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LA FORMACION DEL EVALUADOR PROFESIONAL
EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO

Teresa Gonzalez Ramirez
Universidad de Sevilla

INTRODUCCION

existen como grupo profesional, se ha dedicado una
gran atencién a identificar las caracteristicas de los "buenos evaluadores” y el modo
de proporcionarles formacion (1). Segun estos autores, para ser un evaluador compe-
tente y fiable se necesita la combinacion de una amplia gama Qe cargcten’:sticas. Es-
tas incluyen competencia técnica en el area de la medida yla mvest‘lgacion, conoci-
miento del contexto social y de la naturaleza del objeto de la evaluacion, destreza en
relaciones humanas, integridad personal y objetividad, asi como caracteristicas rela-
cionadas con la autoridad y la responSabilidad. Debido a que resulta dificil encontrar
una persona que retina todos esos requisitos, a menudo se hace necesario tener un
equipo de evaluadores que dirija la evaluacion o, por el contrario, elegir a una persona
con las caracteristicas mas apropiadas para un aspecto especifico de la evaluacion.

Desde que los evaluadores

A raiz de esta variabilidad de facetas @ cultiyay en el evaluador profesional, la bi-
bliografia ha ido acufiando dos importantes distinciones que deberian tenerse en
cuenta cuando se identifican los tipos de evaluadores. La primera es entre evaluador
interno y evaluador externo (2 yla segunda es entre evaluador profesional y evalua-

J., Gephart, W.J., Guba, E.G., Hammond, R.L., Merriman, H.O. y
Provus, M.M.: Educational evaluation and decision making, Itasca, IL, Peacok, 1971; Worthen,
B.R. : “Competencies of educational research and evaluation”, Educational Researcher, 4 (1)
(1975) 13-16; Cronbach, L.J., Ambron, S.R., Dornbush, S.M., Hess, R.D., Rnick, R.C., Philips,
D.C., Alker, D.E. ¥ Weiner, S.S.: Toward reform of program evaluation, San Francisco, Jossey-
Je of evaluator, en T. Hussen y T.N. Postiethwaite (eds): International

Bass, 1980; Nevo, D.: The ro i ’
encyclopedia of education: Research and studies, Oxford, Pergamén, 1985.

(2) Cfr. Scriven, M.: The merhodo/ogy.of evaluation, en R.E. (Stake) (Ed.): AERA Monograph Series
on Curriculum Evaluation n.¢ 1, Chicago, Rand McNally, 1967; Scriven, M.: Evaluation thesaurus,
4.2 edicion, Newbury Park, CA, Sage, 1991; Love, AJ.: Internal evaluation Building organizations

from within, Newbury Park, CA, Sage, 1991.

(1) Cfr. Stufflebeam, D.L., Foley, W.
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dor préctico (3). El evaluador interno es contratado por los responsables del proyecto
y les informa directamente. La objetividad del evaluador interno y su credibilidad ex-
terna pueden ser menores que la del evaluador externo que no esta contratado direc-
tamente por los responsables del proyecto y disfruta de un grado menor de indepen-
dencia. Por otra parte, el evaluador interno suele resultar menos amenazador para
las personas evaluadas que el externo. En cuanto al evaluador practico y profesional,
la distincion se asienta en relacién a su formacion y experiencia. El evaluador practi-
co no suele estar especializado en evaluacién y su implicacién en la misma repre-
senta solo parte de su trabajo. El evaluador profesional es aquel que tiene una am-
plia formacién en evaluacién y quya principal responsabilidad consiste en dirigir eva-
luaciones. Estas dos distinciones realizadas entre evaluador interno/externo, practi-
go/profesional, aunque independientes la una de la otra, ha supuesto una aportacion
interesante para ir perfilando la evaluacién como profesion.

La evaluacion en nuestro pais estd empezando a desempenar un papel de primer
orden y sus primeros desarrollos estén por el momento en manos de la Universidad
Y, mas recientemente, en Institutos de Evaluacién que, tanto a nivel central como au-
tonémico, se estan creando en el marco del Sistema Educativo. En la politica educa-
tiva destacan el énfasis puesto en la evaluacién del aprendizaje de los alumnos, de
programas y sistemas, asi como la generalizacion de la evaluacién de centros edu-
cativos y de los profesionales de la educacion. Este crecimiento exponencial en la
cultura contemporénea de la evaluacion, aplicada a una multiplicidad de situaciones
evaluativas, justifica la necesidad de una profesionalizacion de los evaluadores vy el
reconocimiento de la evaluacién como disciplina con entidad propia, dotada de meto-
dologia y teoria propias. Como sefiala House (4), la evaluacién estructuralmente se
ha ido integrando mas en el funcionamiento organizativo de las instituciones y con-
ceptualmente se ha flexibilizado. Si éste es nuestro reto, también es competencia de
la Universidad la formacién de estos profesionales, de ahi la necesidad de crear cau-
ces institucionales, itinerarios y procesos formativos de calidad (5) que posibiliten su
competencia profesional.

Sin embargo, situar la practica de la evaluacion a la luz de los conocimientos y
principios de las disciplinas mas relevantes, analizar el trabajo en un contexto histéri-
co, estudiar las necesidades en relacion con la profesion y los problemas de los
clientes/audiencia y, en definitiva, hacer avanzar los conocimientos sobre su especia-
lidad a través de un andlisis estructurado de sus principales premisas e hipétesis, ne-
cesita en el contexto universitario de un modelo de formacién que resulte ajustado a
la realidad de su practica. Es nuestro objetivo mostrar cémo la metodologia basada
en el estudio de casos se convierte en una poderosa herramienta para desarrollar en
la institucién universitaria un aprendizaje de calidad.

El andlisis y discusion de un caso es un instrumento facilitador de una experiencia
evaluativa general, prepara a los alumnos para el conocimiento creativo, su apllc?-
cion y difusion, es un factor de motivacién del educando y perfeccionamiento en [a

(3) Cfr. Scriven, M. op. cit., 1967.

(4) Cfr. House, E.R.: “Tendencias en Evaluacién”, Revista de Educacion, n.2 299, (1992) p. 43.
(8) Cir. Biggs, J.: "Assesing Learning Quality: reconciling institutional, staff and educational de-
mands”, Assesment and Evaluation in Higher Education, 21,1, (1996) p. 5-15.
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3 1.A FORMACION DEL EVALUADOR PROFESIONAL EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO 41

toma de decisiones asi como de capacitacion profesional. La cuestién es conjugar en
el proceso didactico, tanto los aspectos fundamentales de la evaluacion desde el
punto de vista cientifico y técnico, asi como el de un instrumento para resolver los
problemas con los que se enfrentan en el ejercicio de su profesion. Segtn la termino-
logia utilizada en la literatura americana mas reciente, el proceso a seguir para la for-
macién de cualquier cientifico es un proceso "knowledge-oriented". Este tipo de pro-
ceso se caracteriza porque su objetivo es impartir un conocimiento profundo de un
cierto modelo abstracto que representa aspectos del mundo real. Un enfoque know-
ledge-oriented se contrapone al que la literatura americana llama "problem-oriented®.
Un proceso educativo problem-oriented persigue capacitar a una persona para resol-
ver un cierto tipo de problemas reales y précticos. La tesis de la que partimos en este
trabajo es que la formacion del evaluador profesional tiene que focalizarse hacia un
proceso de problem-oriented, es decir, hacia el uso del conocimiento cientifico en un

contexto decisorio.

LA FORMACION DEL EVALUADOR EN EL CONTEXTO DE LAS FACULTADES
DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

ofesional en un contexto universitario compete, en-
tre otras, a las facultades de Ciencias de |a Educacion. Realizar funciones de evalua-
cion, asesoramiento e investigacion tanto en émbitos dg _enseﬁanza reglgda, del
mundo laboral-empresarial 0 social, es competepcua gspecnflca de_nuestros tltqlgdos.
Con este propésito se imparten en nuestras_unlversmades materias (Evaluacion de
Programas, Evaluacioén de Sistemas Educativos, _Me}odologla parg’la evaluacion de
Programas, Centros y Sistemas Educativos, Disefio y Evaluacioén de Materlalve‘s
Curriculares, etc.) cuyo objetivo fundamental es capacitar al alumno para !e} adqylsu-
cién de conocimientos tedricos en relacion a la problematica de I_a.eyaluacmp asi co-
mo en el andlisis y planificacion de investigaciones evaluatlvas.dlrlgudas hacia distin-
tos ambitos de evaluacién. Su orientacion es aplicada con objeto de aportar herra-
mientas metodoldgicas que permitan aportar con mayor bagaje sus futuras tgrgas
profesionales dentro de las funciones sefialadas anteriormente y como aprendizajes
que habra de realizar el futuro licenciado en Pedagogia y/o Psicopedagogia en dis-
Estas materias vienen a mostrar un itinerario formativo

tintos ambitos de actuacion. Estas | A o o
dentro de nuestras titulaciones dirigido hacia la evaluacioén como profesion.

La formacién del evaluador pr

Este proceso formativo se fundamenta no solo e? el copo_cimiento cien’q’fi?o y técni-
co de la materia sino también en el desarrollo de un "conocimiento prudencial’ que con-
siste en el "saber hacer” dentro de [ practica evaluativa. Desarrollarse profeglonalmen-
te dentro del ambito de la evaluacion, como campo de conocimiento mterdlsmplinar, Su-
pone conjugar el saber de la ciencia y la prudencia. Lag prudencia es la capacidad para
emitir un juicio acertado sobre lo que he de hacgr aquiy ahora (6). Ngestro modelg de
formacién no solo persigue aumentar los conocimientos de] 'alumno sino su capacidad
de accion. Pues, si como venimos defendiendo, la evaluacion es un &mbito de conoci-

es, C.: El método del caso y el desarrollo de las capacidades activas, Nota

6) Cfr. Liano Cifuent . .,
(6) Cfr o de Alta Direccién de Empresa con el n.? (P) FHN-15, México,

Técnica del Instituto Panamerican
D.F., 1997.
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42 TERESA GONZALEZ RAMIREZ 4

miento que necesita de la ciencia y la prudencia, la pregunta que nos formulamos es:
¢ qué proceso didactico debemos seguir para conjugar ambos tipos de saberes? Pues
bien, la metodologia del caso se constituye como una herramienta para la formacion
del saber prudencial en el contexto universitario, partiendo de la premisa que este tipo
de saber es necesario en el desempefio profesional del evaluador.

Formacion cientifica y capacitacién profesional

En la introduccién de este trabajo, hemos tratado de poner de relieve la diferencia
que existe entre lo que hemos denominado un “experto” en evaluacién y un profesio-
nal que utiliza el conoecimiento cientifico a la hora de abordar los problemas que le
competen. Deciamos que el proceso de ensefianza del primero tendria que ser
knowledge-oriented, mientras que el del segundo seria un proceso problem-oriented.
Vamos a profundizar ahora en los elementos que condicionan cada uno de dichos
procesos educativos. Las diferencia vamos a establecerlas en funcion de las capaci-
dades que ha de desarrollar uno y otro.

Capacidades constitutivas del cientifico y del profesional

Un cientifico, en cualquiera de las ramas del saber humano, se caracteriza por su
conocimiento de aquel aspecto de la realidad que estudia la ciencia concreta en la
que es experto. Toda ciencia ofrece una imagen o modelo del mundo real, para cuya
construccién prescinde de algunos aspectos de la realidad, centrando su analisis en
las relaciones existentes entre aquellos otros aspectos que constituyen su objeto
cientifico. El cientifico, tiene desarrollados procedimientos que le permiten:

a) Identificar situaciones reales en términos del "estado de variables” que maneja
su ciencia.

b) Predecir cudl es el estado que corresponde a algunas variables y, por ende, a
los aspectos reales representados por ellas, dada la observacion del estado de
las otras. Es decir, por un lado ha de ser capaz de observar la realidad de
acuerdo con cierto "esquema de observacion” y, por otro lado, ha de ser capaz
de relacionar cambios dentro de dicho esquema.

Un profesional, en cambio, se caracteriza por su habilidad para tratar y resolver
problemas reales. Distintos tipos de problemas sirven para identificar dlfereqtes pro-
fesiones. Un profesional necesita tener desarrollados procedimientos operativos que

le permitan:

a) Definir o diagnosticar el problema concreto con que se enfrenta, dentro del tipo
general de problemas en que es experto.

b) Aplicar procedimientos de accién sobre la realidad, de modo tal que el proble-
ma quede resuelto.

Esta distincion no siempre es tenida en cuenta a la hora de disefar procedimien-
tos educativos para uno y para otro. Esto se debe, en parte, al hecho de que, para
ciertas profesiones, hay conocimientos de alguna ciencia especifica que le son tan
necesarios que es facil confundir la posesién de dichos conocimientos con la pose-
sién de las habilidades practicas que constituyen aquella profesion.

Rewista da Ciencias de la Educacton
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5 LA FORMACION DEL EVALUADOR PROFESIONAL EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO 43

Aparte de las consecuencias practicas que tal confusion pueda provocar -sentido
de inadecuacion para el ejercicio de una profesion al palpar la distancia entre teoriay
practica, como suele expresarse de forma coloquial-, se da también una consecuen-
cia tedrica: el descuido de la investigacion hacia las causas que hacen que los cono-
cimientos cientificos sean tiles para la formacion profesional.

Conocimiento cientifico y solucidn de problemas reales

Todos tenemos vivencias por las que nos resulta evidente la utilidad de determi-
nados conocimientos cientificos para la resolucion de problemas concretos. Lo que
tratamos de hacer no es una defensa de dicha utilidad, sino la investigacién de las
causas de tal utilidad. Para hacer dicho andlisis, vamos a situarnos como punto de
partida en un modelo que parte de una teoria general de resolucion de'problemasf.
Este modelo identifica el proceso de resolucién de un problema a través de las si-

guientes fases (7):

a) Definicién del problema.

b) Generacion de alternativas para resolverlo.

¢) Evaluacion de las alternativas.

d) Decisién por la que se elige una de las alternativas.

de un problema real viene dada por la decisién que
ia concreta es Util para la solucion de un pro-

blema en la medida en que ayuda a dicho proceso degigqrio. Profundizar en el anali-
sis de la utilidad de las ciencias en los estadios de qefmlmén c_ie problgmas y genera-
cion de alternativas requeriria recurrir a modelos mas _complejos y a ciertos aspectos
de la teoria general de resolucion de problemas. Partiendo de ese modelo podemos
visualizar rapidamente por qué una ciencia puede ser itil en el proceso decisorio, en
virtud de su contribucién a la evaluacion de alternativas. En la evaluacion de alterna-
tivas lo mas importante es la prediccion de las consecuencias de las acciones expre-
sadas por cada una de las alternativas en cuestion. En la solucién de problemas rea-
les, lo importante es la totalidad de la reahdgd, mientras que para Ia_ ciencia lo impor-
tante es el andlisis de un aspecto dé la realidad. Para alguien que tiene qt{e_r§§olver
un problema lo importante es el juicio que ha de formular para que Ia'dt'af)r’nc!on del
problema (en el lenguaje de cada ciencia en concreto) no sea una definicién incom-
pleta, es decir, una definicion qué haya omitido aspectos de la realidad mas impor-
tantes que aquellos que haya incluido. EI juicio spbre la adecuacion de una definicion
de problema al problema total no es un juicio facil qe formular. _La formulacion correc-
ta de este tipo de juicios constituye parte del bagaje de capacidades de un profesio-
nal y esta ligado al uso del conocimiento cientifico en un contexto decisorio. Este es
el tipo de saber que
ros evaluadores profesionales.

En este modelo, la solucion .
toma quien ha de resolverlo. Una cienc

(7) Cfr. D’Amore, B.: Problemas. Pedagogia y Psicologia de la Matematica en la actividad de resolu-

cion de problemas, Sintesis, Madrid, 1997.

Revista de Ciencias de la Educacion
n ° 181 enero-marzo 2000

tenemos que proporcionar en el contexto universitario a los futu-




44 TERESA GONZALEZ RAMIREZ 6

El desarrollo de esa capacidad de juicio no es materia de la ciencia que se esté
usando, sino que constituye eso que se denomina "sentido practico” o experiencia. Y
esto no es mas que la conciencia clara por parte de la persona que decide sobre el gra-
do de simplificacion que su modelo decisorio tiene respecto a la complejidad de lo real.

Hasta aqui hemos puesto de relieve las diferencias entre la ensefianza cientifica
y la ensefianza profesional, y hemos profundizado algo méas en esta ultima para des-
tacar que el proceso educativo ha de orientarse a ensefar el uso del conocimiento
cientifico en un contexto decisorio. A continuacién vamos a hacer una distincién so-
bre los tipos de prqblemas que puede abordar un profesional. Dicha distincion revela-
ra uno de los aspectos mas importantes a tener en cuenta a la hora de disefar un
programa de formacién o de mejora de capacidades de un profesional.

Problemas operativos y problemas no operativos

En la teoria general de solucién de problemas existen clasificaciones diversas so-
bre los problemas en general (8). Aqui nos vamos a centrar en una clasificacién de los
problemas atendiendo a su grado de operatividad, ya que estas caracteristicas nos
permiten llegar a conclusiones generales y profundizar en las caracteristicas del pro-
ceso de solucién de un problema. Para nuestro propésito, podemos manejar unica-
mente los dos casos extremos de dicho grado de operatividad. Hablaremos asi de
problemas operativos y de problemas no operativos, distincién ésta similar a la de pro-
blemas estructurados y problemas no estructurados que aparece mas frecuentemente
en la literatura sobre procesos abstractos de solucion de problemas. Por problema
operativo entendemos aquel para el que se conoce una secuencia de operaciones
que, si es aplicada, resuelve el problema. Problema no operativo es aquel para cuya
solucién no es conocida la secuencia de operaciones a realizar. Un problema no ope-
rativo ha de ser transformado en problema operativo para ser resuelto. Mientras que
en los problemas operativos el esfuerzo hay que realizarlo en el dominio y aplicacién
de las estrategias, técnicas y procedimientos para resolver problemas-tipo, en los pro-
blemas no operativos el énfasis hay que situarlo en la definicion de problemas y en los
procesos que favorezcan la redefinicion de los problemas. El cuadro que presentamos
a continuacion puede resultar ilustrativo de lo expuesto hasta ahora.

FORMACION CIENTIFICA FORMACION PROFESIONAL
Objetivo: Adquirir conocimiento acerca de un | Objetivo: Adquirir la capacidad para la solu-
cierto aspecto o modelo de lo real. Este proce- | cion de problemas reales. Esta capacidad su-
SO supone: pone:

a) OhfierV;!r lo real con un cierto esquema de |y 4 conocimientos cientificos son significati-
variables. vos en cuanto facilitan ¢l proceso decisorio,

b) Conocer relaciones entre variables que re-

presentan lo real b) Uso de los conocimientos en la prictica.

Cuadro 1: Diferencias entre formacion cientifica y profesional

(8) Cfr. Butts, T. : “P.osing problems property”. NCTM 1980 Yearbook, (1980) 23-24; Charles, R. y
Lester, F.: Teaching problem solving. What, Why, How, Palo Alto, Dale Seymour Pu, 1982; Borasi,
R.: “On the nature of problems”, Educational Studies in Mathematics n.2 17, (1986) pp. 125-141.
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7 I A FORMACION DEL EVALUADOR PROFESIONAL EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO 45

EL PROCESO EDUCATIVO DEL EVALUADOR PROFESIONAL

Analizadas las diferentes capacidades de un cientifico y un profesional, no es ex-
trafio que sus procesos educativos deban ser diferentes. De una forma esquematica
podriamos decir que la ensefianza de una ciencia ha de centrarse en conseguir el
dominio del modelo que esa ciencia desarrolla. Partiendo de esa premisa el proceso
de ensefianza se articula en torno al manejo de ciertas variables que estudia una
ciencia concreta, planteando cuestiones tedricas. Se trata de averiguar el estado de
unas variables cuando se conoce el de otra u otras. Este proceso intenta no solo
transmitir teorias, sino desarrollar un sentido critico acerca de la validez de las mis-
mas y de su conexion con la realidad, y ensefiar a clasificar fendmenos reales en tér-
minos del lenguaje de la ciencia en cuestion. El papel del alumno en este proceso es
hacer préacticas resolviendo problemas ideales, es decir, problemas en Ips que tnica-
mente se le pide que identifique algun fenémeno en términos de las variables cientifi-
cas y que, apoyandose en la légica interna de la cienciq, ol?tenga los valgres de
otras variables que representan fenémenos distintos. Ep ningun caso se Ig pide que
analice si ese problema ideal es 0 no completo en términos ge un hlpgtetlco proble-
ma real. El proceso educativo de un profesional siempre hara refere'naa al problema
real. Por su naturaleza, cualquier educacion profesional ha de capacitar para resolver

problemas reales. Por ello, la educacion profesional se suele impartir dentro de un

contexto practico. Del profesional se espera que resuelva problemas practicos con

mayor habilidad que quien no es profesional en el tipo de problema de que se trate.
Es un lugar comun que un buen profesional se perfeccnona fundamgn_talmente en la
vida practica, a través de la experiencia. Esto es cierto, pero no clarifica demasiado
el proceso educativo por el cual una persona llega a alcanzar un cierto grado de ex-
celencia profesional. Podemos decir que la experiencia es condicion necesaria pero

no suficiente. Desde el punto de vista del aprovechamiento de la experiencia, as di-

ferencias entre un proceso educativo para profesionales y su perfeccionamiento a

través de su vida practica son importantes. Dado que un proceso educativo supone
una cierta planificacion para la adquisicién de conocimientos, los problemas reales
con los que se quiere enfrentar al educando pueden ser elegidos. Otro aspecto dife-
rencial se refiere al papel que desempefia el profesor, es el que organiza y disefa lo

que se puede y se debe de aprender a partir de una experiencia concreta.

acteristicas, inherentes a un proceso educativo di-

El reconocimiento de estas car . '
sefiado para perfeccionar ciertas capacidades profesionales, nos lieva a poner de re-
lieve los elementos que hay que tener en cuenta a la hora de disefiar tal proceso. Se

trata de aportar alguna luz sobre los criterios basicos que permiten orientar la accion
en los dos puntos mencionados: /a selecc:'/on de problemas a presentar al educ_ando
y lo que se pueda esperar del que ensefa para que sea eficaz. Ambas cuestiones
tienen una respuesta bastante diferente, segun se trate de problemas operativos o
de problemas no operativos. El p.roceso educativo para c_apa_iCItar a una persona para
la solucion de problemas operativos se resume en Iqs S|gl{|entes puntos: a) capaci-
tarle para encuadrar ef problema real dentro d.e una tlpolo'g.la_ de problemas: perfecta-
mente conocidos; b) proporcionar una herramienta de analisis que le permita ofrecer
soluciones alternativas para cada clase de problemas dentro de dicha tipologia; y c)
ensefiarle a relacionar los problemgs tipo con las 'correspondlgljtes soluciones-tipo.
Los problemas operativos, en cambio, se caracterizan por su dmcultad.de definicion,
y el proceso educativo tendente & desarrollar las capacidades necesarias para abor-
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dar problemas no operativos es necesariamente mas complejo que aquel dirigido a
desarrollar capacidades para solventar unicamente problemas operativos. En el pro-
ceso de solucion de un problema no operativo, el error fundamental seria empenarse
en aplicar las soluciones que se conocen, en lugar de enfrentarse a un problema que
desconoce. La habilidad en la solucién de problemas no operativos se adquiere a tra-
vés de la practica: incluye tratar cada caso particular atendiendo a las circunstancias
peculiares de la situacién, sin incurrir en indebidas generalizaciones; entrafa cierta
sensibilidad para apreciar pequeias diferencias sintomatolégicas que pueden signifi-
car grandes diferencias en las causas del problema; supone habilidad o apertura
mental para apreciar nuevos sintomas o hechos no incluidos entre los que se consi-
deran habitualmente sintomas de un problema. De esta descripcion también se des-
prende una serie de recomendaciones para el profesor y por las que debe velar:

a) Es preferible enfrentar al alumno en la solucién de problemas no operativos, pi-
diéndole que razone el plan de accién que seguiria para su solucién.

b) Criticar la definicién del problema que mas o menos explicitamente haya sido
utilizada por el educando y de las soluciones que haya propuesto.

¢) Evaluar en qué medida los conocimientos cientificos o técnicos contribuyen al
proceso, ensefiando a usarlos como se ensefia a manejar una herramienta de
cuya utilidad hay que juzgar en funcién del problema. Este juicio es, en muchas

ocasiones, dificil de formular.

Ahora bien, la ensefianza de una ciencia, desde el punto de vista de su utilidad
para resolver problemas no operativos, no puede ser planificada con independencia
de la metodologia concreta que se utilice y dicha metodologia ha de servir a su vez
de soporte a un proceso educativo que tienda a desarrollar las capacidades de solu-
cionar problemas no operativos. Por ello, la metodologia a utilizar debera formar en
fa solucién de problemas no operativos y a la vez a través de ella habran de transmi-
tirse los conocimientos cientificos. A continuacion pasaremos a describir la metodolo-
gia del caso cuya finalidad fundamental es desarrollar las capacidades de solucion

de problemas no operativos.

LA METODOLOGIA DEL CASO COMO INSTRUMENTO DE FORMACION

De acuerdo a este propdsito fundamental, la metodologia que proponemos basada
en el andlisis y discusién de casos como generadores de ese “saber hacer" dentro de
la practica evaluativa se convierte en la piedra angular de nuestro modelo de forma-
cion. El uso de esta metodologia en un contexto universitario esta justificado por:

* Un concepto de formacion cuyo eje central de la educacion universit:arla es'for-
mar profesionales para el cambio permanente. No es suficiente ensenar la cien-
cia hecha sino ensefar a hacerla; no solo transmitir lo aprendido sino ensenar a
aprender y a volcar en la practica los conocimientos adquiridos. El desa.trrollo del
conocimiento prudencial fomenta y desarrolla esa actitud hacia el cambio.

* El andlisis de casos proporciona y fomenta un aprendizaje autonomo y per: sonal,
ba_sado' en la curiosidad cientifica y la indagacién. Es competencia de la
Universidad dar a los alumnos la posibilidad de que experimenten esas formas
de aprender.
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- Un concepto de la evaluacion como disciplina abieria, socializada, contextualiza-
da, interdisciplinar y dindmica sustentada en la investigacion, de ahi que se pre-
tenda una formacion integral del alumno.

FUNDAMENTOS DE LA METODOLOGIA DEL CASO

El origen del “método del caso” como instrumento para la formacién de profesiona-
les podemos situarlo en 1870 en la "School of Law® de la Universidad de Harvard.
Desde entonces hasta la actualidad, distintas universidades la han incorporado para
formar a ejecutivos, gestores de empresas, abogados, etc. (9). Un caso es la descrip-
cién de una situacion real en la que se plantea o puede plantear un cierto pr9blema.
Es decir, la descripcion de una situacion en la que se pone de relieye que alguien o al-
gunas personas tienen que elaborar un plan, decidir y actuar (0 dejar qe'actuar, lo que
implica también una decisién) para cambiar en todo o en parte, o quiza [nantener, la
situacion que se describe (10). Al alumno sé le pide que adopte Ig posicion de alguna
de aquellas personas, que trate de identificarse con ella o !a sustituya en sus fun_cn.o-
nes, segun proceda, y que, sobre esta base, tome las decisiones p_ertlnentes, explicite
un plan de accién y establezca los controles adecuadps. Es preciso tener en cuenta
que un mismo caso puede ser eficaz para ciertos ob!eftlvos pedagdgicos, mientras que
seria practicamente inatil para otros. Su valor también erende del momento que es
utilizado dentro del programa de formacion. Es conveniente comenzar con casos en
que resulte relativamente facil estructurar el problema en terminos de las .vanab!gs de
la ciencia objeto de estudio. Este tipo de casos sgele‘c.:onsegmr, con relativa facilidad,
una cierta soltura en el manejo de conceptos cientificos, a la vez que desarrolla el
sentido critico. Sobre las limitaciones de la ciencia de que se trate en cuanto imagen
de la realidad. A medida que vamos avanzando, es conveniente que los casos sean

mas complejos, entendiendo por complejidad el planteamiento no de problemas mas

) . imi ientifi usar, sin -
complicados por lo que se refiere a los conocimientos c!entlflcos a usar, sino proble

mas en un contexto mas realista. La repeticion de casos junto con el anélisis critico de
los razonamientos tendera a desarrollar aquellas hqbllldades necesarias para la for-
mulacion de tales juicios. Una vez hechas las pregnsuones“antenores, que'dehmltan el
alcance de la expresion "gxperiencia evalu'at!va snmglada cuanqo el vehlpL:o que se
utiliza para generarla es un caso, resulta f4cil apreciar hasta qué punto dichas expe-
riencias pueden ser Utiles, una vez dosificadas dgsde un pqntq de vista pedggoglco.
Quedan otras dos cuestiones a analizar para clarificar los crltgrlt?s que condumopan la
eleccién y el manejo de un caso dentro de un prpceso_educatlvo. el caso como instru-
mento de motivacion del alumno y como perfeccionamiento en la toma de decision.

El caso como instrumento de motivacion del alumno

para abordar un problema en condiciones de experien-

La motivacion del alumno ble
ferior a la que tendria si el problema se le plantease de

cia simulada es légicamente in

(9) Cir.Cl

ark, C.H.: Cases of Teaching and Learning, East Lansing, Michigan State University, 1986.

(10) Cfr. Bames, Louis; Christensen, C. Roland; Hansen, Abbey: Teaching and the Case Method,
Ha}vard Business School Press, 1994; Bonoma, Thomas V.: Learning with Cases, Nota Técnica
de Harvard Business School con el n.2 9-589-080 (1989).
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hecho en su vida préctica. Conseguir un elevado grado de motivacién en el participan-
te es muy importante, ya que dicha motivacion pone los limites a la profundidad del
aprendizaje que se obtendra a través del proceso. A fin de conseguir el mayor grado
de motivacion, pueden utilizarse casos que reflejen situaciones reales con las que el
educando se identifique casi automaticamente. Sin embargo, el éxito del proceso edu-
cativo estd bastante ligado a la apertura mental del alumno. Esta le permitira intere-
sarse por cuestiones y problemas que, por tendencia natural o por deformacion practi-
ca, tenderia a considerar de interés secundario para él. Desde este punto de vista, la
flexibilidad del método del caso lo convierte en un gran instrumento para que el profe-
sor pueda ir introduciendo gradualmente a sus alumnos en el tipo de problemas que
deberian interesarles. El objetivo es comenzar con casos que relaten situaciones simi-
lares a aquellas en que se desenvuelve la vida practica de los alumnos, para ir enri-
queciendo poco a poco dichas situaciones. De este modo se consigue, por ejemplo,
que un profesional especializado que tiende a resolver sus problemas de modo aisla-
do y prescindiendo del impacto de sus decisiones en otros problemas que no le afec-
tan directamente, llegue a tomar conciencia de que sus decisiones son parte de un
proceso decisorio mas complejo en el que él influye y por el que es influido (11).

El caso como instrumento de perfeccionamiento en la toma de decision

Cuanto mas complejos sean los casos, mayores posibilidades de manejo a distin-
tos niveles de conceptualizacién presentaran. Hemos dicho anteriormente que el pro-
ceso de solucién de un problema real supone una toma de decisién. En términos ge-
nerales podemos hablar de modelos decisorios con aquellas imagenes de la realidad
que explican las decisiones concretas que toma una persona. El aprendizaje en la to-
ma de decisiones no es otra cosa que el perfeccionamiento de los modelos deciso-
rios que va adquiriendo una persona. Un modelo decisorio puede ser imperfecto para
resolver un problema concreto por dos motivos distintos: por ser inconsistente o por
ser incompleto. En el primer caso, nos encontramos con que los nexos causales es-
tablecidos en el modelo o corresponden con los nexos reales. En el segundo caso, el
modelo deja de incluir variables que son significativas para conceptualizar el proble-
ma que se trate de resolver. En ambos casos, para que la experiencia perfeccione el
modelo decisorio, es condicién necesaria que dicho modelo se explicite. La explicita-
cién del modelo asegura al maximo el maximo aprendizaje, ya que permite contrastar
los resultados de la decision con las expectativas de la decision. De este analisis se
desprenden dos principios que podrian anunciarse asi (12):

- El perfeccionamiento de un modelo decisorio depende de la medida en que se
pueden contrastar las predicciones del modelo con los resultados reales.

(11) Cfr. Christensen, C. Roland: Garvin, David A. y Sweet, Ann: Education for Judgment: the afﬁstry
of discussion leadership, Harvard Business School Press, 1992; Corey, E. Raimond (1996): US‘T
of Cdses in Management Education, Nota Técnica de Harvad Business School con €
n.2 9-376-240 (1996).

(12) Cfr. Vazquez-Dodero, J. y Chinchilla, N.: Ensefianza de disciplinas basicas a directivos, Nota

Técnica del Instituto de Estudios Superiores de la Empresa (IESE) con el n.? FHN-131,
Barcelona, 1998.
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- La medida en que el contraste prediccién-realidad puede tener lugar, depende
del grado de explicitacion del modelo.

En condiciones de experiencia simulada no se da el contraste prediccion realidad,
pero si se contrasta la prediccién de una persona determinada con la que, en idénti-
cas circunstancias, puedan realizar otra u otras personas. Ese contraste correspon-
de, al menos en parte, a lo que suele denominar contraste de opiniones. Para que di-
cho contraste sea educativo, es necesario que no se limite a juicios globales sobre
las consecuencias de una determinada accién o acciones; ha de consistir, sobre to-
do, en un contraste de las cadenas de raciocinio que dan soporte a una determinada
opinién. El papel de un profesor que utiliza el método del caso esta precisamente
orientado a la consecucion de que el contraste de opiniones sea un contraste de ra-
zonamientos que dan soporte a las opiniones. Es decir, lo primero que ha de conse-
guir un profesor que dirige discusiones en un caso concreto es que cualquiefa de los
participantes razone su postura, poniendo de relieve las cadenas de raciocinio que le
llevan a formular sus juicios en la situacion que se refleja en el caso. En este punto
nos encontramos con otras de las variables que deben ser tenidas en cuenta a la ho-
ra de disefiar un curso por el método del caso. Dependiendo de aquello que se con-
sidere como hechos dentro de un caso concreto, tendremos el nivel conceptual en el
que se movera la discusion. Por hecho puede entenderse desde un dato observable
hasta un juicio sintético respecto a una situacion que puede ser tremendamente com-
pleja. Por ejemplo, si en la discusion de un caso se aceptan como hechqs (b{gn por-
que el caso no suministre informacion mas detallada -al ser un caso simplificado-
bien porque el profesor estima que no puede plantear la discusion en aquel momeqto
a niveles mas realistas) afirmaciones vagas'y difusas, puede asegurarse que la dis-
cusion no podra desarrollarse mas que a niveles relativamente apst'ractos. A.medlda
que la discusién se base en hechos mas concretos, el aprendizaje se enriquece.
Para que esto pueda hacerse, €S necesario un mayor esfuerzo tanto por parte del
profesor como por parte de los alumnos. Estos ultimos han de esforzarse en explugar
cadenas de razonamiento mas complejas y larga y el profesor, por su parte, necesita

moverse con modelos decisorios mas complejos.

DESARROLLO Y DIRECCION DE LA DISCUSION DE UN CASO

El proceso de andlisis ¥ discusién de un caso se plantea siguiendo los siguientes

pasos o secuencias de acciones:

A) Comprension del caso: Tiene un caracter exploratorio y se articula en torno a:

pante/ Otras ideas.

« |deas del primer partici .
P e del caso en estudio.

» Conceptos que emergen
« Aclaraciones /otros datos del caso/ Argumentos-contra-argumentos.

+ Ejemplificaciones con ejemplos extraidos de la experiencia.
+ Vagabundeo sobre finalidad y objetivos evaluativos del caso

B) Anadlisis del caso desde un punto de vista tedrico y metodoldgico: E| objetivo
de esta segunda fase es centrar el andlisis del caso atendiendo a dos dimensiones

fundamentales: tedrico-conceptual y metodoldgica.
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C) Planteamiento critico del caso: Supone desarrollar un conjunto de estrategias
y planteamientos que permitan abordar el caso desde:

* Planes de accidn alternativos/Propuestas tedricas y metodolégicas que plan-
teen el estudio evaluativo desde otras dimensiones.

» Reconocimiento progresivo del campo y de la complejidad de la situacién del
caso/ Consenso sobre los objetivos y sobre los problemas/ Aparicién de un con-
senso sobre las soluciones apropiadas (Esta fase final supone la eliminacion de
algunos planes de accion alternativos y la ignorancia voluntaria de algunos pun-
tos de acuerdo). Final de la sesion.

En el proceso descrito es también importante contemplar el estilo de direccion
que se ejerza por parte del profesor. Es competencia del profesor apreciar perma-
nentemente la calidad de las intervenciones en clase. El cuadro que presentamos a
continuacion sugiere los principales criterios de decision.

ARIABLES Discusién guiada Discusion guiada
v por el profesor por el alumno
Momento del curso Al inicio Mais adelante
Objetivo Pedagoégico Para ilustrar un concepto Para animar a los participantes
determinado a desarrollar conceptos
Nivel de preparacion de los Escasa preparacion Buena preparacion
estudiantes
Grado de experiencia de Estudiantes inexpertos Estudiantes avanzados y con
los estudiantes experiencia
Naturaleza del caso No estructurado o con estructura Claramente estructurado
dificilmente identificable

Cuadro 2: Factores que intervienen en el nivel de responsabilidad asumido

CONCLUSIONES

Las conclusiones que se derivan de lo anteriormente expuesto podemos resumir-
las en las siguientes ideas:

a) El conocimiento cientifico es til en funcién de las posibilidades que ofrece de
facilitar procesos decisorios por los que resuelven procesos reales.

b) Su utilidad es maxima cuando el problema real puede ser expresado adecua-
damente en el lenguaje de esa ciencia.

c) La persona que utiliza el conocimiento cientifico necesita desarrgllar su Fa?a'
cidad de juicio sobre la adecuacién del problema real al problema definido segun 0S
modelos de la ciencia.

d) La ensefanza del conocimiento cientifico a un profesional en formacion d?be
ser hecha en conexion con los problemas que el profesional ha de resolver: enser_raf—
le Gnicamente la ciencia y dejar que él descubra cémo puede ayudarle en el €Jercicio
de su profesién es, en la mayoria de los casos, facilitare algo que podria ser atil, pero
que no ve c6mo puede ser util.
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e) Cuando una ciencia se enseia en conexion con problemas profesionales y
esos problemas son operativos, el centro de la docencia consiste en formar en el ma-
nejo de soluciones a problemas dados.

f) Cuando una ciencia se ensefia en conexién con problemas profesionales del ti-
po no operativo, la cuestion es mucho mas compleja. Se trata entonces de poner de
relieve como los conocimientos cientificos facilitan el proceso decisorio de ensefar a
manejar conocimientos para estructurar situaciones complejas.
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