordar los conceptos a partir de problemas concretos y
utilizarlos como herramientas para pensar tales proble-
mas. Al respecto, Perkins (1995) entiende que existen
disposiciones para pensar bien y que pueden ser culti-
vadas en las clases. Este autor considera que pensar con
lo que se aprende es por cierto uno de los fines de la
educacidn: el uso activo del conocimiento.

El estudio de casos comienza a utilizarse en la Univer-
sidad de Harvard, en 1914, aplicado a los estudios de
Derecho. En 1935, cristaliza en su estructura definitiva
y se extiende a otros campos, especialmente en las Gien-
cias Administrativas. La aplicacién del estudio de ca-
sos consiste en la utilizacién de situaciones reales que
permiten a los alumnos relacionar los conocimientos
aprendidos en el aula y aplicarlos a condiciones con-
cretas (Lépez, 1997; Mendoza Nufiez, 2006). Cuando el
docente utiliza este dispositivo pedagégico, abandona
el esquema tradicional de exposicién magistral y actia
como un facilitador, ayudando y guiando a los alumnos
en el aprendizaje.

El estudio del caso es la descripcién de una situacién
concreta con finalidades pedagdgicas para aprender o
perfeccionarse en algin campo determinado (Coller,
2000; Walker, 1983; Wasermann, 1999). El caso se pro-
pone a un grupo-clase o grupo amplio para que indivi-
dual y colectivamente lo sometan al andlisis y a la toma
de decisiones. Al utilizar el estudio de casos se preten-
de que los alumnos estudien la situacién, definan los
problemas, lleguen a sus propias conclusiones sobre las
acciones que habria que emprender, contrasten ideas,
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las defiendan y las reelaboren con nuevas aportaciones.
En algunos casos, plantea problemas divergentes que no
tienen una dnica solucién.

En la aplicacién concreta del estudio de casos el docen-
te debe tener en cuenta las siguientes condiciones para
asegurar su utilidad pedagégica:

Autenticidad: El caos debe ser una situacién concreta,
basada en la realidad.

Situacién problemdtica: La situacién planteada en el
caso debe provocar un diagnéstico o una decision.
Orientacién pedagégica: La situacién problemética debe
promover la formacién del alumno en algin dominio
del conocimiento o de la accién.

Totalidad: Ser una situacién “total”, es decir que in-
cluya toda la informacién necesaria y todos los hechos
disponibles.

La eficacia en la aplicacién del estudio de casos estd
avalada por las siguientes acciones:

1. Los alumnos desarrollan mejor sus capacidades cog-
nitivas aplicando los conceptos que deben aprender a
situaciones reales.

2. Los alumnos aprenden a desarrollar conceptos nuevos
y a aplicar aquellos ya establecidos a nuevas situaciones.
3. Los alumnos asimilan mejor las ideas y los concep-
tos que utilizan ellos mismos en el transcurso de la re-
solucién de las situaciones probleméticas de los casos
planteados.

4. El trabajo en pequefios grupos y la interaccién con
otros alumnos en la resolucién de los casos, constitu-
yen una preparacién eficaz para el desempeio en las
organizaciones.

5. Dado que este dispositivo convierte a los alumnos en
participantes activos de su aprendizaje, facilita la ex-
presién de sus opiniones, creencias, actitudes y valores
y los ayuda a desarrollar las siguiente capacidades:

- Observar en profundidad la realidad.

- Comprender fenémenos y hechos de la realidad.

- Definir situaciones problemdticas sobre las que hay
que operar.

- Establecer relaciones efectivas entre teoria y practica.
- Tomar decisiones.

- Trabajar en forma cooperativa.

En la bibliografia se encuentran diferentes modalidades
para trabajar con el estudio de casos en el aula, incluso
algunos autores presentan modificaciones a la metodo-
logia original. Seguidamente, analizaremos una de las
posibles modalidades de aplicacién del estudio de ca-
sos. El mismo, incluye los siguientes pasos:

1. Presentacién de los conceptos: El docente realiza una
presentacién dialogada de conceptos referidos a una
unidad didéctica de la asignatura. En su presentacion
tiene en cuenta los principios del aprendizaje signifi-
cativo, es decir, busca que los alumnos activen conoci-
mientos previos y, ademds, que relacionen los concep-
tos con situaciones de la realidad. En su presentacién
utiliza filminas u otros recursos diddcticos con el objeto
de facilitar la comprensién de los contenidos.

2. Seleccién del caso: El docente selecciona un caso de
acuerdo a los objetivos de aprendizaje de la unidad di-
déctica correspondiente. Al final del caso, incluye una
serie de preguntas que obligan a los alumnos a exami-
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nar las ideas, las nociones y los problemas relacionados
a los conceptos desarrollados en clase. Las preguntas
requieren que los estudiantes apliquen los conceptos
cuando analizan datos y cuando proponen soluciones.
3. Trabajo individual y grupal: Los alumnos analizan
primero el caso individualmente. Posteriormente, los
alumnos forman pequefios grupos (3 a 5 alumnos) para
responder las preguntas del caso. El docente comunica
que los integrantes de los pequefios grupos deben elegir
a uno ellos para que tome nota de las respuestas y, ade-
mads, deben seleccionar a un vocero que comunique los
resultados cuando se ponga en comun su produccién en
el grupo-clase (grupo total de alumnos).

4. Los pequefios grupos de estudio pueden sesionar
durante la clase o fuera del horario escolar. Ambos sis-
temas presentan ventajas y desventajas. En la duda, la
decisién deberd tomarse teniendo en cuenta la distri-
bucién del tiempo de las clases; lo principal es que los
alumnos que integran los pequefios grupos tengan la
oportunidad de discutir los casos y las preguntas entre
ellos antes de que se realice la discusién en que partici-
pa toda la clase. El trabajo en pequefios grupos permi-
te que la adquisicién de conocimientos sea, ademads de
compartida, producto de la interaccién y cooperacién
entre los alumnos (Johnson, Jonson y Holubec, 1999;
Alonso Alvarez y otros, 2002).

5. Trabajo en el grupo-clase: El vocero de cada peque-
fio grupo presenta las conclusiones al grupo-clase y se
debaten las distintas producciones. En esta puesta en
comun, el docente debe coordinar el debate.

Para que el trabajo del caso en lo pequefios grupos sea
efectivo, el docente debe realizar las siguientes activi-
dades:

a. Antes de la tarea: Disefiar los casos de manera que
ofrezcan un grado de desafio razonable. Presentar a los
alumnos los objetivos didécticos de la actividad. Expli-
car claramente las consignas de trabajo. Definir el tiem-
po disponible para realizar la actividad. Comunicar los
criterios de evaluacién de la produccién de los peque-
fios grupos.

b. Durante la tarea: Fomentar la autonomia y la auto-
determinacién en el trabajo de los pequeiios grupos.
Orientar a los alumnos hacia el proceso de resolucién
del caso mds que en el resultado. Promover la implica-
ci6n de todos los integrantes del pequeiio grupo. Tolerar
el fracaso, fomentar la bisqueda y comprobacién de di-
versas estrategias de superacion de las dificultades. Pro-
mover el debate de ideas entre los pequefios grupos.

c. Después de la tarea: Informar sobre el proceso segui-
do y sobre los logros y desaciertos en la resolucién del
caso. Promover que los alumnos tomen conciencia so-
bre lo que pudieron aprender de los conceptos desarro-
llados y las razones que lo han posibilitado. Reconocer
los logros de los alumnos y los progresos personales y
grupales en la resolucién del caso. Procurar que aumen-
te la sensacién de competencia en la realizacién de la
tarea. Es importante que los alumnos incrementen su
autoestima. Mostrar a los alumnos que se les reconoce el
esfuerzo que significa trabajar en pequefios grupos en la
resolucién de casos. Promover que los alumnos tomen
conciencia de los factores que les hicieron estar més o

menos motivados en la realizacién de la actividad.

d. Evaluacién: Disponer de grillas de evaluacién de la
actividad individual y grupal de los pequefios grupos
que permitan no solamente calificar a los alumnos sino
descubrir que deben corregir si fuera necesario. Es con-
veniente que los alumnos dispongan de estas grillas para
favorecer la autoevaluacién. Promover la autoevalua-
ci6n individual y grupal. Acompaiiar la comunicacién
de los resultados con mensajes que promuevan la con-
fianza de los alumnos en sus posibilidades de aprendi-
zaje. Evitar las comparaciones entre los distintos grupos
y la evaluacién publica de los alumnos. Proporcionar
informacién sobre lo que los alumnos deben corregir o
aprender y de cémo deben hacerlo.

El docente debe promover el protagonismo activo de
sus alumnos en la construccién de su propio aprendi-
zaje a través de dispositivos pedagégicos que busquen
una mayor motivacién, donde se trabaje de manera coo-
perativa y desde donde se potencie la autonomia y la
responsabilidad individual (Huertas, 1997; Alonso Al-
varez y otros, 2002). El estudio de casos es una técnica
que, aplicada como parte de un dispositivo pedagégico,
permite alcanzar estos objetivos.
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Arte y tecnologia: cambios en los sistemas
escopicos

Manuel Carballo

El arte ha desarrollado diferentes tecnologias para cons-
tituirse como tal. La perspectiva, tal vez, como regulador
perceptivo de todo un edificio escépico, haya devenido
en una de las mds importantes. La desactivacién de este
sistema supone la emergencia de otras formas de acceso
a lo real y otras pretensiones de acercamiento.

Las nuevas tecnologias y especialmente internet, han
habilitado otro tipo de relaciones, usos, implicancias.
Procesos donde el arte ha inscripto tanto sus preten-
siones tradicionales y cldsicas de acercamiento de sus
producciones a los espectadores, como formas radical-
mente nuevas de concebir toda la dindmica que habita
la idea de lo artistico. De esta manera, por ejemplo el
concepto de representacién de lo real, con el arte digi-
tal, pasa a ser necesariamente explicado en otro territo-
rio simbélico.

El arte tiene una larga tradicién de convivencia con la
tecnologfa. Digo convivencia, porque la interaccién y
la cooperacién no siempre se han logrado. Cierta parte
del arte ha mirado con recelo la tecnologia, mientras la
fascinacién de la otra, la ha adorado hasta la exaltacién.
Podemos pasar por el Futurismo, la Bahaus, o la Factory
de Andy Warhol; la apropiacién que se ha hecho de la
fotografia, el cine, el video, el ordenador y las redes.
Este vinculo ha sido abordado muchas veces también
desde la teoria, el filsofo alemédn Walter Benjamin habia
visto en la reproductibilidad técnica del arte (la posibi-
lidad de copiar en serie una obra) la pérdida de su aura,
es decir el mito de la unicidad vulnerado. Igualmente
anticipaba todo el nivel de seduccién que la tecnologia
podia tener sobre las audiencias masivas, acercando a
ellas un arte reservado antes a un piblico reducido.

A la vez, si tomamos el concepto de tecnologia en su
sentido amplio, no podriamos dejar de pasar por un hito
en la historia del arte que es la invencién de la perspec-
tiva. Cuando Brunelleschi desarrolla esta técnica, esta-
bleciendo matemdticamente la relacién entre tamafios
y distancias, profundidad y puntos de fuga, concibe un
sistema de representacién de la realidad para la pintura
que tardard muchos afios en cuestionarse definitivamen-
te. Este radicalmente nuevo acercamiento matemético y
cientifico a la naturaleza se mixturard a la vez con la
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imaginacién y la creatividad del artista que lo utiliza-
rd como herramienta. Es en el mismo momento de la
historia del arte, que el artesano formado en el taller
se convertird en un artista en el sentido contemporaneo
del término: poseido por un talento supra terrestre que
lo gobierna y lo coloca en una condicién diferente al
resto de los mortales. También es alli, y necesariamente
debemos pensar que todo forma parte del mismo pro-
ceso de cambio, que el mercado del arte se creard como
tal, permitiendo que el artista comience gradualmente
a independizarse del gusto temdtico de los diferentes
benefactores que financiaban sus proyectos.

La consolidacién de este sistema escépico, se dard aso-
ciado a otra tecnologia mediante la cual ganara difusién:
la imprenta. A través de la técnica de grabado, primero
en madera y luego en ldminas de bronce, el Renacimien-
to florentino serd copiado para todo el resto de Europa,
que lo adoptard como sistema hegemédnico, matizdndolo
con caracteristicas localistas.

Crisis y proliferaciéon

Sin duda los turbulentos cambios de la Revolucién In-
dustrial, la omnipresencia de las méquinas, el acorta-
miento de los espacios, y obviamente la fotografia, res-
quebrajaron el sistema realista basado en la perspectiva.
La fotografia venia a concretar el suefio naturalista de
siglos de pintura, por lo cual ya gran parte de la fan-
tasia asible sobre la realidad, su documentacién insu-
perable, quedaba en el absurdo de matizarla con una
practica manual e irremediablemente imperfecta. La
fragmentacién creciente: social, politica, espacial, tuvo
su correlato en las distintas formas en las que el siste-
ma de representacién fue deviniendo simultdneamente.
Munch, Kandinsky, Mondrian, Klee etc., prolifera el re-
godeo sobre el drbol caido, las fogatas se multiplican
con la madera que habia permanecido en pie desde el
siglo XV. Si antes habia sido la sujecién de la iglesia la
que contenia, para trasladarse ésta, al academicismo de
escuelas y criticos, en ese momento las reglas formales
tienden a dar la impresién de borrarse como tnica re-
gla: todo se experimenta; todo estd permitido: esa es la
nueva ilusién.

Laidea de lo nuevo se acelera hasta perseguirse a s{ mis-
ma como nunca antes. Es todo tan libre que es necesario
apurarse para no perder la libertad creativa, inventar,
ver, conocer, siempre lo dltimo. La originalidad como
norma y como promesa de movimiento, como nueva
fantasia contenedora y legitimadora del arte.

En un momento se interpela el receptdculo del cuadro,
se busca prescindir de él, y comienzan las primeras ins-
talaciones, y allf el arte plastico tradicional pierde uno
de sus preceptos bdsicos estructurantes, tanto es asi, que
comienza a cuestionarse las bases mismas del concepto
de lo artistico. Con esto, no solamente se recurren a las
tecnologias, sino a anclajes y relevos en toda serie de ar-
tes y lenguajes. Se incorpora la misma fotografia que ha-
bia atentado contra el régimen, el cine y luego el video.
El limite entre la ingenieria y el arte ya se habia vuelto
confuso al incorporarse obras que utilizaban principios
electromagnéticos, hidrdulicos, etc. Con el nacimiento
de la electrénica y los ordenadores, esta frontera se hace
aun ma4ds difusa.
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