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ORIGENES HISTORICOS DE LA EDUCACION JURIDICA
CON EL METODO DEL CASO

01. INTRODUCCION

El método del caso es hoy dia, y en especial en el mundo anglosajén, una metodologia pe-
dagogica usada en un amplio espectro de disciplinas, si no en todas, desde las ciencias socia-
les a las ciencias “duras”.

Asi, se utilizan casos en Ciencias Exactas para ilustrar un principio fisico o entrenar en el uso
de una herramienta algebraica, como en los conocidos “ejercicios” o “problemas”. Se hacen ca-
sos para considerar en academias navales las posibilidades de accién que tenia Nelson en la
batalla de Trafalgar, aprendiendo de ese modo a usar tacticas y establecer estrategias. Se re-
curre a la metodologia de los casos para tratar problemas de agricultura, de administracion
publica o de ingenieria. De la misma manera, y aunque no se les llamen “casos”, en diversas
facultades y escuelas se entrena a los alumnos con problemas concretos de logistica, perio-
dismo, arquitectura, etc., etc.

Légicamente, hay diferencias en la utilizacion del método del caso segun la disciplina: asi, no
es lo mismo usarlo para ensefiar contabilidad que ciencia politica.

Como es sabido, también se utiliza ampliamente el método del caso para estudiar direcciéon de
negocios y Derecho, en especial en los Estados Unidos.

Ante las anteriores constataciones, cabe preguntarse: ;de donde ha surgido y cémo se ha
desarrollado una metodologia con tanta expansion? En este trabajo se intentara ahondar en
esta cuestion. No se va a exponer aqui las distintas variantes modernas del método en las dos
principales areas donde se lo utiliza, sea en Derecho’, sea en administracion de empresas®. En
este trabajo nos concentraremos en su surgimiento, sus antecedentes y sus relaciones con me-
todologias similares utilizadas desde antafio.

El tema que aqui se aborda, ademas del interés que en si mismo tiene para quien se encuentre
atraido por este método didactico, posee ademas un beneficio anexo. Se trata de lo siguiente:
muchas personas tienen una actitud escéptica o distante con el método del caso, por entender
que esta inescindiblemente unido a las caracteristicas de lo que entienden que han sido sus
origenes. Pero si sus inicios fueron distintos, escudrifiando entre la estirpe de esta metodologia
podra quiza descubrirse la enorme riqueza de sus fuentes y de sus aplicaciones, y quiza de es-
te modo logren despejarse algunos preconceptos, y en especial dos de ellos. El primero afirma
que el método del caso es un método para ensefar la direccion de empresas, lo que lo hace
poco apto para ciencias mas dogmaticas, como el Derecho. El segundo de esos preconceptos


mailto:fernando.toller@fd.austral.edu.ar�
http://www.austral.edu.ar/derecho�

a abandonar sostiene que el método del caso es propio del mundo juridico anglosajén, siendo
tributario del entorno donde nacid, y sélo util en el common law.

2. NEGOCIOS EN HARVARD UNIVERSITY

Para muchos, y en especial quienes estan cerca del mundo de las empresas, el case method
fue creado, ya en el siglo xX, en las Escuelas de Negocios estadounidenses y, mas en concre-
to, en la Harvard Business School. Luego se extendié a sus homénimas de todo el mundo,
donde en la actualidad tiene un papel relevante, cuando no excluyente, en la ensefianza del
management.

Alguno menciona, ademas del referente de la Harvard Business School, que en el siglo Xxix
existié algun uso del método del caso para la ensefianza del comercio y los negocios en Fran-
ciay Alemania®. De todas maneras, puede afirmarse que, en el area de la direccién de empre-
sas, cabe a la Harvard Business School el honor de haber comenzado a utilizarlo de modo
consciente, programatico y principal. No obstante, si se indaga algo méas sobre este método, se
encontrara que en rigor su uso es anterior a su insercion en la ensefianza propia de los ejecuti-
vos, pues antes se lo habia utilizado en el Derecho y en otras artes y ciencias. La historia es la
siguiente.

La primera Escuela de Negocios estadounidense fue Wharton, creada en 1881, que actualmen-
te forma parte de la University of Pennsylvania. En ella no se usaba el método del caso. La
Harvard Business School nacié a principios del siglo XX, en 1908, con el nombre de Graduate
School of Business Admlnlstrat|on formando parte, como Graduate Departament, de la Faculty
of Arts and Sciences®. Hasta ese momento las escuelas de administracion estadounidenses es-
taban centradas en los undergraduate students, y Harvard, con la intencion de hacer de los ne-
gocios una profesion, hizo la innovacion de aceptar sélo graduados universitarios’.

En los albores de la tercera década del siglo la Harvard Business School incorpord el método
del caso como herramienta pedagégica, y en concreto a partir de la asuncion como Decano de
Wallace B. Donham. Se trataba de un graduado de la Harvard Law School que llevé a la ense-
fanza de la administracién el método de debate que ya se usaba en la Facultad de Derecho,
donde lo habia aprendido. Este transplante fue hecho, naturalmente, mutatis mutandis, por las
I6gicas diferencias entre los casos juridicos con los casos de negociose. Ya en 1910 el profesor
Edwin Francis Gay, Decano de la Harvard Business School, habia aconsejado al notable profe-
sor Melvin Thomas Copeland que a las clases magistrales le adicionara la discusion entre los
estudiantes. Se lo instrumenté asi: hasta 1919 se llevaba a clases a ejecutivos de empresas,
que presentaban problemas a los estudiantes, los cuales debian analizarlos por escrito, dando
sus recomendaciones. En ese momento Donham se hizo cargo del Decanato. Como habia sido
entrenado en el Derecho a partir del método del caso, vislumbré enseguida la importancia de
usar casos en el campo de la ensefianza de la administracién. De esta manera, estimulo a Co-
peland a publicar en 1920 el primer libro de casos de negocios —Marketing Problems '— y
logré que en pocos afios la escuela entera se comprometiera totalmente con el case method®.

A partir de esos comienzos, ha sido también indiscutible que el desarrollo deI meétodo del caso
en la educacion de ejecutivos ha sido debido a la Harvard Business School®. Alli hasta se in-
ventaron en los '50 las aulas en forma de herradura, ampliamente difundidas en la actualidad,
que facilitan que los alumnos se hablen unos a los otros y que el profesor pueda tener a todos
a distancia mas o menos similar, interactuando con ellos con agllldad . En su programa de
Master en Administracion de Empresas el método del caso es monarca absoluto COmMO recurso
pedagogico, y en esa carrera se analizan y discuten un promedio de seiscientos casos a lo lar-
go de dos afios'". Alli se elaboraron miles de casos, que se pusieron a disposicién de otras es-



cuelas y profesores que los quisieran adquirir. Desde alli se difundi6é activamente esta metodo-
logia, primero a escuelas de negocios de los Estados Unidos, y luego de todo el mundo.

Establecido lo anterior, dejemos las escuelas de negocios y vayamos a la fuente de donde ellas
sacaron el método del caso.

3. LANGDELL Y LA HARVARD LAW SCHOOL

Modernamente el método del caso nacié en 1870 en la Harvard Law School. Alli, Christopher
Columbus Langdell, por entonces Decano llegado en el curso 1869-1870 a esa Facultad pione-
ra en Estados Unidos, y de la cual seria profesor hasta 1900, cre6 este método como unico ins-
trumento para ensefiar los principios mas importantes de la historia jurisprudencial, asi como
para ensefiar a pensar juridicamente a los alumnos.

Antes de Langdell, en los Estados Unidos el Derecho se aprendia desde la época colonial me-
diante clases tedricas a cargo de jueces retirados, quedando reservado el aprendizaje practico
a trabajar de modo informal con abogados durante un cierto periodo, sin mayor organizacién
institucional . El marco teérico de la formacion de los abogados estadounidenses estaba dado
fundamentalmente por la lectura de los cuatro tomos de los Commentaries on the Laws of En-
gland, que habian sido escritos por William Blackstone entre 1765 y 1769 a partir de sus clases
en Oxford, y que constituyeron la primera exposicion clara y organica del common law. A causa
de esto ese tratado era considerado la fuente autoritativa mas imgortante sobre el common law,
gozando de gran predicamento en Inglaterra y Estados Unidos ™. Luego de la creacién de las
universidades el esquema siguié en sus grandes lineas como se lo ha descripto, pero en el
marco académico.

Puede valer la pena mencionar que, de modo embrionario, los casos ya se utilizaban en la en-
sefianza juridica norteamericana antes de Langdell. Asi, ya en 1810 Zephaniah Swift tenia su
casebook para ensefiar Derecho en su estudio juridico de Connecticut. En 1865 John Norton
Pomeroy se ayudaba con casos para ensefar Derecho en la New York University. Lo que afia-
di6 Langdell fue hacer de la ensefianza con casos el instrumento Unico de la educacion juridi-
ca'. Le afiadio, ademas, hacerlo desde la posicion privilegiada y visible de ser catedratico y
Decano de Harvard, algo que contribuyd decididamente al éxito de su propuesta, a lo que debe
agregarse que trataba sobre un punto tan importante como Contratos y que lo publicé en una
editorial importante y como libro disponible a quien quisiera comprarlo.

Langdell explicé su método en su libro A Selection of Cases on the Law of Contracts, publicado
en una primera parte en 1870, el afio siguiente de su arribo a la Universidad de Harvard, para
el comienzo del primer semestre del curso 1870-1971. Su metodologia tiene dos ideas madre:
una de gnoseologia juridica, de matriz positivista; la otra de pedagogia del Derecho.

Con relacion a la primera, él negaba los principios generales derivados de la naturaleza y partia
de la suposicién de que todos los precedentes del common law podian reducirse, haciendo una
induccion generalizadora, a un sistema de principios generales. De estos principios, a su vez,
podrian deducirse las normas a aplicar en cada caso concreto. Asi, el Derecho aplicable a ca-
S0s nuevos podria ser hallado a partir de los mismos principios obtenidos desde los casos ya
dados. De esta manera, se pondria orden cientifico y claridad en el case law, algo necesario
para el ejercicio de la abogacia. Se conformaria asi la ciencia del Derecho.

En cuanto a su idea pedagdgica, Langdell entendia que el método del caso era llevar al estu-
diante a adquirir por si mismo, mediante su trabajo personal y una discusion metédicamente di-
rigida, no tanto el conocimiento, sino mas bien el espiritu juridico, partiendo de un caso concre-
to y teniendo como meta llegar a un principio de Derecho'®. No se trataba de que el profesor



presentara materiales a los alumnos para que estos los comprendieran y asimilaran, sin mas,
sino para que sirvieran como datos de problemas a resolver y, principalmente, para descubrir
inductivamente la regla de Derecho®.

Para una aplicacion fructifera del método, Langdell cre6 tres principios. Lo explicé del siguiente
modo en el Prefacio a su libro sobre Contratos:

“El derecho sélo puede ser ensefiado, o aprendido efectivamente, por medio de alguna
forma de casos (...). Para dar exitoso cumplimiento a esta tarea —la ensefianza por medio
de casos— era necesario, primero, que los esfuerzos realizados por los estudiantes corrie-
ran parejos con los mios, esto es, que estudiaran con referencia directa a mis ensefianzas;
segundo, que el estudio que asi se requeria de ellos fuera de tal indole que extrajeran de
él los mayores y mas durables beneficios; tercero, la instruccion debia ser de tal caracter
que los alumnos pudieran derivar de ella por lo menos ventajas superiores a las que ob-
tendrian de dedicar el mismo tiempo al estudio privado” s

Luego de Langdell el método del caso paulatinamente fue sumando fortuna, consolidandose
hacia finales del siglo xix y principios del XX'®. De este modo, ha sido durante mas de un siglo
la metodologia pedagdgica basica con la que se ensefia Derecho en Estados Unidos'®. Dos
poderosas razones confabularon para eso. La primera es el hecho de que el Derecho de ese
pais es, fundamentalmente —y lo era aun mas en épocas de Langdell—, case law, pues los
principios juridicos suelen salir de las sentencias, y las leyes se las interpreta a partir de las de-
cisiones judiciales que crearon esos principios, regido todo por la regla del stare decisis. La se-
gunda es que la finalidad de las Escuelas de Derecho de ese pais es formar abogados practi-
cos, que puedan actuar correctamente en los casos de sus clientes, con gran claridad de pen-
samiento. Por tanto, necesitaban personas que pudieran interpretar, razonar y utilizar casos ju-
diciales, a favor o en contra®.

Antes de dejar a Langdell merece la pena sefialar que sus premisas epistemoldgicas fueron
acremente combatidas por la escuela del realismo juridico americano, y en especial por Hol-
mes ?' y Llewellyn?. Esto llevé a muchos juristas a un disgusto con el método del caso, aunque
ha seguido gozando de buena salud en las Facultades de Derecho estadounidenses. Ahora
bien, en rigor estos dos pensadores, representantes prototipicos del escepticismo de esa es-
cuela, criticaron en verdad la asuncién de Langdell de crear una ciencia del Derecho a partir del
estudio de casos. Pero no se ha reparado lo suficiente en que es posible compartir o no com-
partir la idea de ciencia juridica de Langdell, sin que esto afecte necesariamente el método pe-
dagogico de formacion de abogados a partir del debate de casos, que es algo muy distinto®.

Por ultimo, si bien Langdell fue el inventor moderno del método del caso utilizado en un aula,
sin embargo, teniendo en cuenta la serie de antecedentes que seguidamente se veran, habria
que decir que él fue mas bien el restaurador. En rigor, la metodologia de ensefianza con casos
es bastante anterior.

4. CASOS Y DISCUSIONES: DE ROMA A LA TEOLOGIA RENACENTISTA, CON VUELTA A
SOCRATES

a) Laatencion alos casos como centro del espiritu del Derecho romano

Los juristas romanos entendian mucho de la relacion entre casos y Derecho. Ellos sabian
que el Derecho no es una mera abstraccion racionalista —aunque puedan elaborarse nociones
y teorias juridicas—, sino que implica el ejercicio de la prudencia en cada caso. Por eso, los
romanos daban importancia a las circunstancias, a las excepciones, atendiendo a distintos ma-
tices y adecuaciones facticas. En este contexto el jurisconsulto Alfeno pudo decir “in causa ius



esse posﬂum “la solucién justa depende del caso”, o “el derecho es puesto —determinado—
en el caso”?

El casuismo jurisprudencial es asi uno de los elementos principales del espiritu del Derecho
romano histérico y de su actual eficacia formativa, y en sus soluciones a los casos aletea el ge-
nuino método juridico, de los cuales los romanos fueron los geniales |nsp|radores Por eso, la
esencia misma del ius romano consiste en la vigencia de la prudent|a iuris, generadora del ars
iuris, y eso es lo que lo hace fecundo y permanentemente vivo®. Ese Derecho no es, entonces,
ciencia del Derecho, sino casuismo y practica, Derecho S|tuaC|onaI squ<:|on justa del caso, y
por eso los romanos entendian al derecho, al ius, como la cosa Justa

Esa atencion al caso en el Derecho romano deriva de lo siguiente. Las responsa de los iuris-
prudentes o iurisconsulti romanos eran elaboraciones a partir de problemas concretos o “casos”
circunstanciados relativos al ius —denominados casus o causa, como también species—,
hechas como respuestas o dictamenes al pretor, al iudex, o directamente a los particulares in-
volucrados en el litigio, generando un precedente doctrinal % Ademas de su valor intrinseco,
su importancia estuvo dada porque, como dice Gayo, entre otras “las fuentes del derecho para
el pueblo romano, son (...) las respuestas de los prudentes entendldas como “las sentencias
y opiniones de aquellos a quienes se ha concedido crear el derecho °. De esta manera, si bien
muchas respuestas eran dadas por juristas “privados”, y gozaban S|mplemente de la autoridad
que proviniera de su autor y de la sabiduria de la misma opinién, muchos otros juristas conta-
ron con el privilegio, dado por el emperador, conomdo como ius publicee respondendi, es decir,
de dar respuestas vinculantes para los j Jueces

De entre esas respuestas en el afio 533 los juristas de Justiniano espigaron el famoso Digesto
de opiniones juridicas, que habian sido todas emitidas sobre supuestos reales. Es muy intere-
sante observar que el Digesto o Pandectas —que, como es sabido, es una de las partes fun-
damentales del Corpus luris Civilis— fue hecho como edicién y seleccion oficial de la jurispru-
dencia romana, y esto mas con la intenciéon de que sus casos sirvieran para el estudio de los
que querian educarse en el oficio de la justicia, que para su aplicacién practica por los jueces.
La razén es que Justiniano entendia que la formacién de los juristas era mas efectiva que la
imposicién coactiva a los magistrados. Asimismo, siglos después ese compendio de opiniones
sobre casos volvié a ser el libro con autoridad para formar a los juristas en el ius commune de
Europa

Los romanos inventaron también el método de las instituciones, que es el mas perfecto modo
de exponer cientificamente el Derecho, y del cual son exponentes acabados, aunque sean
obras introductorias, las Institutas de Gayo vy, algunos siglos después, las Institutas de Justinia-
no. Pero debe llamarse la atencion sobre que ellos compilaron todo ese material teérico a partir
del casuismo, es decir, de infinitud de respuestas a problemas de Derecho concretos donde
procuraban encontrar la solucién mas justa posible.

En consecuencia, el Derecho romano tuvo un caracter eminentemente practico, centrado en su
aplicacion, y los juristas romanos fueron de lo particular a lo general, wendo cada problema y
refiriéndolo a lo general, procurando soluciones practicas bien fundadas®. En este sentido Ihe-
ring, uno de sus grandes cultores modernos, hablando del espiritu del Derecho romano, y tras
decir que el Derecho se dirigia a regular la practica, pudo sefalar:

“El derecho existe para realizarse. La realizacién es la vida y la verdad del derecho; ella
es el derecho mismo. Lo que no esta en la realidad, lo que no existe mas que en las leyes
y sobre el papel, no es mas que un fantasma de derecho; (...) al contrario, lo que se realiza
como derecho, es derecho, aunque no esté en las leyes, y aunque ni el pueblo y la doctri-
na sean conscientes de él” **.

Sefalaba asimismo lhering que, mientras el derecho actual cIaS|f|caba por nociones, el derecho
antiguo clasifica sin separar las nociones del caso concreto®®



Se deriva de lo dicho que el mejor método para docencia del Derecho romano es el de la juris-
prudencia o casuismo jurIdICO . Asi, esos casos sometidos a los iurisprudentes, con una expo-
sicion algo mas escolar, dieron espacio a los renombrados Ticio y Cayo —en ocasiones, tam-
bién Sempronio, y a veces algun esclavo de nombre Estiquio— que, si bien en general eran
buenas gentes, no conocian precisamente cual era el derecho del otro, ni estaban siempre dis-
puestos a satisfacerlo. No llamara entonces la atenciéon que con esas opiniones jurisprudencia-
les, junto a las Institutas, se ensefiara Derecho en las rivales escuelas de los sabinianos y los
proculeyanos, que eran academlas de régimen privado y denominadas stationes ius publicee
docentium et respondennum . Alli el estudiante de Derecho era un auditor, es decir, escucha-
ba las consultas hechas a los prudentes, cuyas opiniones, mas bien escuetas, pod|an acompa-
farse de explicaciones detalladas en forma de discusiones con los estudiantes®

Lo anterior lleva a reconocer la razon a Rudolf Stammler, cuando sostenia que, entre las sen-
tencias que forman a los alumnos de Derecho en la capacidad de discernimiento, son modéli-
cos los textos de los juristas clasicos de Roma, por lo cual le resultaba mconceblble que se re-
legara ese medio magnifico de ensefiar a los futuros jueces y abogados

b) El andlisis de casos en la enseflanza del Derecho en Europa renacentista y en la
Américaindiana

Demos un salto de algunos siglos. Los glosadores y postglosadores no utilizaban como mate-
rial los casos que les pudieran llegar directamente, como los iurisprudentes romanos, sino que
trabajaban dogmaticamente con las sentencias y elaboraciones de los juristas de Roma. Pero
no hubo que esperar hasta Langdell, ya que entre él y Ulpiano la solucién de continuidad de si-
glos se rompié por influjo del ius commune y, con éste, del ius canonicum.

En las escuelas de Derecho de Europa y de América —y en concreto en tres paradigmaticas,
como fueron Salamanca, Lima y México—, se ensefiaba Derecho civil con los casos y princi-
pios del Digesto y el Codlgo de Justiniano y Derecho canénico con el Decreto de Graciano y las
Decretales de Gregorio IX*°. El método generalizado de estudio conS|st|a en leer un texto, es-
tablecer las dudas y dar Ias respuestas. Tras esto se le “ponia caso” a los principios aprendi-
dos, esto es, se exponian casos reales o hipotéticos. Con todo Io antenor se discutia dialéctica
y argumentativamente sobre las leyes y autoridades estudiadas®*’. En este sentido, en la Uni-
versidad de México las constituciones de Pedro Farfan de 1580 prescribian que, al estudiar
Canones, Leyes o Teologia, se leyera, dlsputara y resolviera, “para que el oyente pueda hacer
memoria y cultivar el ingenio y entendimiento™

Es interesante traer a colacién que, en el libro Arte legal para estudiar la jurisprudencia, publi-
cado en 1612 en Salamanca por Francisco Bermudez de Pedraza a guisa de repertorio de
consejos para los estudiantes, se dijera que se debian leer las leyes o los canones antes de ir a
clase, “muy despacio, una, dos y tres veces, hasta entenderlas y ponerles el caso”®. Es decir,
se le aconsejaba al novel estudiante que estudiara despacio e imaginara casos de aplicacion,
para prepararse de este modo a la discusién que tendria lugar en el aula. En la misma linea, en
el examen de licenciatura se debia exponer una hora sobre el punto asignado, y luego “poner
el caso al texto” y “traer la razén de dudar y de decidir™

Al proceder del modo descripto, introduciendo casos de discusion y de aplicacion de lo que se
estudiaba, en las escuelas de Derecho de los siglos xviI a xviil existia la idea de que el Derecho
se aplica a hechos variables, porque se trata del arte problematico de decidir y resolver los ca-
SOS que se van suscitando

Lo anterior, que muestra una pedagogia juridica inclinada hacia el casuismo, vir6 hacia el sis-
tema, cuando, bajo las ideas raC|onaI|stas se dejo el Derecho romano por el estudio del Dere-
cho nacional, a finales del siglo XVIII*. Esto no es necesariamente un dato negativo, si no fue-



ra por la derivacién legalista y positivista que tuvo en el siglo XIX y en buena parte del xx el
abandono del prudencialismo y de los casos. No obstante esto, merece la pena senalar que
existen datos de que en las Facultades de Derecho, tanto en Europa como en América, se si-
guié aun bastante tiempo disputando sobre casos”’.

¢) Elcasuismo en la Teologia moral

Por otra parte, desde finales del siglo Xvi comienza a separarse la moral de otras disciplinas te-
olégicas y a notarse en su ensefianza una tendencia al método casuista. Esa tendencia cata-
liz6 claramente a mediados del siglo xvii, por influencia del Derecho canonico. De importancia
destacada en esto fue Martin de Azpilcueta, el Doctor Navarrus (1493-1586), reputado canonis-
ta y moralista de Salamanca, donde escribié6 un Manuale sive Enchiridion confessariorum et
poenitentium “8_El hito decisivo se dio en 1600, cuando el jesuita espafiol Juan de Azor (1536-
1603) publicé el primer tomo de sus Institutiones morales. Se trata de una verdadera suma rea-
lizada segun el nuevo sistema de presentar y discutir una serie de casos hipotéticos sobre pro-
blemas morales concretos, con sus respectivas soluciones, para exponer la moral y ensenarla
a los confesores*.

Se daba asi inicio a una profunda utilizacion del casuismo en Teologia moral, que produjo al-
gunas obras de verdadero mérito cientifico y otras monumentales, como las Resolutiones mo-
rales de Antonio Diana (1585-1663), que en 12 voliumenes, conocidos como Summa Diana, es-
tudié mas de 30.000 casos de conciencia *°.

Los autores de trabajos de naturaleza casuista se centraron en distinguir el pecado grave del
pecado leve, ya que se movian Las mismas, escritas con toda la brillantez de la prosa de Pas-
cal, tuvieron un tono fuertemente irénico, e hicieron llegar a la generalidad del pueblo una dis-
cusion que hasta entonces les era totalmente ajena. Esas Cartas Provinciales, mas alla de sus
posiciones jansenistas, popularizaron el rechazo al casuismo, al punto tal que desde entonces
los moralistas de cierta influencia procuraron evitarlo®".

En el siglo xx el descrédito del método casuista en la exposicion de la moral se debié a razones
estrictamente teoldgicas y no pedagodgicas, algunas de las cuales ya se han sefalado. En efec-
to, el método se habia desvirtuado, terminando por separar la moral casuistica de una Teologia
integral y de la Filosofia del hombre, y muchos libros se terminaron convirtiendo en un vulgar
recetario de obligaciones éticas, con soluciones y penitenciasSz. Como se apunté antes, se
habia llegado asi a un punto muy alejado del espiritu del casuismo romanista, de donde de al-
guna manera se habia partido, por intermediacion del Derecho candnico.

Sin perjuicio de todo lo anterior, vale la pena sefialar que la utilizacién de casos practicos en
ética ha sido una clara aportacion metodoldgica, y aun conserva —y debe seguir haciéndolo—
gran aplicacion para discutir problemas teéricos y para aprender cémo utilizar en concreto los
diversos principios®.

d) Ladialécticagriegay el método socratico

Por otra parte, y aunque no se tratara propiamente de “casos”, conviene por un momento re-
cordar la profunda influencia que siempre han ejercido la dialéctica y el método socratico, tam-
bién hoy en dia, de un modo particular en la pedagogia y en las tradiciones universitarias an-
glosajonas.



En este sentido, ha sido agudamente subrayado que la dialéctica griega —que, como “estructu-
ra de argumentacién universal”’, dedicada a evaluar y sopesar los argumentos contrapuestos
para llegar a alguna resolucion, sirve para acercarse a la verdad y debatir con un adversario—,
es el mejor fundamento y base para el moderno sistema de ensefianza del Derecho estadouni-
dense mediante el entrenamiento en el razonar a partir del método del caso. La razén para ba-
sar en el modelo clasico la formacién actual de los abogados es que la practica del Derecho
implica permanentemente el pensamiento critico, el hablar y el preguntar aguda y persuasiva-
mente, el sefalar los errores y las falsedades de los otros y el reflexionar e inquirir sobre ver-
da%?s humanas, tanto de hecho, como relativas a importantes aspectos generales o abstrac-
tos™.

El principal aporte a la dialéctica es debido a los tres grandes pensadores griegos. En primer
lugar se encuentra la contribucién de Sdocrates (469-399 a.C.), con su método de descubrir el
error mediante preguntas, que lo llevo a ser “el tdbano de Atenas” % y “una partera intelec-
tual”®®. Sobre su método se volvera enseguida. En segundo lugar, destaca Platon (427-347
a.C.), que hizo de la dialéctica el estudio supremo, como método de preguntas y respuestas
para educar a los que serian los gobernantes filésofos. Se procuraba descubrir con este siste-
ma las verdades ultimas y mas profundas del mundo de las formas puras, con un proceso ra-
cional de valorar criticamente los argumentos y eliminar las proposiciones falsas® . Finalmente,
Aristoteles (384-322 a.C.) estudio largamente la dialéctica y la utilizé como proceso critico para
el estudio y ensefianza de la problematica humana de naturaleza aporética, propia de la verdad
practica y prudencial —en especial, en la ética y en la politica—, donde las premisas son gene-
ralmente aceptadas, pero no evidentes en si —como si ocurre en el ambito apodictico, propio
de la metafisica—. Aristételes entendié que la dialéctica también es util para la competicion ar-
gumentativa, destruyendo la falsedad®®. A partir de algunos de sus textos, donde afirma que, a
diferencia de quien compite sin interesarse por la verdad, el maestro debe decir siempre lo que
piensa y no ensefar lo falso, se ha sefialado, con sabiduria, que el interrogatorio y el debate a
partir del método del caso no debe llevar al profesor a ser sélo habilmente confuso, sin asumir,
finalmente, su obligacion especial de rectitud y veracidad®®.

Volviendo al método especifico creado por Sdécrates, también llamado método “mayéutico” —
de partera—, debe decirse que consiste en que el maestro ensefie mediante la discusién de
problemas, interrogando habilmente a los alumnos. Es decir, el maestro “hace nacer” o induce
las ideas en los discipulos, que las descubren por si solos, como ha sido claramente inmortali-
zado en los Dialogos de Platén. En rigor, la mayéutica es el segundo momento del método
socratico, que partia de la ironia —de eiro, interrogar—. Por medio de esta Ultima Socrates
procuraba demostrar al interlocutor que en realidad no sabia. Asi, el saber que se ignora es el
comienzo de la adquisicion del conocimiento. Sdcrates comenzaba el dialogo confesando su
ignorancia; luego pedia la opinion del alumno. A partir de su respuesta, hacia nuevas pregun-
tas, que confundian al interlocutor, hasta que el discipulo confesaba que ignoraba el tema. En
ese momento comenzaba la mayéutica, que en Sécrates se funda en la idea de que la verdad
no proviene del exterior, sino que esta dentro de uno, siendo tarea del maestro ayudarla a salir
a la luz. Esto llevara, en Platon, a que el aprender sea el proceso de recordar las ideas que
estan en uno desde su vida anterior, y que fueron olvidadas. A partir de las distintas opiniones,
Sécrates lograba una definiciéon aceptada por todos los interlocutores, mostrando, contra los
sofistas, que se podia alcanzar la verdad®.

La metodologia socratica de andlisis filosdfico, tal como el maestro la usaba, tiene asi cinco ca-
racteristicas claras: es dubitativa, comenzando con una ignorancia real o declamada, de carac-
ter provisional, sobre el tema discutido —diferente del escepticismo sofista, conclusivo—,
abriendo asi la posibilidad de buscar el conocimiento; es dialéctica o dialégica, como mecanis-
mo didactico y técnica para el efectivo descubrimiento de la verdad, mediante la mayéutica de
preguntas y respuestas que parten de alguna concepcion aceptada, para llegar a una distinta y
mas adecuada; es conceptualizadora o definitoria, buscando adquirir conceptos filoséficos; es
empirica o inductiva, criticando el concepto del que se parte mediante la referencia a cuestio-



nes concretas y experiencias comunes; y es finalmente1deductiva, probando la definicién elabo-
rada por medio de sus implicaciones y consecuencias o1,

En Grecia el método socratico compartio sitio con las lecciones dadas directamente por los
maestros, método éste que fue predominante alli y en Roma, conjugado con la capacidad de
memoria y de imitacion por parte del alumno®.

Valga decir, por ultimo, que el método socratico, aunque no coincide exactamente con el méto-
do del caso, guarda con él evidentes similitudes®. En este sentido, es generalmente aceptado
que el método de Sdcrates constituye la base y fundamento del moderno método del caso, al
punto tal que en la educacién juridica estadounidense son tomados frecuentemente como
sinénimos, sin mas aclaraciones.

e) ElImétodo del debate, cimiento de la ensefianza medieval

El método medieval del debate se relaciona estrechamente con la dialéctica griega y el método
socratico. Dicho método es el origen de los clubes de debate del mundo universitario anglo-
sajon. También tiene parentesco con el actual problem method, surgido hacia 1930 en los Es-
tados Unidos como una derivacién del método del caso en Derecho y como una vuelta al
método socratico original, procurando ampliar asi la creatividad del alumno y el abordaje parti-
cipativo de cuestiones de dogmatica juridica, como contrapartida a la sola discusién de solu-
ciones ya dadas por los tribunales®.

El debate entre dos contendientes, como método pedagdgico, tiene su origen hacia el afio
1100, en la escuela capitular que fue origen de la Universidad de Paris. Alli nacié de manos de
Guillermo de Champeaux (1070-1121), X en especial, de su discipulo y luego lider de una es-
cuela rival, Pedro Abelardo (1079-1142)%. El método cobré un notable auge y, aunque origina-
do en la Facultad de Teologia, en los siglos Xl y XIvV estaba instalado también de modo genera-
lizado en las Facultades de Artes —Filosofia—, Derecho y Medicina®. EI método gano la de-
nominaciéon de queestiones disputatee, que se hicieron tipicas de la ensefianza medieval, en la
cual compartié escenario, in paribus, con la lectio —leccioén, sobre la que se volvera luego—.
Entre el método de Sdécrates y el método del debate habia estrecha relacion, donde el primero
suscitaba distintas quaestiones, algunas para su rapida solucion por el maestro, mientras que
otrgs, de mayor grado, aportaban el material para la disputa en que consistia el segundo méto-
do™.

En las disputas, que eran practica escolar generalizada, dos alumnos, bajo la mirada de uno o
varios maestros, se trenzaban en justa dialéctica sobre una cuestion previamente fijada. Tras
una o varias realizaciones de una discusion, un maestro compendiaba los distintos argumentos
en pro y en contra, basados en razonamientos y en la acogida de numerosos autores profanos
y religiosos de toda la herencia cultural conocida, los atendia y sopesaba, y daba su solucion.
Tienen asi una estructura de aporia-lysis que parte de Socrates, Platon y Aristoteles: una cues-
tion a discutir, unas alternativas y una solucién de la dificultad®®.

Por otra parte, asi como en la Antigiiedad se transvasaron métodos de ensefianza a formas li-
terarias para la investigacion, son testimonio de esa metodologia oral las muchas Quaestiones
disputatee publicadas por filésofos y tedlogos de ese periodo6 . Entre ellas destacan las escri-
tas por Tomas de Aquino (1224-1274), donde el autor sigue ese método para dilucidar los dis-

tintos asuntos.

Esas disputas escritas se originaron no sélo en las disputas privadas entre los alumnos de un
mismo maestro, sino en las realizadas publicamente, de modo semanal o quincenal, donde,
escogiendo temas que en conjunto constituian un todo, los maestros debatian entre si toda una
mafana en presencia de la Facultad en pleno, pudiendo intervenir también los bachilleres y los



alumnos, y luego, en una segunda parte que ocurria al dia siguiente, un maestro unificaba l6gi-
camente las razones aducidas, aportaba las autoridades que avalaban lo que sostendria, ex-
ponia su propia doctrina —determinatio magistralis— vy, finalmente, contestaba una a una las
razones contrarias. En el fondo, se trataba de que el maestro sometiera a discusion de la co-
munidad universitaria su pensamiento sobre una cuestion. Algunos tomaban notas, que luego
el maestro retocaba: éstas son las obras que nos han Ilegado7 .

Habia asimismo disputas extraordinarias, dos veces por afio, a las que sélo se sometian los
mas calificados maestros, donde se disputaba “con agenda abierta”, ya que eran ad voluntatem
cuiuslibet. Los libros que engendraron son las Quaestiones quodlibetales, como las escritas
nuevamente por Tomas de Aquino, o por Guillermo de Ockam (ca. 1280—1349)71.

Una aplicaciéon del método de las cuestiones disputadas, pero de modo escrito y no oral, es el
libro Sic et non de Abelardo. Esa obra retne doctrinas de la Biblia y de los Padres de la Iglesia
sobre muchas cuestiones, que son en apariencia contradictorias, con el fin de suscitar proble-
mas Yy llevar a los espiritus el deseo de resolverlas. Este método de Abelardo, que, como se
vio, merecié gran predicamento en la universidad de los inicios, seria unos cien afios después
integramente tomado por Alejandro de Hales (1185-1245) y por Tomas de Aquino en muchas
de sus obras, y en especial en sus respectivas Summa Theologiae72.

Tomando el caso del Aquinate, que es paradigma del sistema expuesto, las obras suyas que
siguen este método desgranan integramente los distintos tratados planteando primero una
gueestio general, dividida en distintos problemas o articulos. Abre cada uno de ellos con la cita
de distintas autoridades que sostienen la opinidn contraria a la que adoptara —hasta mas de
veinte, por ejemplo, en sus Quaestiones disputatse; unas cinco o seis en la Summa Theolo-
giee—, opone luego a ellas la cita de otros autores —sed contra—, configurando con unas y
otras el status quaestionis. Expone luego la solucién que mantiene, con sus razones y pruebas
—corpus articuli, solutio o respondeo—, para, finalmente, contestar con cierto detalle a cada
una de las objeciones planteadas en primer lugar —ad primum, ad secundum, etc.—.

Como es facil de ver a partir de lo anterior, los medievales, con su creacién de las universida-
des y sus métodos de ensefianza y de investigacion, no eran tan atrasados como algunos se
inclinan a pensar.

Al hilo de lo dicho sobre estos métodos de analisis y de ensefianza medievales, conviene tam-
bién apuntar que el método del caso entronca ademas con otro aspecto de la mas pura tradi-
cion clasica en la educacion, a partir de lo que se llamaba, desde el renacimiento carolingio a
los primeros siglos de ensefianza universitaria, el trivium, o camino propedéutico que llevaba al
“bachillerato” universitario. En él, mediante tres asignaturas, se introducia y conducia a la sabi-
duria y a las alturas del pensamiento. Se trataba de la Retdrica —oratoria y estilo literario—, la
Dialéctica —logica, argumentacion, arte de discurrir y de discutir— y la Gramatica —que incluia
literatura y andlisis de textos escritos—. Esos conocimientos, corazén de la ensefianza medie-
val conformaban, junto al quadrivium —Aritmética, Geometria, Astronomia y Musica—, las fa-
mosas siete artes liberales, llamadas asi tanto por su efecto “liberatorio” de la mente, con la fi-
nalidad de poder discurrir con rigor y facilidad, como porque eran propias de los hombres libres
73 Asimismo, para el entrenamiento en las tres artes del trivium intervenia decididamente el
método socratico, siendo su conjuncién un antecedente claro del método del caso "



5. EL DERECHO CONTINENTAL Y LA ENSENANZA CON CASOS: DE IHERING AL TERCER MI-
LENIO

Como ya se ha sefialado, el pais lider en ensefianza del Derecho con el método del caso es,
sin lugar a dudas, Estados Unidos. De todos modos, no ha estado totalmente solo en el intento.
En primer lugar conviene tomar el caso de Alemania. Al parecer Rudolf von Ihering (1818-1892)
habia comenzado en 1847 a utilizar en sus clases un método experimental y socratico. Asi-
mismo, en el IV Congreso Aleman de Juristas, realizado en Mainz en 1863, el consejero judicial
Volkmar, de Berlin, present6é un proyecto propiciando la reforma de los estudios de Derecho,
donde insistia en la formacion practica y docente del Profesorado y en la fundacién de una
clinica juridica para atender a la necesidad de practicas °,

De esta manera, en Alemania de fines del siglo xIX y principios del XX muchos profesores en-
sefaron con casos hipotéticos, que los alumnos debian resolver cédigo en mano, en clase o
fuera de ella, por escrito o0 de modo oral, para luego discutirlos. De su aplicaciéon se remarcaba
la utilidad para formar el criterio juridico y el estimulo para estudiar los aspectos dogmaticos del
Derecho, que se hacian interesantes y vitales al confrontarlos con la realidad. Esta metodologia
ge[ménic% hasta dio lugar a la publicacion de algunos volimenes con estos casos para la en-
sefianza .

Quiza haya que remontarse a mucho antes de von Ihering con relacion a la utilizacion teutona
de casos para ensefiar el Derecho, pues, posiblemente de la ensefianza del ius commune me-
dieval, en Bolonia y otras escuelas, se paso, por influjo de la romanistica —de marcada vigen-
cia en Alemania hasta 1900, en que se sustituy6é el sistema romano por el Cédigo Civil, o
BGB—, a la educacion juridica alemana contemporanea. Asi, hoy dia un porcentaje de las cla-
ses de Derecho en ese pais esta dedicado a estudiar casos, y los examenes frecuentemente
consisten en analisis de situaciones juridicas concretas 7

En Francia, por su parte, a principios del siglo xx distintos profesores de Derecho también opta-
ron por introducir, junto a las clases tedricas, algunas aplicaciones practicas de los principios
mediante ejercitaciones con casos '®. Asimismo, con la reforma de los estudios de 1954 se ha
procurado que el estudiante esté en mayor contacto con la practica & Algo similar ocurrié en
Italia, donde a partir de 1920 se dispuso la obligatoriedad de ejercicios practicos en la ense-
fianza del Derecho ®. En Espafia, cuando se discutio y realizé la reforma de 1990 al Plan de
estudios de la carrera de Derecho, se intentd timidamente ir hacia un sistema que incluyera la
ensefianza practica. Esto llevo a la introduccion de un Practicum al final de la carrera y de
créditos practicos en distintas asignaturas °'.

La situacion actual puede tender a variar, en razon de la “Declaraciéon de Bolonia”, realizada el
19 de junio de 1999 por los Ministros de Educacion de cada Estado miembro de la Unién Euro-
pea. En la Declaracion, de la que ya forman parte mas de 45 paises —se admiten paises no
europeos—, se creo el Espacio Europeo de Educacién Superior, una idea que estaba ya en la
Declaracion de La Sorbona (1998). Con meta en el afio 2010, la idea basica del consenso de
Bolonia ha sido la convergencia de los sistemas nacionales de educacion superior, haciéndolos
compatibles y comparables, logrando asi un reconocimiento mas facil de las titulaciones entre
los distintos paises, de modo tal que se facilite el acceso a un mercado de trabajo unificado de-
ntro de la Unién Europea y que no haya trabas en la movilidad de estudiantes, profesores e in-
vestigadores. Dentro de los elementos principales de la convergencia universitaria europea se
encuentran los siguientes: las titulaciones se estructuran en dos ciclos (grado y postgrado, lla-
mado master), que durarian tres y dos afilos minimos, respectivamente (180 a 240 créditos; 60
a 120 créditos), ademas del doctorado, como tercer ciclo, posterior secuencialmente a los ante-
riores, con una duracién de tres 6 cuatro afios; con el ciclo de grado se podria acceder al mer-
cado de trabajo; se miden las materias en “créditos europeos”, o ECTS (European Credit
Transfer System), que no se basan en las horas docentes, sino en las horas de trabajo dedica-



das por el estudiante a la asignatura, tanto en horas de clases magistrales como en horas
practicas, de trabajos tutelados en pequefios grupos, de estudio y de examenes; se exige un
sistema de informacién que transparente los contenidos y nivel de formacién recibida; se pide
la motivacién tanto de profesores como de alumnos, para instaurar una educacién basada en el
aprendizaje y no en la ensefianza, donde el estudiante tenga un rol protagénico en los estudios
y el profesor sea su tutor en ese proceso; se intenta evitar la excesiva duracién de los estudios
superiores con respeto a la duracién nominal, y procurar que la carrera se realice en los afios
en que se encuentra estructurada. Notese, por otra parte, que la Declaraciéon de Bolonia no
hace un hincapié especial en la formacion practica de los estudiantes universitarios.

A partir de Bolonia se vive en el Viejo Continente un proceso de cambios, adaptando los distin-
tos sistemas universitarios nacionales a dicha Declaracion. Italia es el primer pais de la Unién
Europea que siguio el sistema de Bolonia, con cambios en 1999 (Decreto n. 509 de 3 de
noviembre) y 2000 (Decreto ministerial de 4 de agosto de 2000).

La gran mayoria de los paises europeos se han adaptado a un sistema de grado (Licenciatura,
License, Bachelor, Bachelier, u otras variantes) mas postgrado (Master), o lo poseian ya (Gre-
cia, Finlandia, Inglaterra y Escocia), mientras que algunos otros, como Espafia o Portugal, se
encuentran en proceso de debate al respecto. Muchos paises adoptaron la férmula de tres
afios mas dos, mientras que otros han seguido la de cuatro mas uno, o cuatro mas dos. Mere-
ce la pena sefalar que el titulo de grado habilitaria para trabajos relacionados con el Derecho
—*“parajuridicos”— en empresas, gestorias, en la administracion publica o como procuradores,
pero no para ser jueces o0 abogados, para lo cual seria necesarlo el master y los afos de
practica y examenes equivalentes que en cada pais se exijan °

Espafia se introducira en el Espacio Europeo de Ensefianza Superior a partir del curso 2008-
2009. En la Ley Organica 6/2001, de 21 de d|C|embre de Universidades, ya se previo el tema,
con una regulacién genérica en Ios arts. 87 a 89 *. Ese pais va a un estudio de grado de 4
afos, con un master de un afio o dos, necesario para colegiarse como Abogado Para iniciar el
Doctorado posiblemente sera también necesario haber realizado el Master

Es de esperar que todo el esfuerzo puesto en el Espacio Europeo de Educacion Superior rinda
sus frutos, y no quede en mera desiderata volcada en declaraciones y planes escritos, que no
llegan a su plasmacion practica. En este sentido, es bastante posible que la generalizaciéon en
Europa de estudios de Master de caracter profesional lleve a una mayor asunciéon del método
del caso, aunque mas no sea en algo mas que su escasa relevancia actual.

Sea como fuere, no debe olvidarse que mas importante que las normas son la idiosincrasia y
las costumbres de los distintos pueblos y de sus comunidades académicas. En este sentido, in-
fortunadamente, y dejando a salvo los intentos resefiados, la realidad dicta que en las universi-
dades de tradicion napolednica, esto es, en la inmensa mayoria de las casas de altos estudios
de Europa continental —también de los paises nombrados—, al igual que en América Latina,
las Facultades de Derecho ensefian de un modo eminentemente teérico —si no exclusivamen-
te tedrico—, basicamente a través de la denominada “clase magistral”, sin dISCUSIOH de casos,
donde el alumno asume un rol pasivo, de receptor de las ensefanzas del profesor . Asi, los
hechos permiten constatar que —con excepcién de algunas Facultades en forma institucional,
o de profesores concretos— en los paises de Derecho continental la ensefianza practica en las
Facultades de Derecho es inexistente, o a lo sumo es un deseo mas 0 menos expresado o0 una
proclama de planes oficiales de estudio, programas de ensefianza y publicidad hacia posibles
ingresantes, que una realidad extendida. La gran mayoria de los profesores de Europa conti-
nental —por no decir casi todos— valoran inmensamente mas la formacion dogmatica, a la que
se abocan mediante clases con lecciones formales, que el invertir t|empo en la discusion de
casos, al punto tal que buena parte de ellos nunca la ha visto ni realizado %. Lo propio también
ocurre en paises de otras trad|C|ones Jur|d|cas , Y aun en la mayoria de Ios paises del com-
mon law, empezando por Inglaterra



En consecuencia, fuera de los Estados Unidos no se da, por tanto, una ensefianza sistematica
y generalizada en la mentalidad juridica critica y de caracter practico y, con algunas excepcio-
nes, la utilizacién del método del caso en clase, como herramienta privilegiada para aquello, es
casi nula. Se utiliza ampliamente, en cambio, la referida clase magistral, que es la version ac-
tual de la lectio medieval.

La lectio, originada en las escuelas catedralicias y monacales —donde compartia cartel con las
disputas—, era el sistema consistente en la lectura de un texto —algo necesario en una época
anterior a Guttemberg— a partir del cual el profesor realizaba un comentario y desarrollaba
sus propias ideas ®°. Pero la imprenta no logré cambiar este esquema de la didactica superior,
dado que, olvidado eI sistema educativo del debate por influjo del espiritu racionalista, que se
alejaba de las aporias prudenciales, la ensefianza universitaria se basa en la acumulacion del
saber por el profesor y su transmisién oral a los alumnos, lo cual suele quedarse en una accion
informativa de “temas” analoga al dictado . Asi, la clase magistral es un método “ocupado en-
tera o principalmente por la exposicion continua de un conferenciante” y donde los alumnos
pueden “preguntar o participar en una pequena discusion, pero, por lo general, no hacen otra
cosa que escuchar y tomar notas”

Conforme a lo anterior, en todos esos paises de Derecho continental no se ha tomado cabal
conciencia de que el método de casos puede servir para realizar muy diversos ejercicios y en-
trenamientos de caracter juridico, todos de gran utilidad. Asi, puede utilizarse casos para lograr
que el alumno realice una aplicacion de normas y principios a distintos hechos, analice casos
interpretando las normas pertinentes y viendo sus distintas alternativas de aplicacion, identifi-
que y califique los hechos y las pruebas, se comprometa en la busqueda y analisis de alternati-
vas a una situacion, etc.*

6. LASPARABOLAS, LA ENSENANZA DE LA MEDICINA Y EL SISTEMA DE “ APRENDIZ”

Antes de concluir, cabe sefialar que la metodologia en analisis tiene su parentesco con el sis-
tema pedagdgico de las parabolas semiticas, que pueden considerarse unos antlguos casos de
estudio, de los que vividamente se derivaban consecuencias y principios generales

Asimismo, si bien se mira, en Medicina el método de analisis de casos viene también usandose
por un largo periodo *. Asi, lo utilizaba ya Galeno (129-200 d.C.), puesto que ensefiaba a sus
discipulos a partir de “casos” concretos, esto es, de enfermos, inquiriendo con relacién al dia-
gnostico que cabia dictaminar y al tratamiento que podia darsele. Sus ideas pedagdgicas se
han conservado hasta el dia de hoy. De este modo, en la educaciéon que se da en las Faculta-
des de Medicina, los practicantes examinan pamentes reales, evallan sus sintomas, diagnosti-
cany consideran las alternativas terapéuticas **. A su vez, en los denominados “ateneos médi-
cos”, de antigua y extendida tradicion, se trata, justamente, de que algun profesor o médico
presente un caso, una patologia de un paciente concreto, para discutirlo luego con el resto de
los participantes. En esta linea, finalmente, el método del caso, realizado en el aula de modo
consciente y a partir del planteo de casos por escrito y sin la presencia de un paciente, y
llamandolo directamente con ese nombre, es utilizado para la ensefianza de los estudiantes en
la Harvard Medical School, que lo tom6 de sus escuelas hermanas de Derecho y Negocios %

Por ultimo, el método del caso tiene también relacion con el sistema educativo de aprendices
para oficios y profesiones, que hace conocer un trabajo a partir de la experiencia directa de
realizarlo junto a la guia de un maestro, con el cual se van aprendiendo, “caso” a “caso”, los
secretos del oficio. Debe repararse, en este sentido, que el método del caso es una “experien-
cia vicaria”, pues no es mas que procurar reproducir, con algunas ventajas y algunas limitacio-
nes, eI conocimiento y entrenamiento por medio de la realizacion practica del trabajo de que se
trate ¥’. Este sistema de aprendizaje, propiamente dicho, ha sido regulado desde el Cddigo de



Hammurabi y tuvo una importancia descollante en la Edad Media, donde vertebré buena parte
de la ensefianza. Su importancia no puede menos que subrayarse: aun hoy se perpetia como
elemento en buena medida insustituible en la formacién de los jovenes profesionales al incor-
porarse a una funcién o empresa %,

Lo dicho con relacién al sistema de los aprendices también ocurre con los jévenes juristas, sea
de modo opcional —aunque ampliamente generalizado por el sistema legal de pasantias edu-
cativas durante los estudios y de abogados juniors, tras la graduacién—, como acontece en Ar-
gentina, o sea de manera obligatoria, como es el caso de muchos paises de Europa donde, si
bien no se pone especial énfasis en el método del caso durante la carrera de Derecho o en los
postgrados, se exige actualmente, ademas del grado y el postgrado —sin que parezca incidir
en ello la Declaracidon de Bolonia—, un periodo de practica profesional con abogados o en el
Pode9r9JudiciaI, que varia entre un afio y cinco afos, antes de poder ejercer libremente la profe-
sion .

7. CINCO CONCLUSIONES SOBRE LA HISTORIA DEL METODO DEL CASO Y SU RELACION
CON EL DERECHO

Este recorrido histérico puede mostrar, en definitiva, cinco elementos conclusivos. En primer
lugar, indica que el método del caso no es una técnica de ensefianza sin demasiado abolengo,
acabada de salir del laboratorio de pedagogos de avanzada, que debera pasar el tamiz del
tiempo para demostrar su pertinencia y utilidad, sino que entronca y se nutre en una tradicion
educativa multisecular.

En segundo término, es dable sefialar que el método del caso no ha surgido ex nihilo de las
modernas escuelas de negocios, y ni siquiera de la ensefianza del Derecho anglosajon, sino
que tiene raices juridicas y en la ciencia ética que van muchisimo mas atras, remontandose a
la Edad Antigua y a la Edad Media.

Por otra parte, y muy relacionado con las dos primeras conclusiones, puede verse que, junto a
la dialéctica, a los métodos participativos enraizados en el estilo socratico, a las diversas apli-
caciones del casuismo y a la disputa a partir de textos o de cuestiones, tan propia de las prime-
ras universidades medievales, el método del caso estd emparentado con algunos de los ele-
mentos pedagodgicos mas identificados con la cultura de Occidente —cultura que es la conjun-
cion de la vision judeocristiana, la filosofia griega y el Derecho romano—, de los cuales esta
profundamente impregnado.

En cuarto lugar, puede afirmarse que el método en andlisis se adecua a multitud de artes y
ciencias, teniendo aplicaciones especialmente comprobadas en Derecho, Etica, Ciencias Em-
presariales y Medicina, y pudiendo prestar importantes servicios en otras muchas disciplinas
cientificas.

Por ultimo, cabe concluir que, si el método del caso no surgié en el mundo del common law,
uno de cuyos elementos esenciales es el case made law —es decir, “la legisferancia de la ju-
risprudencia™—, sino que fue de alguna manera aplicado en el Derecho romano, en el ius
commune y en el ius canonicum, esto implica que —junto a otros motivos que no es pertinente
explicar aqui—, no es sostenible que esa metodologia esté insita y definitivamente ligada al
sistema de la decision judicial como fuente importantisima del Derecho, como es propio de la
tradicion juridica anglosajona. Por el contrario, puede ser un método fecundo en otros sistemas
de Derecho, como es el nuestro.
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de 2003; y los sitios http://www.bologna-berlin20003.de; http://www.bologna-bergen2005.no; http://www.elfa-afde.org.
Con respecto al sistema de ltalia que, como se dijo, ha sido el primer pais en modificar su estructura a la Declaracion
de Bolonia, actualmente los estudios se estructuran en tres ciclos que corresponden al sistema de 3/5/8 afos para
grado, master y doctorado, de los cuales los dos primeros constituyen los ciclos esenciales. El primer ciclo (180 ECTS),
al que los estudiantes acceden a los 19 afios, da lugar al titulo de Laurea Triennale en Giurisprudenza y tiene como
objetivo proveer a los estudiantes de un adecuado dominio de los métodos y contenidos cientificos generales, asi como
destrezas profesionales concretas. El segundo ciclo (120 ECTS) da lugar al titulo de Laurea Specialistica, que, con
cinco orientaciones, pretende preparar para la actividad profesional altamente cualificada en areas concretas. En el
primero de estos dos afios se lleva a cabo el Master di primo livello (60 ECTS), mientras que en el segundo se suele
exigir la elaboracion y presentaciéon de un trabajo original de fin de carrera. Sobre las reformas en Italia cfr. ibid. y Ma-
nuel J. PELAEZ, “La Historia del Derecho y la Historia de las Instituciones en las nuevas Licenciaturas italianas adapta-
das a Europa (El Decreto m. de 4 de agosto de 2000 del Ministerio de Universidades y de la Investigacion Cientifica y
Tecnoldgica), Revista de Estudios Histérico-Juridicos 25 (2003) 507-512 (Valparaiso, Chile). Alemania, en cambio, co-
mo sefala este ultimo autor, reformé la carrera de Derecho en 2002, pero no incluye reformas estructurales substancia-
les en cuanto a las asignaturas en la carrera de Derecho que ya venian dictandose.

8 Cfr. B.O.E. de 24-12-2001. La Ley ha sido modificada en algunos puntos por el Real Decreto Ley 9/2005, de 6
de junio, B.O.E. de 7-06-2005. Son también pertinentes la normativa reguladora del Suplemento Europeo al Titulo (Re-
al Decreto 1044/2003, de 1 de agosto), y de los sistemas de créditos europeos y calificaciones para las titulaciones uni-
versitarias de caracter oficial y validez en el territorio nacional (Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre). No se ha
aprobado aun la regulacién de la estructura de las ensefianzas universitarias y el mapa de titulaciones. Una vez que se
lo haga, se iniciara la reforma de los planes de estudios en cada universidad.

4 Cfr. “Il Convocatoria de Ayudas...”, cit., p. 21; puede consultarselo en
http://derecho.usal.es/libroblanco/06PartePrimera.pdf. En este sentido, en la X Conferencia de Decanos y Decanas de
las Facultades de Derecho de las Universidades Espafiolas, realizada en Vigo el 28 de junio de 2004, se acordd, ratifi-
cando la pertinencia de la Declaracion de Bolonia, que la formacién juridica superior necesita en Espafia un contenido
minimo de 240 créditos ECTS, lo que equivale a cuatro afios de estudios a tiempo completo para dar “una formacién
juridica superior de caracter general, tedrica y practica, que habilite para el mercado de trabajo, aunque no sea sufi-
ciente para permitir el acceso directo a todas las profesiones juridicas”. Asimismo, ademas de un replanteamiento de
los contenidos docentes, se concluyd que “deberian introducirse los necesarios contenidos académicos vinculados tan-
to a la adquisicion de capacidades, aptitudes y competencias como a la formacion introductoria en otras ciencias socia-
les afines o de caracter auxiliar”. En cuanto al postgrado, se entiende que deberia tener 120 créditos para los que ten-
gan una orientacion profesional preferente. Por ultimo, como formacion complementaria de segundo nivel se pone a la
practica juridica, pidiéndose que se regule el acceso a las profesiones de abogado y de procurador, a partir de la supe-
racién de cursos de contenido practico, a organizar e impartir conjuntamente por las Facultades de Derecho con los
Colegios de Abogados, que pueden tener la forma de masters coorganizados. Cfr. ibid., Anexo V, pp. 283-286; puede
consultarse dichas Conclusiones en http://derecho.usal.es/libroblanco/19Anexo5.pdf.

% Esto, que puede constatarlo cualquiera, es sefialado también, entre otros muchos, por DuUPUY, 19-20 y 35-36;
ARANGIO-RuUIZ, 61; y E. JIMENEZ DE ARECHAGA, “Latin America”, en DUPUY (ed.), 72y 76-77.

 Cfr. Dupuy, 19. En Francia, por ejemplo, los fallos se suelen ensefiar y discutir por el sistema de seminarios
electivos, fuera de las asignaturas, y sélo en 3ero y 4to afo. Las materias, por el contrario, son explicadas por el siste-
ma de clases magistrales. Cfr. idem, 19-20 y 35-36. En ltalia la ensefianza tradicionalmente ha sido teérica y, aunque
se ha intentado poner énfasis en la practica, el grueso de la ensefianza, como ya se indicd, es por formal lectures. Cfr.
ARANGIO-RUIZ, 61.

8 Cfr. S. TSURUOKA, “Japan”, en DUPUY (ed.), 67-68; E. |. HAMBRO, “The Scandinavian States”, en IDEM, 89; G.
HARASZTI, “Hungary”, en IDEM, 45-46; y S. JANKOVIC, “Yugoslavia”, en IDEM, 146-147.

8 Cfr. EISENMANN, 116 (remarcando que, aunque suele entenderse que en Inglaterra usan el método del caso, en
rigor lo que hacen es exponer el sistema juridico inglés, que se origina en los casos, pero no usan tal método de anali-
sis y debate, ni tienen casi casebooks); K. R. SIMMONDS, “United Kingdom”, en DUPUY (ed.), 115-117 y 121; P. K. IRANI,
“India”, en IDEM, 53-54; E. |. NwWOGUGU, “Nigeria”, en IDEM (ed.), 80-81. Confirma lo dicho con respecto al Derecho inglés
el hecho de que ellos, que carecen de una variedad de casebooks, posean, sin embargo, gran cantidad de libros que
siguen la metodologia de los restatements, donde se resume el estado de la jurisprudencia en determinado campo,
comenzando a veces con sentencias del siglo XIv, y perpetuandose, muchos de esos libros, por medio de su actualiza-
cion de generacién en generacion.

8 Cfr. Jaime PUJOL BALCELLS y José Luis FONS MARTIN, Los métodos en la ensefianza universitaria, 22 ed., Eun-
sa, Pamplona, 1981, 19.

% Cfr. ibid., 20-21 y 23-24.

91 Cfr. UNIVERSITY GRANTS COMMITTEE, Report of the Committee on University Teaching Methods (The Hale Re-
port), U.G.C., London, 1964, p. 170, cit. en PuJOL BALCELLS y FONS MARTIN, 21.

2 Sobre esto, cfr. Abel M. FLEITAS ORTIZ DE RosAs, Derecho de familia — Método de ensefianza. Casos y otras va-
riantes, Astrea, Buenos Aires, 1994 (12 reimpr. 1996), 25-79, donde expone multitud de ideas sobre el punto.

% En el mismo senti

do, MASONER, 10.

9 Cfr. LEENDERS and ERSKINE, 14.




% Sobre esa relacion entre método de casos y formacion de los practicantes en Medicina, ver Harper W. BoyD Jr.,
Donald M.T. GIBSON, Charles P. IFFLAND y Lee A. TAVIS, Casos en “Marketing”, Addison-Wesley, Reading, Mass., 1967,
4 (original inglés: Marketing Management: Cases from the Emerging Countries, Addison-Wesley, Reading, Mass., 1966,
trad. al castellano de la Stanford Business School).

% Un interesante racconto general del cambio de metodologia de ensefianza realizado pocos afos atréds en esa
famosa Facultad estadounidense, y del programa elaborado para esa mudanza, con anécdotas relativas a su propio
proceso de renovacion metodoldgica, puede verse en Daniel A. GOODENOUGH, “Changing Ground: A Medical School
Lecturer Turns to Discussion Teaching”, in CHRISTENSEN, GARVIN, and SWEET (eds.), cit., 83-98. En Argentina utiliza el
método del caso, con ese proposito, la Facultad de Ciencias Biomédicas de la Universidad Austral.

" Con respecto a esta caracteristica del método del caso, cfr. W. Waller CARSON, Jr., “Development of a Student
Under the Case Method”, in MCNAIR and HERSUM (eds.), 86; RONSTADT, 2-3 y 8; y GOMEZ LOPEZ-EGEA, 3, 78-81, 85-86
y 160-161.

% Sobre la relacion entre sistema de aprendiz y método del caso, cfr. Juan Antonio PEREZ LOPEZ, “El método del
caso: instrumento pedagoégico para el profesional de la acciéon”, nota técnica 0-394-023 ASNN-3, IESE - Universidad de
Navarra, Barcelona - Madrid, 1993, 2; y MASONER, 9.

% De este sistema son Alemania (afio y medio de practicas), Bélgica (tres a cinco afios), Dinamarca (tres afios al
menos, mas examen de conjunto), Francia (tres afios), Irlanda (uno o dos afios), Italia (dos afios y un examen), Paises
Bajos (tres afios para los abogados y cuatro para los jueces), Grecia (afio y medio, mas examenes), Inglaterra (tras un
examen, un periodo de practicas de dos afios). Sobre esto cfr. “Il Convocatoria de Ayudas...”, pp. 19-21; puede con-
sultarselo en http://derecho.usal.es/libroblanco/06PartePrimera.pdf. Esta parte del informe fue realizada por los profeso-

res Alarcon Caracuel, Campins, Arenas Y Camas, ya nombrados.
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