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Presentacion

En la Edad Media la idea de Universidad se
identificaba con la expresién latina studium
generale, 1a palabra studium indicaba una escuela
en la que habia instalaciones adecuadas para
estudiar, y la palabra generale significaba que la
escuela atraia estudiantes de diversas partes,
en ellas se ensefiaban artes liberales y tenian
facultades superiores, por otra parte existia el
studium particulare que sélo tenian estudiantes
de un drea geografica limitada.

A partir del siglo XVI las universidades se
consideraron a si mismas como las instituciones
encargadas de impartir educacién superior,
empezaron a diversificarse y a tomar conciencia
de sus funciones y de su papel en la sociedad.

Sin embargo, la universidad que conocemos
hoy se ha transformado en una organizacién
mas participativa, grande, compleja, plural,
heterogénea, con  caracteristicas que la
distinguen de otro tipo de organizaciones y con
mayor apertura e intercambio.

El concepto de Universidad ha sido dindmico, y
probablemente lo seguira siendo, esto establece
nuevascondicionesysupuestosteérico-practicos
que traen consigo retos y oportunidades.

Si se retoma los desafios de la educacién como
factor clave del desarrollo de los paises entonces
hay que retomar la fundamentacién politica,
psico-pedagédgica, social, curricular, filoséfica
y antropolégica que orienta la docencia en
general y que sirven de base para los procesos
de Docencia universitaria.

En este sentido el Departamento de Docencia
Universitaria en su proceso evolutivo pone
a disposicién de la comunidad universitaria
nacional e internacional el libro denominado
“Nuevos formatos para la funcion docente
universitaria“ que retne aspectos teéricos y
la experiencia de esta instancia en temas de
de actualidad para el proceso de actualizacién

académica pedagdgicas para el profesorado
universitario.

Susan Francis Salazar y Nora Cascante Flores
abordan la tematica de la innovacién docente,
la relacién con la conciencia pedagégica, las
practicas docentes del profesorado y la toma de
decisiones.

Maurizia D’ Antoni y Marie Claire Vargas
analizan como en entornos educativos formales
todaslaspersonas, conosindiscapacidad,pueden
presentar necesidades educativas que requieran
ser atendidas con alguna ayuda pedagégica.

Sylvia Mesa Peluffo expone sobre la docencia
universitaria frente al hostigamiento sexual,
algunos elementos en materia de legislacidn,
programas y otras acciones dirigidas a prevenir,
sancionar y erradicar el abuso y la violencia en
esta area.

Luis Angel Piedra Garcia y Susan Francis
Salazar analizan la existencia de grupos grandes
o numerosos en los espacios formativos
universitarios, tema de interés para pedagogos,
curriculistas, didactas y tecndlogos educativos.

Danny Barrantes Acuflay Patricia Marin Sanchez
brindan aportes y sistematizan la experiencia
de este departamento en la incursién del uso
de la bimodalidad para el desarrollo de acciones
de formaciéon de docentes en la Educacién
Superior.

Que este valioso libro sea un apoyo para los retos
y perspectivas de las universidades en la épocas
actuales y futuras.

Dra. Maria Marta Camacho
Directora Escuela de Formacién Docente.
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Introduccion

La Pedagogia Universitaria es un dmbito que
viene en un franco ascenso en los tultimos
afios, tanto en su delimitacién como en su
desarrollo teérico-conceptual y metodolégico.
La reflexién del fundamento de los distintos
aportes de la teoria educativa en el contexto de
la educacién superior advierte dela necesidad de
ir sistematizando las experiencias que aportan
elementossustantivos. Esteprocesoseenriquece
ahora con la metodologia de la sistematizacién
como herramienta de indagacién y produccién
conceptual.

El Departamento de Docencia Universitaria
(DEDUN) de la Escuela de Formacién Docente,
de la Facultad de Educacién en el desarrollo
de su actividad académica concreta la Accién
Social por medio del Proyecto ED 111
Pedagogia Universitaria. Dicho proyecto tiene
como objetivo central Generar espacios de
intercambio académico que contribuyan con la
reflexién critica de la pedagogia universitaria
y la generacién de recursos conceptuales y
metodoldgicos en ese ambito operativizandose
en tres componentes: Portal de apoyo y recursos,
Desarrollo Académico y Difusién.

En el primer componente el profesorado
del DEDUN tiene como finalidad apoyar el
quehacer docente universitario por medio
de una oferta diversificada de materiales,
recursos, orientaciones de orden pedagdgico
y la divulgacién de actividades de crecimiento
académico en el 4rea pedagdgica. Para ello
desarrolla y selecciona una serie de insumos
y materiales para la docencia universitaria
y los presenta mediante su sitio web www.
tales

docenciauniversitaria.ucr.ac.cr, como

publicaciones, divulgacién de actividades

académicas y servicios de consulta pedagdgica;

~J

que sirven como elementos que contribuyen
con el mejoramiento de la accién docente.

En el segundo componente de de Desarrollo
Académico se realiza un esfuerzo sistematico de
formacién en temas de Pedagogia Universitaria
no solo para el personal del Departamento de
Docencia Universitaria sino para la comunidad
académica. Su intencionalidad es desarrollar
acciones parala discusion y reflexién de distintos
ejes tematicos sobre la pedagogia universitaria,
orientados a la formacién y actualizacién del
equipo docente del Departamento de Docencia
Universitaria, con el concurso de otrasinstancias
institucionales y de la comunidad universitaria.
Este componente ha permitido el desarrollo de
espacios de intercambio y generacién de didlogos
y discusiones acerca de tdépicos fundamentales
entre académicos nacionales e internacionales y
por tanto, entre varias universidades.

Finalmente el componente de Difusién busca
promover la difusién del conocimiento, reflexién
e intercambio de experiencias docentes e
investigativas sobre la Pedagogia Universitaria
a nivel nacional e internacional, sus actividades
son todas aquellas en las que se divulga, informa
y posiciona el quehacer del DEDUN desde las
actividades académicas que desarrolla en la
docencia, investigacién y accién social. Es en
este marco que se han llevado a cabo Simposios
internacionales, Encuentros  académicos,
Seminarios, Foros, entre otros, que han servido
como espaciodedivulgaciénydiscusidn criticade
los aportes y debates en la formacién pedagdgica
del profesorado universitario. Se convierten
en nodos de este componente, temas como la
incursién de las tecnologias de la comunicacién
como recursos para la didictica universitaria,

los alcances de la acreditacién para la educacién



superior, los desafios de la educacién inclusiva,
los desarrollos de la pedagogia, entre otros.

La presente publicacién representa una
alternativa de difusién que hace visible los
desarrollos conceptuales y metodolégicos que
hemos generado en los tltimos cuatro afios. La
idea es hacer llegar a la comunidad universitaria
la primera de una serie de sistematizaciones
de experiencias académicas del DEDUN. Esta
primera entrega asume como ambitos tematicos
la Innovacién en la Docencia Universitaria
desde el abordaje de las estrategias didcticas
que como experiencias produjeron en el marco
del curso de FD-0340 Didictica universitaria
el profesorado que ha participado en este,
asimismo desde el estudio y fundamentacién
de la Bimodalidad como aproximacién
metodolégica del aprendizaje mediada con
tecnologias digitales, particularmente en la
ofertade cursosdel DEDUNyfinalmente desdeel
estudio de alternativas para contextos diversos,
esta vez, con los resultados de la investigacién
Estrategias didécticas para grupos grandes en la
Universidad.

El otro eje de esta entrega, siguiendo la linea
de la oferta de formacién del DEDUN, presenta
las experiencias de dos cursos particulares:
Necesidades educativas en la Docencia
Universitaria y La Docencia Universitaria
frente al hostigamiento sexual. Ambas acciones
sefialan dimensiones de la complejidad de la
accién docente en la educacién superior.

Las anteriores temadticas y discusiones son
intencionadas como elementos catalizadores
hacia la reflexién académica que nos caracteriza
como institucién de educacién superior. Este
libro se concibe con el espiritu que apunta
por el fortalecemiento, implementacion y
sistematizacién de nuevos procesos en la
remediacién de la informacién, comprendido

este proceso como el desarrollo y flexibilizacién
de formatos e informacién de pertinencia
universitaria en el devenir docente de la
Universidad de Costa Rica, con miras a la
vinculacién.

Ademds, es de nuestro interés recibir de parte
dela comunidad académica la retroalimentaciéon
y critica que sugiera nuevas demandas y rutas
para el desarrollo del accionar del Departamento
de Docencia Universitaria y continuar con estas
entregas que aporten al mejoramiento de la
practica docente. Para ello seguiremos optando
por la creacién de estructuras fundacionales
6ptimasparael trabajo enredesylainterlocucién
colaborativa.

Dra. Susan Francis Salazar
Directora Departamento de Docencia Universitaria



Caminos hacia la innovacion docente:
Las estrategias didacticas del profesorado universitario.

Nora Cascante Flores, Susan Francis Salazar

Todas las dimensiones que conforman la
naturaleza, filosofia y accién universitaria han
sido interpeladas en los ultimos afios a partir
de nociones de calidad, excelencia, evaluacién,
rendicién de cuentas, entre otros. Estos
discursos han ido permeando poco a poco una
delas acciones fundamentales de la Universidad:
la formacién académica de los futuros
profesionales. Es asi como uno de los focos
criticos se ubica sobre la Docencia como accién
académica y como consecuencia, se cuestionan
elementos como el marcado tradicionalismo y
rigidez hacia la cambio. (Francis S., 2006)

Es por lo anterior que en las instituciones
universitariasemergenprocesosdeactualizacién
académica pedagdgicas para el profesorado, que
promueven la innovacién como una condicién
para replantear y transformar la docencia. Este
es el caso del Curso de Didactica Universitaria?,
el cual desde sus inicios en 1973 se propuso
generar un espacio para la reflexién docente y
gestar en su propuesta alternativas para la labor
del profesorado universitario. Histéricamente
se pueden identificar al menos tres tendencias
que marcaron la propuesta del curso de didéctica
universitaria: la primera caracterizada por
una pedagogia tecnocritica influenciada por
corrientes psicoldgicas conductistas que ponia
una gran atencién a los recursos y tecnologia
educativa y a los resultados del proceso
educativo, la segunda reconoce un impulso
socio — critico de la reflexién docente y por
tanto, la promocién de una pedagogia critica que
orientara la formacién hacia la transformacién

1  Este curso se ofrece a profesores universitarios de diferentes
unidades académicas de la Universidad de Costa Rica.

social, y finalmente, la Gltima etapa la cual se ha
caracterizado porlapromocién de unapedagogia
socio-constructivista que asume como centro
de su reflexiéon el proceso de construccién
de conocimientos del estudiantado, las
interacciones biopsicosociales y la interseccién
de los medios y la comunicacién como base
pedagdgica; en este sentido la investigacién
educativa aporta insumos significativos que
alimentan esta postura y por ello se convierte
en la fuente principal del curso.

Bajo esta dltima tendencia el Curso de Did4ctica
Universitario ofrece un espacio para pensar
la docencia como un proceso que se vincula
y se reconstruye histéricamente, recoge las
experiencias de todos los involucrados vy
distingue, no solo la nocién de aprendizaje
como nodo central, sino que promociona la idea
de la orquestacién de diversos elementos para
alcanzar el propésito de la formacién como
procesomds amplio. Es en este mismo marco que
uno de los objetivos de dicho curso es proponer
una innovacién docente, aqui la Innovacién
aparece como un concepto marcado por la
historicidad y particularidad de cada cultura
académica, como un elemento especificamente
contextual, que distingue su verdadero impacto
cuando hablamos de un replanteamiento de las
funciones pedagégicas de los elementos que
conforman el acto educativo: estudiantado,
profesorado, recursos, métodos, entre otros.

En este capitulo nos hemos propuesto mostrar
una sistematizacién de los logros y areas de
oportunidad de la experiencia desarrollada en el
Curso de Didactica Universitaria a partir de la



creacién de Estrategias didacticas innovadoras
por los docentes participantes del curso en toda
la Universidad de Costa Rica.

II Precisando conceptualmente la
Estrategia didactica

En el proceso formativo se articulan una serie
de fases que permiten la toma de decisiones
para llevar a buen término la accién pedagégica.
Estas fases comprenden no solo ensefiar
por parte del profesor(a) y el aprender por
parte del estudiante, si no que es un proceso
complejo basado en la interaccién propia de
un acto comunicacional, en el que entran
en juego una serie de representaciones,
significados, interacciones e intercambios entre
los participantes del proceso, que en conjunto

llegan a consolidar conocimientos.

Las estrategias didacticas las comprenderemos
como parte este proceso y no como un listado
de pasos rigidos por seguir, estas mdas bien
debe construirse y ser analizadas a luz de
cada cultura académica que les permita crear,
escoger, ampliar o modificar aquellas que sean

mas pertinentes para su ejercicio docente.
¢ Qué una estrategia diddctica?

Esta es una interrogante para la cual podemos
encontrar muchas respuestas, sin embargo tal y
como sefiala Gadino (2001) no hay un empleo
univoco de este término, por ejemplo hay quienes
distinguen entre estrategia, accién estratégicay
pensamiento estratégico, pero por otro lado hay
quienes utilizan el término como sinénimo. En
nuestro caso nos referiremos a una estrategia
didactica como el proceso en que se sintetiza
tanto los componentes de reflexién y de accién
y en ella, ambos procesos se encuentran y se
retroalimentan.

10

Veamos otras consideraciones conceptuales
que nos permitan ahondar en el tema, Tobén
(2005) indica que el concepto de estrategia
hace referencia a un conjunto de acciones que
se proyectan y se ponen en marcha de forma
ordenada para alcanzar un determinado
proposito, todo lo que se hace tiene un sentido
dado por la orientacién general de la estrategia.
Desde el campo educativo es un conjunto de
procedimientos, apoyados en técnicas, que
tiene por objeto llevar a buen término la accién
didéctica, es decir, alcanzar los objetivos de
aprendizaje propuestos, con clara y explicita
intencionalidad pedagégica. Su conformacién
depende de la estructura conceptual del objeto
de estudio, de los objetivos o intenciones
educativas que guian e indican la profundidad
del proceso y del perfil psicolégico y social de

quién aprende.

Cuando hablamos de estrategia como docentes
universitarios debemos considerar situaciones
en las que esté presente desequilibrios que
contribuyan con la sensibilizacién hacia la
exploracién de soluciones alternativas. En este
proceso debemos considerar: la definicién del
objetivo de la tarea, reconocer las condiciones de
la situacién de que se disponen, prever distintas
alternativas de su implementacién, actuar
tomando en cuenta las condiciones cambiantes
que se generan, evaluar para regular o replantear
la accién de modo que se garantice el éxito en el
aprendizaje (Gadino, 2001).

En sintesis, podemos afirmar que la estrategia
didactica es un proceso integral explicito a
partir de los lineamientos pedagdgicos del
plan de estudios, descrito con mayor detalle
en cada uno de los programas de los cursos y
su concrecién se da en la dindmica propia del
aula universitaria; entendida esta no como un
sal6n de clase, limitado por cuatro paredes, sino
como el encuentro del grupo con el docente para



compartir y aprender juntos. Por lo tanto, no es
suficiente un listado de técnicas o actividades,
es necesario asumir criticamente un enfoque
pedagégico que refleje las interacciones entre
estudiantes y docente, entre ellos mismos y el
contexto escolar y comunal. Ademas el empleo
de medios y recursos estard sustentado en una
clara intencién de ofrecer diversas opciones de
acuerdo con las posibilidades institucionales.
(Hernandez, Montenegro, Francis y Gonzaga,
2002).

En la conformacién de una estrategia didictica
es necesario revisar varios elementos que
la conforman entre los que destacamos los
siguientes:

El contexto que se realiza, en este elemento
es necesario revisar el escenario educativo
donde se gestara el proceso formativo, por
ejemplo, facultad, carrera, nivel de grado en que
se desarrolla el curso.

Intencién o proposito que orientala estrategia
de aprendizaje.

Papel de estudiantes, se concibe como el
sujeto activo que construye su conocimiento y
adquiere mayor responsabilidad en todos los
elementos del proceso. Se debe considerar las
caracteristicas personales del estudiantado, asi
como de nivel de formacién en que se encuentra
el estudiante.

Papel del docente, es necesario valorar si
la funcién que cumple es el docente es la de
promover que el estudiantado profundice en la
construccién de conocimiento.

Naturaleza del contenido, aunque muchos de
ellos estan determinados por los programas del
curso es necesario ajustarlos a las necesidades
formativas de los estudiantes,. Ademas se debe

considerar: la secuencia, el establecimiento
de relaciones, la jerarquia y la naturaleza
del contenido (conceptuales- declarativos,

procedimentales, actitudinales).

Actividades destinadas a la ensefianza y
al aprendizaje, las cudles se componen de
las técnicas que son procedimientos que buscan
obtener eficazmente, a través de una secuencia
determinada de pasos o comportamientos
uno o varios productos precisos y los recursos
considerados como los apoyos o medios que
facilitan el aprendizaje, tales como mapas,

diagramas, pizarra, peliculas, entre otros.

Actividades de
evaluacién, son las

retroalimentacion vy
actividades que el
profesorado y el estudiantado realizan, durante
los procesos de ensefianza y aprendizaje, para
determinar si éstas permitieron lograr los
objetivos propuestos.

Diversas propuestas tienden a sugerir una
serie de pasos ligados, o bien, secuencias para
la construccién y desarrollo de una estrategia
didactica. Seginlos enfoques desdelos cuales se
concibe el proceso formativo, esta estructuracién
podria ser rigida o inquebrantable, por ejemplo
si se asumiera un enfoque tradicional, centrado
en la enseflanza, en el que la finalidad primordial
es que el profesor ensefie contenidos. No
obstante nuestra propuesta estd orientada
bajo la premisa de un enfoque de corte mis
desde

formativo en conjunto, proponen, construyen y

constructivo, cual los actores del

reconstruyen conocimientos.

Desde nuestra perspectiva sugerimos una serie
da fases o momentos que pueden orientar
la planificacién, desarrollo y valoracién de la
misma.



El primer momento que proponemos es fase
previa, en esta se hace alusién a una serie de
consideraciones que son fundamentales para la
toma de decisiones pedagdgicas en un proceso
formativo. En esta fase es necesario contemplar
los conocimientos previos de los participantes,
la claridad de la intencién educativa u objetivo,
naturaleza y estructura del contenido por
enseflar. Asi como la seleccién de situaciones
de aprendizaje que contemplen actividades que
permitan al estudiante una apropiacién de los
contenidos (Novak 1999) de manera secuencial
por de actividades que permitan al estudiante ir
profundizando en el tema tratado.

En la fase de desarrollo, es necesario proponer
una secuencia didéctica del tema, que permita
la integracién del contenido en cuatro tipos de
actividades articuladas Spiegel (2006):

«Actividades iniciales o de apertura: indagacién
de los saberes previos, modos de aprende
expectativa e intereses de los estudiantes, a
través de estas actividades se presenta el tema
(sensibilizacién), se plantean las situaciones
problemas del mismo y las formas de trabajo.

tratamiento de

«Actividades de desarrollo:

contenido, propiciando condiciones que
permitan oportunidades de que el estudiante

logre los objetivos propuestos.

+Actividades de cierre: se propone la integracién
y aplicacién de los aprendizajes, por ejemplo si
la comienzo del tema se plantea una situacién
problemadtica, en este momento se deberian
analizar las posibles respuestas.

«Actividades de evaluacién formativa: estas
actividades abordan tanto el andlisis de los
procesos como los aprendizajes alcanzados
y las capacidades desarrolladas durante el
tratamiento y al finalizar el tema.
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La fase de valoracion comprende la evaluacién
de aprendizajes de los estudiantes, asi como
las acciones pedagégicas emprendidas por los
docentes.

III Implicaciones de 1la naturaleza
estratégica en la docencia

Los procesos de formacién en los sistemas de
educacién formal consideran el establecimiento
de condiciones previas y previstas para la
accién pedagdgica. En el discurso educativo se
reconocen diferentes niveles de planificacién
asociadas al proceso formativo: uno de orden
curricular y otro de orden did4ctico.

El nivel de planificacién curricular tiene como
condicién el arreglo de elementos culturales-
educativos en funcién de la intencionalidad
formativa. Este nivel distingue la seleccién de
cultura sistematizada y su sintesis en términos
de la formacién ulterior de los estudiantes.
Segun De Alba (1991) el curriculo es una sintesis
de elementos culturales (conocimientos, valores,
costumbres, creencias, hédbitos, entre otros) que
conforman una propuesta politico-educativa
pensada e impulsada por diversos grupos y
sectores sociales cuyos intereses son diversos y
contradictorios, propuesta que estd conformada
por aspectos estructurales formales y procesales
practicos, asi como por dimensiones generales 'y
particulares que interactdan.

Los aspectos de orden estructural — formal
comprenden las disposiciones oficiales de
los planes y programas de estudio, de la
organizacién jerdrquica de la institucién
educativa, las reglamentaciones que norman
la vida escolar. Por otro lado los aspectos de
orden procesal- prictico corresponden a los
elementos propios de la practica escolar de
la institucién. Dichos 6rdenes se convierten

en planos se generan dimensiones generales



y particulares, en las primeras, emergen la
social amplia, la institucional y la did4ctico -
aulico. (De Alba, 1991) Es en esta tltima donde
se inscribe la prescripcién y previsiéon de las
estrategias didacticas, es en estas en las que se
dan los encuentros, desarrollos y concreciones
cotidianas de la propuesta curricular: la relacién
profesorado- alumnado, la relacién con el
contenido, el proceso grupal, el problema de la
evaluacion de los aprendizajes y el programa del
curso.

En el nivel didéctico la planificacién considera la
capacidad docente para interpretar la propuesta
curricular establecida en la dimensién didactico-
dulico prevista por De Alba (1991) Segun lo
anterior es necesario que el profesorado tenga
capacidad de establecer de forma concreta lo
que se va a aprender en términos de intenciones
educativas (objetivos, propdsitos, ntcleos
generadores, otros) contenidos, secuencia y
distribuciéon en el tiempo disponible de los
temas y actividades, la definicién de las papeles
y funciones de los sujetos educativos, recursos y
los procedimientos evaluativos. Dicha prevision
asume como criterios de calidad la coherencia
entre intenciones educativas y los contenidos de
la propuesta curricular, el equilibrio didactico
en términos de la adecuacién y variedad de
métodos y evaluaciones y la funcionalidad del
programa para permitir la comprensién por
parte del estudiantado de los aprendizajes que

lograra y los procesos para alcanzarlo.

La planificacién didactica propone niveles
metodoldgicos entre los que se distinguen
métodos, estrategias, técnicas. En el orden dela
estrategia el concepto se origina en el lenguaje
militar, una estrategia es un conjunto de acciones
que se llevan a cabo para lograr un determinado
fin. Proviene del griego STPATHIIKHZ Stratos =
Ejército y Agein = conductor, guia®. No obstante

2  http://es.wikipedia.org/wiki/Estrategia

su significado se ha ampliado a distintos
ambitos, entre ellos, el educativo.

La connotacién estratégicala dala coherencia de
las acciones con las expectativas de la direccién
Deleuze & Hand

(2006) plantean que el concepto de estrategia,

y con el contexto externo.
desde el pensamiento de Foucault, supone
relaciones de poder las cuales no se originan de
un solo foco de soberania, sino que se mueven
de un punto a otro, marcando inflexiones,
resistencias, giros y retornos en un campo de
fuerzas. Es esta inestabilidad de las fuerzas de
poder las que caracterizan las estrategias. En
si mismas las estrategias no estratifican los
ambientes, asumen la inestabilidad para lograr
su cometido, pues:

Las relaciones de poder [... ] no son
conocidas. Aqui de nuevo Foucault de
alguna manera se asemeja a Kant, para
quien una determinacion puramente
prdctica es irreductible a cualquier
determinacion tedrica o conocimiento
(Deleuze: 62, 2006)

En este sentido, el poder no es una atribucién
sino mds bien disposiciones, técnicas, ticticas,
funcionamientos de las que emergen estrategias
para lograr cometidos, la estrategia es local,
emerge de la posicién y movimientos desde
las distintas relaciones de poder. Lo anterior
implica que la estrategia es finalista, involucra
la racionalidad orientada a un objetivo, designa
maneras de actuacién para obtener ventajas
sobre otros y por dltimo designa procedimientos
y medios. (Deleuze, 2006)

En el dambito pedagdgico estasrelaciones asumen
a priori como intencionalidad la formacién
humana. Segin Valls (1995) una estrategia
implica: un sistema de planificacién aplicado

a un conjunto articulado de acciones con el fin



de controlar y regular el uso de habilidades en
las tareas o problemas, orientar la obtencién
de ciertos resultados, regular la actividad de
manera heuristica e incluir todas las operaciones
posibles.  La estrategia didictica permite el
alcance de objetivos y propédsitos, por tanto
comprenden modelos de toma de decisiones que
facilitan la resolucién de problemas. Tiene una
naturaleza adaptativa y flexible que permite los
ajustes en el tiempo.

Sin embargo lo anterior parece que la
connotacién contextual propia de la naturaleza
estratégica segin lo define Deleuze & Hand
suponen una “inestabilidad” en el abordaje de
los problemas pedagégicos y en la misma accién
educativa. Parece existir una dimensiéon mas
calificativa que de nivel metodoldgico, esto es
suponer una estrategia considerala emergenciay
atencién de situaciones y elementos que pueden
diferir en el tiempo y en el espacio (contexto).
Definir estrategias diddcticas implica por tanto
definiciones particulares al contexto y a los
sujetos que intervienen, lo cual da poco margen
para la generalizacién a otros dmbitos.

Por ello en el espacio de los cursos de Didactica
Universitaria la nocién de estrategia se ha
promovido como un calificativo de la accién
docente: Docencia Estrategia. Este cambio
de direccién ha permitido distinguir el poder
de flexibilizacién que puede tener la tarea
educativa segun los contextos y elementos que
se reconozcan y el poder de gestar diferentes
trayectos para el logro de los aprendizajes. Por
ejemplo el abordaje de los Mapas conceptuales
como herramienta para la construccién del
conocimiento puede decantar en diferentes
trayectos segin las disciplinas, los saberes
conceptuales, procedimientales o actitudinales
que se buscan, los contextos de desarrollo
actuaciéon del

cientifico, los perfiles de

estudiantado, entre otros.
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La promocién de la docencia estrategia le da el
poder al profesorado de reconocer posibilidades
de innovacién y mediacién pedagdgica diversa,
puesto que distingue tanto los elementos que
entran en juego, los puede identificar en su
relacién compleja y orientarlos y reorientarlos
de acuerdo con las intenciones pedagdgicas
establecidas.

IV Experiencia del curso de didactica
universitaria - Nuestra experiencia
Contexto y condiciones del curso

Como serialamos al inicio este curso es una
actividadacadémica, queseofrecealosprofesores
de la Universidad de Costa Rica. Esta orientado
a promover un acercamiento, reflexivo y critico
de la practica educativa en el aula universitaria,
a la vez procura que los participantes y las
participantes adquieran algunas herramientas
conceptuales y metodolégicas para profundizar
en la comprensién de su papel como docente
universitario y puedan proponer estrategias
formativas pertinentes al contexto académico,
disciplinar, profesional y personal.

Uno de sus propoésitos es construir opciones
pedagégicas en la formacién

universitaria dentro de los contextos propios

pertinentes

de cada disciplina, para generar estrategias
didécticaspertinentes en cada dmbito disciplinar
y profesional. Por eso una de las experiencias
de este curso es la construccién y desarrollo de
una estrategia didactica que por su naturaleza o
contexto sean innovadoras y pertinentes para la
formacion.

A la luz de estos requerimientos y conscientes
de que solo por medio de la reflexién, visién
propositiva, practica y mejoramiento constante,
se logra fortalecer las acciones formativas, es
que estas experiencias didacticas se distinguen
y promueven, mas que un camulo de recetas



0 pasos a seguir, como un trabajo con una
clara intencionalidad pedagégica que pretende
transformar la intelectivamente las capacidades
del estudiantado en un conocimiento y escenario
especifico.

Lanaturalezadedichasexperienciaspedagdgicas
se distingue como innovadora pues asume como
punto de partida que existe un cambio en la
accién pedagdgica de los actores educativos, se
busca una accién mas centrada en el estudiante
que el profesor, como tradicionalmente ha sido.
Martin, Prosser, Trigell , Paul y Bejamin (2002)
argumentan que cuandolos docentes consideran
la enseflanza como centrada en el profesor y
ven esta tarea como transmitir informacién o
hacer que los estudiantes adopten los conceptos
y las ideas de la disciplina, los estudiantes
aprenderan menos. En contraste, cuando los
docentes centran su atencién en el aprendizaje
del estudiante (en lugar de ser en la ensefianza)
y donde el profesorado trabaja para ayudar a los
estudiantes a desarrollar o modificar su propia
comprension de ideas relevantes y concepciones,
los estudiantes aprenderan més efectivamente.

Desde la perspectiva anterior, se propone que
en el ejercicio de la construccién de la estrategia
didéctica, los profesores analicen desde que
concepcion u enfoque desarrollan sus practicas
pedagdgicas y a partir de esta reflexién, se
construyen opciones que fortalezcan no solo
la accién docente sino el aprendizaje, para ello
es fundamental que el profesorado comprenda
las implicaciones de la toma de decisiones
pedagdgicas, esto es asuma una docencia
estratégica.

¢Como nacen estas experiencias?
En el marco del trabajo final se le solicita al

profesorado participante crear e implementar una
estrategia didactica innovadora y pertinente en el

desarrollo de un curso bajo su cargo, con el fin de
analizar criticamente las bondades, limitaciones
y proyecciones de su uso, de acuerdo con su
disciplina y la formacién especifica del estudiante
universitario. Ademdasesta experienciales permite
generar instrumentos conceptuales y pricticos en
el drea did4ctica que tomen en cuenta el contexto
particular de la docencia universitaria.

A lo largo del curso se desarrolla un proceso de
acompafiamiento con los participantes para
construir y desarrollar sus estrategias didacticas.
En un primer momento se trabaja en el disefio de
la estrategia, para esto se analiza las situaciones
de aprendizaje por resolver asi como cada uno
de los elementos que conformaran la estrategia
didactica por desarrollar. Una vez constituida esta
parte el profesor participante procede a realizar
una descripcién de su estrategia que comprende
una justificacién, légica de desarrollo, papel
del docente, papel de estudiante, elementos del
contexto.

Como segundo momento se aplica la estrategia
didéctica, seguido de la valoracién en el que se
analizanaspectos comolasbondades, limitaciones
tanto desde la perspectiva del estudiante y el
docente, asi como las proyecciones de uso

Estrategia didacticas desarrolladas

Bajo estaintencionalidad alolargo de cinco afios,
diez ciclos lectivos, al menos tres grupos por
ciclo de profesores universitarios han logrado
disefiar, desarrollar y evaluar sus estrategias
didacticas como producto del trabajo realizado
en el curso. Las estrategias elaboradas se han
agrupado en las siguientes categorias segun la
intencién general que desean potenciar en sus
estudiantes y el escenario utilizado.

Estrategias didacticas con uso de problemas
o resolucion de problemas, ellas lo que
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los profesores pretenden que mediante las
experiencias de resolucién de problemas los
estudiantes logren comprender y consolidar
una serie de principios sobre una serie de
contenidos.

Estrategias evaluativas y de seguimiento en
ellas los profesores ha puesto en prictica una
seria de técnicas con el fin de fortalecer las
practicas evaluativas de los aprendizajes en la
universidad. (ver Imagen 01)

Los mapas conceptuales, bajo esta propuesta
se han desarrollado estrategias que le permiten
a los estudiantes estructurar sus pensamientos,

las formas como estos ven las relaciones entre
los conceptos claves estudiados. (ver Imagen 02)

Trabajos colaborativos y grupales, en el que el
interésvaorientadolaconstruccién participativa
del conocimiento, los participantes realizan
tareas de comun acuerdo, alcanzan situaciones
de socializacién, espacios de reflexién. El
siguiente es una posibilidad desarrollada por un
grupo de profesores:. (ver Imagen 03)

Técnicas de estudio de caso, que con sus
variantes, pretenden que el estudiante integre
y proponga una serie de principios para extraer
una respuesta oportuna y significativa a la
situacién que se les presenta.

ANTECEDENTES

los docentes a cargo de esle curso
préctico se dedican a evaluar el accionar
de los estudiantes con respecto al frato del
paciente, o parfir de un diognéstico
realizodo, ademés del tralamiento y
recomendaociones dadas a los pacientes
para mejorar su condicion. Hosta el
momento se han ufilizado evaluaciones
numéricas de indicadores del desempeno
de los alumnas, sin incursionar en alguna
ofra estrategia evaluativa que permita al
estudiante autoevaluar su conocimienta.
Para solventar esta deficiencia se propuso
desarrollar la experiencio del uso def
porfafolio.

Para moyer informacin sobre bes proyectes innovadares docemies,
resultndes v propuestns, consulte lo piging web:
Ittp: / /docendauniversitaria.verac.cr/experienc

b contéctenos al telefux 2511-4775

Esta esirategia consiste en la recopilacién, compi-
lacién, coleccion y repertorio de evidencias que
incluya el proceso de formacion de los estudiantes
ya sea cOn avances, Correcciones, mapas concep-
tuales, esquemas, opiniones, informes, entre ofros,
elaborado por el estudiante

El objetivo es poder dar un seguimiento a los logros
que va obteniendo el estudiante a través del tiempo
y realizar un enriquecimiento por medio de la
retroalimentacion fanfo para el docente como para
el estudiante. Esto permite un intercambic de
conocimientos, por medio de una evaluacian forma-
fiva

El portafolio incluyd dos fécnicas entre ellas, el a el
andlisis de cosos v los conocimientos significativos
del diagnéslico fisioterapéutico del caso.

16

El portafelio en el curso

Plan Terapéutico de I carrera

de Terapin Fisica

Profesara; Cotaling Smith Meline
Escuels Tecnologias en Sebud

Esta experiencia resulté ser muy posifiva tanto paro
la docente como para los estudiantes, perm\ﬁé un
proceso de evaluacién formativa que motivé a
reflexionar sobre el proceso de aprendizaje deso-
rrollado en la préctica terapéutica.

Imagen 01. Caso de uso del portafolio
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ESTRATEGIA

mmm"{“ﬁ"m&"‘“‘m Redes de conocdimiento en las
itp:/ /docenciouniversitari Artes Visuales una

6 contdctenos al teldnx ?5” 4775 experiencia pedagégico
Profesor: Heary Vargas Besavides

Escoelo de Artes Pléticn

Carrurn Dissiio Grafico

Curso Disedo |

1] 2

RIFED @ @

ARG

ANTECEDENTES

El curso de Disenio |, trodicionalmente los
estudiontes laullmn proyectos  fedrico
préscticos sin oplicor el uso de algin
programa especiolizode  de  coémputo,
solvo documentos de texto pora algunos
de sus informes o resimenes.

Esta estrategio propone que los educon-
dos ufilizaran el desarallo de mopas
concepluales en una investigacion grupal
sobre un tlema especifico v luege aplicaran
los resultodos en una propuesta individual.
Es por esta razdn que se ensayd el uso dal
progroma "Cmap” en el desarrolle de un
elercicio especifico.

esty |nn|m

Imagen 02. Experiencia en redes de conocimiento y uso de mapas conceptuales

a. La conceptualizacién de la innovacién

Estrategias diddcticas con apoyo de docente
medios digitales e internet, en las cuales
se desarrollaron experiencias mediadas por El profesorado ha sido bombardeado por
estos recursos, que facilitaron la interaccién de diversos discursos que presionan a cambios,
los estudiantes entre si y con otros a partir de algunos radicales, a sus formas y acciones
medios tecnolégicos. (ver Imagen 03) docentes. Dichos discursos reconocen por un
lado un desarrollo acelerado de lo tecnoldgico
Consideraciones finales y por otro una incapacidad de respuesta de
Las experiencias desarrolladas en el marco los paradigmas tradicionales educativos para
del curso de Didactica Universitaria han atender las demandas emergentes y los retos
sido valoradas como positivas por parte del que estas suponen a futuro. En este contexto
profesorado participante dado que estas aparece la palabra innovacién como herramienta
experiencias les han permitido reorientar y para la transformacion, sin embargo aparece en
fortalecer su practica pedagégica. Tres son los el marco de discursos de calidad, eficientistas y
elementos sustantivos de esta experiencia que poco operacionalizada. Con ello se promovieron

queremos distinguir:
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ANTECEDENTES

El tema de Citometria de flujos radicional
mente se ho enseiado de manera fedrica
utilizando la estrategia de exposicion
didéctica para la comprensién del tema,
pasteriormente una aplicacién de una
muesira en un equipo. Con el propasito de
que el estudiante logre analizar cosos
clinicos reales que resulten de la técnico de
cifomelria de flujo para comprender mejor
y determinar un posible diagnéstico de
una inmunopatologio  se propusa o
esfiategio de aprendizaje colaborativo
utilizando la estrategias de aprendizaje
colaborativo y basado en problemos.

Para mayer infermacibn sobre ks proyectes innovadores docentes,
resaltodos y propuestus, consele o pigina web:

. N

3 ’
T LT,

§ contictencs of telefux 2511-4775

Esta estrategia se basa en el trabajo en equipo y en
lo reciprocidad, se  promueve lo iguoldad de
responsabilidad enfre los compafieros de equipo, la
cooperacion, comunicacion directa, el liderazgo y
el respeto mutuo, entre olras cosas, los cuales son
valores imporfantes o estimular tante o nivel
personal como profesional, al plantearse la resolu-
cién coloborativa de problema de citometria de
flujo y cémo andlizar los gréficos obtenidos
utilizando esta fécnica

los estudiontes en estn estrategio  disefiaron
SUIUCiDnES ‘:ll prbIemD‘ ﬂpEII:II‘IdO +] FUEF”ES de
informacién, para ello, eligieron un rel dentre del
grupe de fabajo, consulioron  fuentes de
informacién, participaron activamente en |a resolw-
cién del problema y en la discusién del mismo,
construyeron un modelo de sclucién en grupo

Una experiencia

de uprendizaje coluberutivo

en el luboratorio
de inmunologia dinica

En generdl lo aplicacién de lo experiencia fue
positiva, denclado en las respuestus de los
estudianies, donde la mayoria la considera como
una préctica buena, y que conlribuyé a su apren-
dizaje. Algunos estudiantes comentaron incluso
qua permifia inlegrar conocimientos odguiridos
durante el curso, Es una téacnica que o pesar de
significar un gran trabajo previo por porte del
docenle para el diseio de la experiencio,
genera una mayor alencion por parfe de los
estudianfes, y es de esperarse una mayor
retencion del conocimiento adquirido. Permite
que el estudiante desarrclle habilidades de
andlisis y sintesis y que frabaje en grupo de
manera colaborativa.

Imagen 03. Caso de trabajo colaborativo -grupal entre profesores y estudiantes

creencias y representaciones asociadas a la
innovacién que la vinculan con creaciones
inéditas, novedades fuera de este mundo o la
inclusién de la tecnologia de comunicacién e
informacién sin mediacién pedagégica con lo
cual la innovacién se convirtié en una tarea
heroica y titanica a veces imposible de alcanzar.
El desarrollo y acompafiamiento de estas
experienciaspedagdgicasenel CursodeDidactica
generd en los docentes cambios en las formas de
ver la innovacién, pues la reconocieron como
una accion propia de la naturaleza y el quehacer
docente, la distinguen como el resultado de
la reflexién de su préactica, sus estudiantes,
el contexto y la disciplina. La mayor de las
fortalezas reconocida por el profesorado es la
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visién de que es posible innovar en la docencia.

b. La Interaccién entre pares como base
para la construccién del saber pedagégico.

El profesorado también reconoci6 que el
espacio del curso de Didéactica Universitaria
y el acompafiamiento brindado da una
experiencia interdisciplinaria que alimenta y
enriquece la docencia. Se puso de manifiesto
la necesidad de hacer del ejercicio docente una
accién colaborativa y no solitaria. Este tltimo
argumento se reconoce en los estudios que se
realizan acerca de la docencia universitaria.
El compartir experiencias por parte de los
profesores de diversas disciplinas entre si, da
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un conocimiento del contexto importante y
brinda el contacto necesario para identificar
buenas practicas docentes, innovaciones y
transformaciones. Asi mismo rompe con la
estructuraciéon fragmentada de los saberes
disciplinarios y les propone una forma distinta
de abordar la resolucién de problemas

c. Toma de conciencia pedagégica y
fortalecimiento de las practicas

Finalmente el logro mds significativo en
términos del propésito del curso como actividad
formativa es el aprovechamiento que se da
en relacién con la conciencia pedagégica y el
fortalecimiento de las précticas docentes del
profesorado participante. En este sentido la
dindmica del curso se ha basado en el principio

de balance entre la reflexién fundamentada

Pora mayer informetion sabre s proyecios innovodores docentes,
resuliodes y propuestes, consulle b péging web:

r.ocer

de la practica docente y la emergencia de la
accién educativa, en virtud de que algunas
necesidades de docentes son muy especificas
y requieren soluciones que en su mayoria
se piensan como practicas, nociones muy
operativas. No obstante lo anterior el proceso
formativo del curso considera que la respuesta a
dichas necesidades se gesta en el intercambio de
entregas tedricas y andlisis de casos. Por ello la
reflexién fundamentada se ve como un insumo
critico de su quehacer, que a la vez se revierta
en una gran capacidad: la toma de decisiones
pedagégicas de manera auténoma.

ESTRATEGIA

Webquest
Puesta en morcha de uno

ittp:/ /d

o contactenos al telefax 2511

1-4775 puesta didactica
Profesor: Luis Diege Moyu Leta

Corso Tollor infarmética

pure o enseiionzo de Inglés

Sede Raglonal del Atlémtic

—

RIFED (B

ANTECEDENTES

El WebGluest, es uno octividod que se
caracteriza por ser estructurada y guiada,
evilando  obstaculos ol proporcionar ol
estudiontado tereas definidas, recursos
puntuales y fidedignos, asi come consig-
nas en lodo momento que permilen que su
realizocién sea exitosa. Consiste en una
sstrotegio de indogocion - investigacién
enfocada, en donde estudiantes obtienen
loda o lo mayor parte de lo informacian
que ulilizordn de recursos en linea,
haclende  buen uso del fiempo,
aprovechandolo para desarrollar niveles
de pensamiento en cuanto o andliss,
sintesis y evoluacion

[T
[ e

=& frabajaron
dal WabC o la manera en qu

también an el primer momento de disenio

con &l ¥
acion en el m

Imagen 04. Caso de trabajo colaborativo -grupal entre profesores y estudiantes
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Taller de necesidades educativas especiales:
Atencion a estudiantes con necesidades educativas

en la educacion superior.

Maurizia D “Antoni, Marie Claire Vargas

La atencién los estudiantes con necesidades
educativas especiales en la educacién superior
es inminente a partir de la Declaracién de
Salamanca emitida en la Conferencia Mundial
de la UNESCO (1994), en la que el término
necesidades educativas especiales, derivado del
informe Warnock (1987) se difunde y se asume
mundialmente. Previamente a esta conferencia,
la UNESCO en 1990 habia establecido en su
programa “Educacién para Todos”, el derecho
a una educaciéon adecuada a las necesidades
de cada estudiante independientemente de
la magnitud de la deficiencia o necesidad que
tuviere (UNESCO, 2000).

En entornos educativos formales todas las
personas, con o sin discapacidad, pueden
presentar necesidades educativas que requieran
ser atendidas con alguna ayuda pedagdgica
(apoyo, ajuste, modificacién o adecuacién). Si
bienlasnecesidadeseducativasespecialespueden
derivarse de una discapacidad, también pueden
manifestarse por si solas sin que acomparien
una condicién de discapacidad. Dependiendo de
las barreras al aprendizaje, o por el contrario, de
los apoyos que se ofrezcan, el contexto pueden
propiciar, o no, una discapacidad. Ya que las
necesidades educativas se manifiestan en los
distintos niveles de la educacién formal, desde
la educacién general bésica hasta la educacién
superior, deben ser atendidas oportunamente,
para lo cual los procesos de capacitacién y
actualizacién docente son indispensables.
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De la Integracion a la Diversidad

El constructo de “integracién” en la educacion
nos remite a una estrategia comprensiva de
gestién de la diversidad que se aplica a todo
el conjunto del estudiantado. Considera el
desarrollo del alumnado con una perspectiva
global y no sélo intelectual. Ademads, se
fundamenta en el principio de la normalizacién:
proceso mediante el cual se proporciona a las
personas que representan una diferencia con
respecto al “resto”, las condiciones de vida y de
aprendizaje lo mds parecido posible a la de la
mayoria social.

Este ultimo concepto procura ser mas amplio que
el término de integracién. "Integracion” puede
llevar a cronificar la diferencia en términos de
diversidad cultural; en el primer caso, se corre el
riesgo de cristalizarla visién hacia alguien que no
es como la mayoria. Inclusién, en cambio, exige
un cambio de mirada, en tanto que al proponer
mejorar el proceso educativo sugiere englobar
procesos organizativos y contextuales.

Competencia intercultural, por otra parte, se
refiere a la capacidad de ser competente ante
la diversidad cultural, de evaluar de manera
positiva los aspectos de la conducta profesional,
propia y ajena y los requisitos del trabajo y la
organizacién desde la perspectiva de la cultura
(Maria Asuncién Aneas, 2004). En este caso,
los factores en juego son étnicos, econdmicos,
politicos, de género, de clase social y otros.
La apuesta involucra asumir un concepto
de sociedad abierta, en la cual personas de



cualquier grupo social o etnia pueden participar
en condiciones iguales. Esto sugiere hacer
referencia al concepto de “comunidades de
aprendizaje”, el cual se apoya en el de “inclusiéon”
la comunidad involucrada en la actividad
educativa se transforma en una “comunidad de
aprendizaje”; el término se ha aplicado a varios
programas y experiencias educativas que se
proponen la transformacién social del tejido en
el que estdn inmersas (Essomba, 2006).

Nos preguntamos entonces si en la universidad

podemos llegar a formar comunidades
educativas, es decir, un espacio educativo en el
que el didlogo sea la forma de relacién entre la
cultura y el camino hacia la superacién de las
desigualdadesyexclusionessociales,enmarcadas
en un entorno dialégico entre aprendizaje y las

relaciones educativas.

Las politicas universitarias proponen diferentes
modelosdegestiénsocialdeladiversidadcultural.
Es importante preguntarse ante todo de qué
manera aborda el asunto nuestra Universidad.
Nuestra tarea docente es la de proporcionar guia
y orientacién al profesorado, entre otros, en
cuanto a los principios de desarrollo curricular
y, de alguna manera, infundir asuntos relativos
a de educacién intercultural en las distintas
areas del curriculo, de manera integrada y
globalizadora. (Essomba, 2006, pag. 67), pero
nuestro objetivo social implica el respeto por la
diversidad cultural en términos de:

Revalorizarcontenidosypracticasculturales
de pueblos con estatus desvalorizado.

Relativizar el valor absoluto de contenidos
y practicas culturales de pueblos con
estatus sobrevalorado.

Reforzar la importancia del analisis del
contexto.
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Conocer las dificultades inherentes para
definir la propia identidad por parte de
miembros de culturas “minoritarias”.

Despertar el interés por las minorias.

Desarrollar acciones de reconocimientos
de la diversidad cultural presentes en la
estructura educativa y la comunidad.
Fomentar la presencia de personas
representantes de las minorias en la
estructura educativa y las diferentes
realidades internas a la Universidad Costa
Rica.

del Taller de Necesidades

Educativas Especiales en la Universidad de

Recuento
Costa Rica

La historia del taller de Necesidades Educativas
Especiales en la Universidad de Costa Rica
tiene como base las politicas escogidas por la
Universidad dirigidas a favorecer la integracién
y la participacién de todas las personas en los
diversos ambitos sociales. Las personas con
necesidades educativas especiales pertenecen a
grupos histdéricamente excluidos y marginados
de la sociedad y en los procesos educativos. Uno
de los objetivos de la Universidad de Costa Rica,
tal y como se reconoce en su estatuto organico
es conseguir una Universidad inclusiva y que
incida en el cambio social:

“El propdsito de la Universidad de Costa
Rica es obtener las transformaciones que
la sociedad necesita para el logro del bien
comiin, mediante una politica dirigida a
la consecucién de una verdadera justicia
social, del desarrollo integral, de la
libertadplenay delatotal independencia
de nuestro pueblo” (Articulo 3, Estatuto
Orgdnico).



Acorde con el estatuto Organico y con la
promulgacién de la Ley 7600, la Universidad
se plantea generar un proceso de formacién a
profesores que aborde el tema de discapacidad,
tal y como se desprende del acuerdo del Consejo
Universitario N. 4919, 2004 en el punto N. 8:

“PediralDepartamentodeDocenciaUniversitaria
de la Escuela de Formacién Docente de la
Universidad de Costa Rica que en el curso de
Did4ctica Universitaria se incluyan contenidos
relacionados con la aplicacién de lo dispuesto
en la Ley 7600 de Igualdad de Oportunidades
para las personas con discapacidad en Costa
Rica. Ademds solicitar la colaboracién de
este Departamento, a fin de que se organicen
actividades de capacitacién en coordinacién
con la Maestria Centroamericana de Estudios
Interdisciplinarios sobre discapacidad y el
Centro de Asesoria y Servicios a Estudiantes
con Discapacidad de la Oficina de Orientacién
de la Vicerrectoria de Vida Estudiantil, con el
objetivo de actualizar al profesorado en servicio
y en formacién sobre el tema de la flexibilizacién
del curriculo universitario en aras de atender
esta poblaciéon”.

A partir de estas directrices, el Departamento
de Docencia Universitaria incluyd, en un primer
momento el tema en los cursos regulares de
Did4ctica Universitaria, dirigidos al profesorado
de la Universidad de Costa Rica (en adelante
UCR) y que incluyen diversas tematicas.
Posteriormente, se decidié ofrecer un taller
especifico sobre Necesidades Educativas
Especiales en el Il semestre del afio 2007. Para su
construccién y aplicacién, se decidié involucrar
a las diversas instancias ligadas al tema de la

inclusién en la Universidad.

El taller propuesto, en efecto, consisti6 en un
esfuerzo interdisciplinario e intra institucional

que logré hacer coincidir la Maestria
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Centroamericana en Discapacidad, el Centro
de Asesoria en Educacién Especial (en adelante
CASED), la Escuela de Orientacién y Educacién
Especial y el Centro de Evaluacién Académica,
todas unidades académicas dela UCR. A pesarde
que la Maestria es la iinica instancia mencionada
explicitamente por el Consejo Universitario
como encargada de la construccién y aplicacién
del taller, a la par el Departamento de Docencia
Universitaria (en adelante DEDUN), se quiso
aprovechar los aportes y las experiencias de
especialistas de la UCR que trabajan en el campo
de la inclusién educativa.

La experiencia previa del Departamento de
Docencia Universitaria (DEDUN)

El departamento de Docencia Universitaria de
la UCR, a lo largo de los afios ha ofrecido a los
y las docentes de la UCR cursos de Didactica
UniversitariayAsesorias Pedagégicas: apartados
especificos del presente documento permiten
ahondar en el tema indicado. Es importante
subrayar que, a lo largo de su historia y mas
puntualmente a partir del afio 2006, el DEDUN
ha podido recoger experiencias y materiales
relativos al encuentro de los y las docentes
con las temdticas ligadas a la diversidad y a las
adecuaciones curriculares. No todo el patrimonio
de experiencias del DEDUN estaba disponible
en forma de material sistematizado. Por esta
razdn, se decidi6 organizar una entrevista grupal
a las docentes y el docente que en los dltimos
cinco afios habian estado al frente del curso de
DidActica Universitaria.

Se deseaba conocer la reaccién de los docentes
que cursan Didactica Universitaria ante las
sesiones que el curso reservaba al tema de
Necesidades Educativas Especiales (en adelante
NEE), a través de las reflexiones informadas de
los profesores del DEDUN. Se crey6 importante
. . “« . . 2 . ”»
recopilar una especie de “memoria histdrica” de



la presencia del tema de las NEE en los cursos
de didActica universitaria, en su mas reciente
formulacién, aquella en la cual el tema ha sido
incluido y se ha tratado por primera vez en los
términos que propone la resolucién del Consejo
Universitario.

Las tematicas que se abordaron incluyeron la
vivencia y el sentir que las docentes y el docente
expresan acerca del tema de la discapacidad
y lo que se expresa en los cursos de didactica
universitaria. Se les pregunt6 a las profesoras
y al profesor del DEDUN, si fueran docentes
ellos(as) mismos, qué creerian que necesitarian
de un curso de did4ctica, en el campo de las NEE.
Ademas, se quiso indagar sobre materiales y
actividades, lo que los y las docentes del DEDUN
han construido ante la urgencia de abordar
satisfactoriamente el tema de las NEE en sus
cursos. Los docentes del curso de didactica
aclararon primeramente que disponen de una
sola sesi6n sobre NEE, por lo general una sesién
a distancia.

En cuanto a los resultados arrojados por la
entrevista grupal, conformaron un importante
insumo para la construccién del taller. Estos
se resumen a continuaciéon. La reaccién que los
docentes del curso de didictica universitaria
han leido en los afios de ejercicio profesional
en sus alumnado-profesorado es, en primera
instancia, el temor al enfrentarse con el tema
de las NEE. Otra experiencia expresada por el
grupo docente del DEDUN es el rechazo de la
poblacién docente universitaria hacia el tema,
por no sentirse competentes al respecto.

Elgrupo de docentes dela universidad comentan
que desconocen la legislacién y los reglamentos,
lo cual a la vez, les genera temor. Denuncian
que se dan cuenta de la presencia de un o una
estudiante con discapacidad en su curso, una
vez que este ha empezado, sin previo aviso.

Las personas entrevistadas cuentan acerca de
deensaciones de sorpresa y de impotencia, a
veces un enojo que han sentido a veces hacia el
ola estudiante con NEE. Se nota que, en algunos
grupos, la discusion, que se estaba desarrollando
acerca de Necesidades Educativas Especiales,
curiosamente ha tendido a desarrollarse hacia
temas de género, y que ese cambio de tema lo
han realizado sobre todo los hombres. Hacia la
institucién universitaria se percibe un clima de
desilusién, se siente que no hay dénde acudir.

En algunos casos, se reflexiona, el estudiantado
portador de alguna necesidad educativa especial
no tiene un espacio para “anunciarse” ante
la institucién, que no sea la solicitud de un
examen de admisién con adecuacién curricular.
La visién acerca de las adecuaciones curriculares
como una “vagabunderia” se escucha repetidas
veces en las discusiones vivenciadas en el curso
de DidAactica universitaria. El cuerpo docente
se queja ademds de la falta de documentacion,
de que previamente al encuentro con el o la
estudiante “no hay un expediente”, como sucede
por ejemplo en la escuela secundaria, y que
los y las mismas estudiantes no saben a quién
acudir.

En cuanto al discurso mdas explicito del
cuerpo docente universitario, sus peticiones
directas, formuladas a lo largo del tiempo al
curso de didactica universitaria, se refieren
al conocimiento de los aspectos legales y a
una especie de directorio de lugares adénde
acudir para recibir ayuda o mediacién con
el estudiantado que presenta necesidades
educativas especiales. En efecto, ellos y ellas
interrogan acerca de aspectos especificos, de
lineas de accién y un proceder desde el marco
legal, que se ubican entre la estrategia técnica
y el “qué pasa si no lo hago”. Algunos docentes
cuentan con experiencias de apoyo y han
conocido al CASED, creen que esta entidad



realiza poca promocién, buscan una instancia
universitaria donde se les apoye con respecto
a temas relativos a las NEE, a la vez se percibe
como un proceso lento la instauracién de la Ley
7600 en la URC.

Poniéndose “enlos zapatos” de los y las docentes
de la UCR, los comparieros del DEDUN creen
que se necesitaria mayor comunicacién con los
y las estudiantes, conocer de primero quién los
puede apoyar en la institucién. Conocer la Ley
es importante, pero también lo son las rutas
con respecto al acto educativo y las NEE. Parte
del cuerpo docente ha tenido experiencia y
tiene conocimientos, tiene la experiencia de un
proceso formativo al respecto. Otros conocen
la posibilidad de apoyo representada por los
Comités de Apoyo ad hoc que se nombran en
las Escuelas cuando un o una estudiante con
discapacidad se encuentra matriculada en un
curso. En la entrevista se comenta que existe
también el caso de docentes que necesitarian
adecuaciones curriculares, se citan unos casos y
se reflexiona que probablemente sea el DEDUN
un lugar dénde ir para encontrar solucién a su
necesidad especial.

En cuanto a las estrategias y los instrumentos
utilizados mientras se venia construyendo el
Taller, las compafieras y el compatiero docentes
del curso de did4ctica universitariahanrecurrido
a materiales parciales como sintesis de los
reglamentos, o guias didacticas sobre NEE, se
han puesto a indagar temas especificos y han
contado con charlas de expertos/as del CASED.
Se desprende del encuentro que los compafieros
del curso de didactica universitaria han sabido
comprender las inquietudes del cuerpo docente,
luego compartir con ellos y ellas, haciendo
frente a las ansiedades con los instrumentos en
ese momento a su disposicién.
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Los temas que el cuerpo docente de la UCR
expresa han sido recuperadas en el Taller sobre
NEE, que a la vez rescata otras inquietudes. Al
vincularel temadelasnecesidadeseducativascon
el de género, se percibe que las personas desean
ampliar la temdtica a culturas tradicionalmente
excluidas, y no ligarla solamente al caso de
quienes sean portadores de discapacidad.

El debate en los talleres vertié acerca de la
necesidad o no de hablar sobre temas relativos
a la diversidad y la inclusién en nuestra
Universidad y, cuestioné qué aporta el concepto
de “diversidad cultural” a la discusién. Los
materiales que encontramos y a veces las
personas que se acercan a los talleres sobre
Necesidades Educativas Especiales se enfocan
solamente en el tema de la discapacidad vy,
a lo sumo, de las adecuaciones curriculares
dirigidas a la poblacién diversamente habil.
Si en cambio asumimos el reto de apuntar a
la inclusién, estamos ante la propuesta de un
cambio mas global, nos apartamos del mandato
normalizador que las instituciones educativas
han impuesto tradicionalmente.

Los materiales teéricos consultados, asi como
las discusiones en las diferentes sesiones de los
talleres han propuesto la utopia de nosotros y
nosotras inmersos en ambientes educativos
interculturales e inclusivos e dedicados a la
insercién de comunidades “minoritarias” en la
instituciéneducativa.Nospreguntamosentonces
sienla Universidad de verdad excluimos: por ello
es importante escuchar las voces de las personas
portadoras de diversidad. Para evitar ese riesgo,
lastareasdelosylasdocentes deberianapuntara:
relevantes

Poseer conocimientos

(conocimientos sobre el alumnoysu cultura
especifica, el contenido temdtico que se
debe compartir, los fines de la institucién
educativa).



Manifestar actitudes ético-morales

(aceptacién, respetoy estima por elalumno,
dedicacién a su profesién, apertura al
cambio, actitud de trabajo en equipo y
expectativas positivas de su labor).

Tener habilidades didicticas (capacidad

para ensefar, comunicarse con claridad,
organizar actividades, hacer revisiones de
su labor y manejar distintas herramientas

pedagobgicas).

Tomar en cuenta principios de igualdad de

oportunidades para todos los actores de
los procesos sociales.
espacios

Promover la creacién de

facilitadores de intercambio social y
enriquecimiento reciproco entre personas
con origenes distintos o pertenecientes a

grupos diversos.

En sintesis: respetar la diversidad y ser criticos y
criticas acerca delos criterios homogeneizadores
quetradicionalmente primanenlasinstituciones
educativas de masas.

Estructura del taller

En su primera version, se ha concebido el taller
como una unidad subdividida en cuatro médulos
individuales, que se resumirdn a continuacién,
mientras que en los anexos se encontrard una
tabla con mayor detalle.

El primer médulo se encargaba de trabajar los
marcos legales y reglamentarios, conceptos clave
y de ofrecer elementos de historia del abordaje
del tema de la discapacidad. Se decidi6 también
trabajar conlosylasdocentesla existenciadeuna
motivacién hacialaproblematica. Los materiales
conlos cuales cuenta el primer médulo sonlaLey
7600 y Reglamento Universidad de Costa Rica;
asi como diversas presentaciones construidas
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por facilitadoras del Taller que intervienen en él
por cuentadelas citadasinstancias participantes
de la Universidad de Costa Rica.

El segundo médulo aborda el concepto de
necesidades educativas especiales con la
tarea de acercar los y las participantes a la
experiencia y la vivencia de las personas
portadoras de discapacidad o pertenecientes a
un “grupo minoritario”. Cuenta con materiales
audiovisuales, guias de trabajo, presentaciones”.
Como muchos de los materiales del taller,

también estos son de autoria colectiva.

El tercer médulo asume la tarea de trabajar el
tema de las adecuaciones curriculares. Entre
los muchos materiales de apoyo realizados
especificamente para el taller en objeto, parece
importante escoger el juego “El maestro de la
selva”. A continuacién nos referiremos a este
recurso diddctico un poco mds difusamente.

El moédulo ntumero cuatro, finalmente, se
encarga de la renovacién continua del taller,
de un proceso de evaluacién que se pueda
transformar en propuesta, para que el mismo
taller no se fosilice. Es a partir de esta actividad
y de los resultados de las evaluaciones que se
estd actualmente trabajando en una segunda
versidn el taller, parte de una reestructuracién
de la oferta del Departamento de Docencia
Universitaria.

Cada moédulo presentado tiene a disposiciéon del
facilitador o de la facilitadora del taller una serie
de materiales propuestos, como presentaciones,
actividades, juegos, guias didacticas, preguntas
generadoras, otros que quien facilite el taller
podra escoger, con la colaboracién de los y
las asistentes para construir un recorrido
de aprendizaje personalizado a partir de las
necesidades y de las experiencias o formacién
previas del grupo de los y las participantes.



Continuando enlalineaya pautadaen el DEDUN
de organizar actividades de actualizacién
docente con el propdsito de concienciar a la
comunidad universitaria sobre los derechos
y deberes de las personas con discapacidad y
necesidades educativas especiales, como de
propiciar un reconocimiento de las diferencias
individuales desde el enfoque de la diversidad,
durante el I semestre del afio 2010, se retoma
el trabajo colaborativo de distintos académicos
de las instancias universitarias relacionas con la
tematicadelainclusiénparadisefiarunasegunda
version del taller de Necesidades Educativas
Especiales, planteado esta vez, en concordancia
con el Programa Docencia propuesto bajo la
naturaleza de la Red Institucional de Formacién
y Evaluacién Docente (en adelante RIFED) y que
es asumido por el DEDUN.

Se propone entonces trabajar un Moddulo
consistente en cuatro Unidades Did4cticas
o cursos bimodales, que variardn en temas
y duracién y que se impartirdn de forma
independiente, pero a la vez, articulados por un
hilo conductor que permita se complementen.
Para ello, se toma como base la experiencia
del primer taller realizado y se aprovecha la
disposiciéndelosmaterialeselaboradosy procura
ahondar a mayor profundidad en el tema que se
aborda en cada curso. Se enfatiza como elemento
valioso e indispensable a tomar en cuenta, la
participacién de personas con discapacidad en
algunas de las sesiones de los cursos, asi como
la incorporacién de experiencias de éxito en
las distintas Escuelas y Facultades de la UCR
en la atencién a estudiantes con necesidades
educativas especiales y discapacidad.

En esta segunda propuesta se distingue un
primer curso sobre el impacto de la normativa
en discapacidad para la labor docente, que
con una duracién de tres semanas abarca la
tematica relativa a los derechos y deberes de
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los estudiantes con discapacidad, la legislaciéon
nacional vigente, asi como la normativa
institucional y reglamentacién en la UCR. Un
segundo curso, de cinco semanas desarrolla,
con aportes del CASED, el tema de la mediacién
pedagdgica que incluye estrategias y apoyos
curriculares para la atencién a estudiantes
con necesidades educativas, asi como los
procedimientos especificos a seguir en la UCR.
El tercer curso, de cuatro semanas, se refiere
al acceso a la informacién y al espacio fisico
para enfocarse en los sistemas de informacidn,
los servicios universitarios y el acceso a las
diferentes instancias universitarias. El cuarto
y ultimo curso, pretende desarrollar en un
periodo de cuatro semanas, técnicas basicas de
interaccién y comunicacién con las personas

con discapacidad.

De esta forma, una vez mas, el DEDUN concreta
en la practica procesos de actualizacién
pedagégica que permiten a los docentes
universitarios conocer los procedimientos
institucionales, las distintas oportunidades, los
serviciosdeatencién,losapoyosylascondiciones
de accesibilidad con que cuenta la UCR, cuyo
aprovechamiento debe ser maximizado en
beneficio de la poblacién estudiantil con
discapacidad y necesidades educativas especiales
en su formacién universitaria ya que larespuesta
institucional a la normativa vigente en materia

de discapacidad es palpable.
Perfil de entrada, de salida evaluaciones

Una de las acciones que se realizaron en pro
de la construccién del taller fue aclarar cudles
caracteristicas se esperaban de las persona
que se matricularan en el taller, para poder asi
construir un perfil de salida. A la vez, el taller
quiso proponer una evaluacién diagnéstica de
los y las participantes, que se trabajaria con el
grupo el primer dia del taller. Al finalizar el taller,



el grupo realizaria también una actividad de tipo
evaluativo, para permitir la renovacién continua
del mismo. Asi se desglosan las caracteristicas
de los y las docentes que accedan al Taller:

-Contara con experiencia docente a nivel
universitario;
relativas a las

-Poseerd inquietudes

necesidades educativas especiales;

-Se reconocerd en las politicas inclusivas
de la Universidad de Costa Rica;
-Estara  motivado(a)

para conocer

necesidades, derechos y deberes de
estudiantes con necesidades educativas

especiales de la Universidad de Costa Rica

En cuanto al perfil de salida, se estableci6
que la persona que haya participado en el
taller:

-Serd capaz de identificar necesidades,
derechos y deberes de estudiantes con
necesidades educativas especiales de la
Universidad de Costa Rica.

-Podrd realizar acciones en ambito
institucional para combatir el miedo a la

diferencia.

-Estard preparada para acercarse de manera
empatica y competente a personas con
necesidades educativas especiales, en su
admbito profesional.

-Podrd multiplicar conocimientos acerca
de necesidades educativas especiales y una
cultura de inclusién en su ambiente de
trabajo.
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-Estardencapacidaddeorientaryorientarse
enambitolegal yderecursosinstitucionales
que respondan a necesidades educativas
especiales

La primera versiéon del taller se guia
por un propoésito general: el de preparar
comunidad

estrategias, dentro de la

universitaria, para generar conciencia
y acciones encaminadas a reconocer las
necesidades, deberes y derechos de las
personas con discapacidad. Los propdsitos

especificos estan asi formulados:

/las

universitarias en cuanto a la vivencia de la

-Sensibilizar a los docentes

diferencia.

-Responsabilizar a los y las docentes a
confrontarse con el paradigma que rige
el quehacer universitario asi como con la
normativa y los reglamentos vigentes en la
institucion.

-InvitaralosylasdocentesdelaUniversidad
de Costa Rica a un acercamiento a personas
con necesidades educativas especiales.

-Realizar acciones para combatir el miedo
a la diferencia, reconociendo y trabajando
resistencias.

-Promover la integracién del proceso
realizado en la actividad académica.

La experiencia de todos los grupos que han
participado en la actividad de evaluacién del
taller, no ha sido sistematizada en su totalidad.
El juego de mesa: una incursion en
materiales didacticos

Para los talleres se prepararon diferentes
materiales didacticos, entre ellos se elaboré un
juego de mesa, o juego electrénico que servira
parailustrar el papel delos recursos enla primera
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FLARCHAR SOLUCION AQUI

Imagen 05. Version en-linea, juego “El Examen de la selva” en http://docenciauniversitaria.ucr.ac.cr/juego/juego.html

version del taller. Para el juego, que actualmente
se estd buscando patentar, se han barajado los
nombres de “El maestro de la selva” (ver Imagen
05), o “La tarea de la selva”: nos referiremos a él
con el primero de los dos.

Este juego se propone presentar situaciones
paraddjicas, donde el ambito sugerido es el de
una escuela primaria, de diferentes animales de
la selva a los que el maestro le asigna tareas de
manera indiferenciada. La reflexién de la cual
surge el planteamiento es que nosotros también
docentes a veces hacemos eso mismo: vernos
desde afuera, y les asigndmos tareas absurdas a
diferentes animalitos puede servirnos de un lado
a reflexionar sobre nuestras actuaciones en el
aulay la relacién educativa, a veces francamente
faltas de sentido.

Por el otro lado, nos ayudan a “resolver”

creativamente  situaciones aparentemente
absurdas. Quienes participan en el taller
por lo general logran proponer de manera
creativa “adecuaciones” para que el animalito —
estudiante pueda realizar su examen de manera
exitosa, a pesar que desde un comienzo el
ejercicio aparecia como imposible de ejecutar.

La toma de conciencia de que hemos sido lo
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suficientemente creativos para desembrollar
situaciones aparentemente sin salida, nos dan la
posibilidad de enfrentar las limitaciones diarias
de nuestro trabajo con la posibilidad de “incluir”
personas cuando tal vez la actividad educativa
no habia sido pensada para integrarlas.

El juego se inspira a una ldmina atribuida a
George H. Reavis en la cual se observa una fila
de animales-alumnos, frente a un tradicional
escritorio, donde estd sentado un maestro
igualmente tradicional, pero todo el grupo estd
situado en la selva. La reflexién que se trata de
compartir con quienes participen en el juego
se relaciona con las personas con diferentes
habilidades y con las adecuaciones curriculares.
Los seres humanos tenemos aptitudes y talentos
diferentes y podemos realizar casi todas las
tareas, con o sin discapacidades, o bien, al
provenir de diferentes realidades culturales, si
se nos aporta un escenario con el “andamiaje”
adecuado.

La voluntad y la disposicién de “incluir” deben
estar presentes, asi como la conciencia de que
no existe una sola manera “buena” de hacer
las cosas. La inclusién es un concepto que nos
tiene que guiar, cuando en cambio a veces nos



fosilizamosutilizandometodologias, materiales,
0 quizds contenidos que en realidad podrian
ser cambiados con ventajas para la formacién
de todos y todas. Al igual que los animales de
la selva, a veces en las aulas se nos piden tareas
imposibles de realizar, porque se pretende que
las realicemos de una determinada manera.

El plan de actividades que esta escuela en la
selva les impone a sus estudiantes puede ser
insensato, por ejemplo pedirle a la serpiente
que vuele, mientras que el objetivo final que
las diferentes actividades encierran puede a
menudo ser cumplido a partir de las habilidades
diferentes de cada “animal”’, utilizando la
creatividad. El requisito es la claridad tedrica
del “maestro”, la motivacién y la creatividad que
emplee.

Los animales involucrados candidatos a
realizar tareas aparentemente “mas alld” de sus
posibilidades o de una manera que no respeta
sus aptitudes y cualidades son: la serpiente,
el jaguar, el tucan, el pececito en su acuario, el
caiman y el mono. Las tareas a realizarse, en
cambio son: una carrera, subir una montafa con
nieve en la cima, cantar en el coro de la escuela,
cruzar el estanque a nado, volar de la copa del
arbol, cavar un hoyo.

Como se puede ver, todas esas tareas pueden
llegar a ser en un determinado momento tutiles
y hasta vitales para nuestros pequefios amigos,
en el ambiente de la selva. Sin embargo ;deben
en realidad los animalitos realizarlos asi como
le maestro lo dicta o pueden aportar de manera
original, propia, novedosa? Puede el maestro y
los demds animales aprender y beneficiarse de
esa creatividad?

El juego quiere propiciar la reflexién, bajo
la forma de un momento divertido como

estudiantes en el aula y, de manera amena,
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hacer conciencia sobre momentos absurdos
que a veces protagonizamos en las aulas como
docentes. A la vez nuestra propia creatividad
nos empodera, una vez que nos identifiquemos
con los pequerios animales cuya conducta quiere
ser homogeneizada por el maestro, y esta puede
ser una respuesta a las reacciones negativas que
generaban, como se ha visto, las adecuaciones
curriculares, a veces vistas como “alcahueteria”.
Para jugar, entre quienes participan en el taller
se organizan parejas, ojald de docentes que no
pertenecen ala misma drea disciplinaria. Se tiran
los dados (o en la versién electrénica del juego,
la computadora le proporcionara al azar) para
obtener de manera aleatoria un animal y una
tarea. Los participantes “resolveran” de manera
creativa la tarea asignada por el “maestro de la
selva” al animal que les tocé.

El juego se complementa con la lectura y
discusién de casos, elaborado a partir de
situaciones reales vividas por estudiantes de
la Universidad de Costa Rica, cuya identidad
o ubicacién en la UCR ha sido oportunamente
modificada. En la plenaria, las y los asistentes
al taller compartirdn sus soluciones y su sentir
con respecto al ejercicio. “Resolver” de la misma
manera el ejercicio de los “casos” propuestos,
se presta para una ultima reflexién ligada al
juego de las “Tareas de la selva™ los desafios
profesionales para los y las docentes en el
campo de la didactica, de la evaluacién, de las
adecuaciones curriculares se pueden superar.
Las personas participantes en el taller lo hacen
durante los ejercicios propuestos: el entusiasmo
que provoca el ejercicio de la creatividad y
de superar el reto propuesto en forma de
juego representan un antecedente favorable
para abordar situaciones retadoras en la vida
profesional.



Consideraciones Finales

Partiendo de las experiencias relatadas
anteriormente sobre el desarrollo del Taller
de Necesidades

la Universidad de Costa Rica, a cargo del

Educativas Especiales en

Departamento de Docencia Universitaria
(DEDUN), se resalta la importancia de
continuar con la oferta de estos talleres y
divulgarlos a lo interno de la universidad para
aumentar la participacién de académicos. Es
oportuno considerar ampliar la cobertura al
sector administrativo, dado el interés mostrado,

asi como su participacién en uno de los talleres.

Ademias de mencionar que los participantes
en las distintas sesiones de los talleres han
participado con mucho entusiasmo y optimismo
es valioso acotar algunos de los frutos generados
a partir de dicha participacién. En distintas
ocasiones los participantes han recomendado
a sus colegas la participacién en los talleres,
asi como también, ellos mismos han generado,
desde sus &reas de trabajo y especialidad,
distintas propuestas concretas relativas al tema
de las necesidades educativas especiales y su
atencién en la educacién superior.

El Consejo Universitario y las politicas
construidas por la Universidad de Costa Rica
nos dan la posibilidad de tener un espacio
entre docentes para la reflexién y el aprendizaje
sobre la diversidad. Es provechoso el debate
que se ha abierto, en el campo tedrico, asi
como en los grupos que han conformado los
diferentes talleres sobre Necesidades Educativas
Especiales, sobre la posibilidad de incluir
aspectos de la diferencia cultural en el &mbito
indicado. Si se habla solamente de discapacidad
se ofrece una inmensa posibilidad de cambio,
apertura mental y aprendizaje. El concepto de
inclusién y el de comunidades de aprendizaje,
sin embargo, llegan a cambiar el paradigma
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educativo, tradicionalmente enfocado en la
homogenizacién y la normalizacién de los
sujetos, con una oferta educativa guiada por
la representacién de un estudiante modelo,
inexistente en la realidad.
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Las docencia universitaria

frente al hostigamiento sexual

Sylvia Mesa Peluffo

En 1995, Costa Rica ratificé la Convencién
Interamericana para Prevenir, Sancionar y
Erradicar la Violencia contra la Mujer, la cual
establece una serie de obligaciones para los
Estados en materia de legislacién, programas y
otras acciones dirigidas a prevenir, sancionar y
erradicar la violencia contra las mujeres.

Esta Convencién define la Violencia contra la
mujer como ‘cualquier accion o conducta, basada
en su género, que cause muerte, dafio o sufrimiento
fisico, sexual o psicoldgico a la mujer, tanto en el
dmbito publico como en el privado.” (articulol).

Ademasla Convenciénidentifica diversas formas
de violencia segin tengan lugar en los siguientes
admbitos: las relaciones interpersonales, la
comunidad y desde el Estado. Al referirse al
ambito de la comunidad, la Convencién dice:
“que tenga lugar en la comunidad y sea perpetrada
por cualquier persona y que comprende, entre otros,
violacién, abuso sexual, tortura, trata de personas,
prostitucién forzada, secuestro y acoso sexual
en el lugar de trabajo, asi como en instituciones
educativas, establecimientos de salud o cualquier
otro lugar” (Articulo 2).

Para dar cumplimiento a los deberes que
asumia al ratificar esta Convencién, el Estado
Costarricense aprob6 en 1995 la Ley contra el
hostigamiento sexual en el empleo y la docencia
(Ley 7476), recientemente modificada por la
ley 8805, de junio del 2010. Mediante esta Ley,
Costa Rica opté por considerar el hostigamiento
sexual como una conducta sancionable en
el ambito administrativo. Se establecié la

obligacién para todaslasinstituciones del Estado
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y las empresas privadas de contar con politicas
de prevencién y sancién del hostigamiento
sexual y con Reglamentos que establecieran los
procedimientos a seguir para la sancién de los
casos que corresponda.

La Universidad de Costa Rica, ha sido pionera
en considerar y hacer frente a la discriminacién
hacia las mujeres y al hostigamiento sexual. Tal
como afirma Carcedo (2006), en el afio 1989 se
aborda formalmente un caso en esta linea ante
la denuncia de un grupo de estudiantes. Desde
entonces, es decir antes de la aprobacién de la
Ley, comenzé a hacerse visible la existencia de
la problemdtica del hostigamiento sexual en la
Universidad, como una forma de discriminacién,
principalmente contra las mujeres y a buscarse
medios para hacer frente a la misma, a la vez
que se ponia de manifiesto el apoyo financiero
y logistico para impulsar la prevencién del
hostigamiento sexual y fortalecer el desarrollo
de la investigacion, la docencia y la accién social
en este campo.

Los primeros pasos hacia la equidad de
género se dieron con la creacién del Programa
Interdisciplinario en Estudios de Género
(PRIEG) en 1987, el cual desarrollé desde 1990
un proyecto dirigido a la atencién especializada
de denuncias, la asesoria y la prevencién del
hostigamiento sexual. En 1992, en conjunto con
la Universidad Nacional, se crea el Programa de
Posgrado en Estudios de la Mujer. La creacién
del Centro de Investigacién en Estudios de la
Mujer (CIEM) en julio de 1999, contribuyé a
consolidar este proceso.



EncumplimentodelaLeycontraelHostigamiento
Sexual en el Empleo y la Docencia, el Consejo
Universitario de la Universidad de Costa Rica
aprobd, en sesiéon 4260-10 del 6 de mayo de
1997 el Reglamento de la Universidad de Costa
Rica en contra del hostigamiento sexual, el cual
fue publicado en la Gaceta Universitaria 10-97
del 29 de mayo de 1997. En este Reglamento se
hacen explicitas las obligaciones de prevencién
y erradicacién del hostigamiento sexual que
alcanzan a todas las personas que integran
la comunidad universitaria, a la vez que se
establece el procedimiento para sancionar las
conductas de hostigamiento sexual que puedan
presentarse.

Por otra parte, el Consejo Universitario también
ha incluido desde el afio 2007 la prevencién y
la respuesta ante el hostigamiento sexual en
las politicas universitarias. De ese modo, en las
politicas aprobadas para el periodo 2010-2014,
se incorpora un eje relacionado con el bienestar
en la vida universitaria, uno de cuyos temas
es la convivencia universitaria. Dentro de este
tema, se incluye la politica 5.1.6: “Fortalecerd
las condiciones de seguridad para garantizar una
efectiva prevencion y pronta respuesta ante el
hostigamiento sexual...”

Para dar seguimiento a la politica en contra del
hostigamiento sexual y como 6rgano encargado
de la recepcién de denuncias, la conformacién
y capacitacién de las Comisiones Instructoras
que analizan las denuncias presentadas, la
Universidad ha conformado una instancia
que actia a nivel de Rectoria, la Comisién

Institucional contra el Hostigamiento Sexual.

El Reglamento también incluye la obligacién

de  formar  equipos interdisciplinarios
para el acompafiamiento de las victimas
de hostigamiento sexual. En el Centro de
Investigacién en Estudios de la Mujer (CIEM)

existe un equipo interdisciplinario, conformado
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por dos abogadas y dos psicdlogas, que
orienta, asesora y acompana a las personas que
denuncian hostigamiento sexual y también se
realiza investigacién sobre la incidencia de la
problemitica al interior de la Universidad.

En el 2003 el CIEM desarroll6 la primera
Campania Contra el Hostigamiento Sexual,
que incluyé la impresiéon y distribucién de
resumenes del Reglamento, afiches, calendarios
y desplegables en las diferentes unidades. En el
contexto de esta campaiia, un oficio del Rector
de marzo del 2003 sefiala que “deberdn ponerse
a disposicion de quien lo solicite, una copia de la
Ley 7476 y el reglamento contra el hostigamiento
sexual en todas las dependencias universitarias”.
Sin embargo, en aquel momento se pudo
constatar que las unidades le habian dado poca
importancia a este mandato basico establecido
en la normativa y recordada por el Rector.

La mayoria de las Directoras y Directores de
Escuelas, Decanos y Decanas, y las Jefaturas
Administrativas que fueron visitadas por el
CIEM en el 2003 habia archivado la circular
del Rector o no recordaba su contenido, la
informacién habia sido dada a conocer entre el
personal docente y el administrativo, no entre
estudiantes, y quienes pegaron la informacién
en alguna pizarra, la descolgaron en pocos dias
por falta de espacio.

Para poder dar cumplimiento a las obligaciones
y responsabilidades que implican tanto la
Politica Universitaria como el Reglamento, el
personal docente debe contar con la sensibilidad
y la informacién necesarias, las que, requiere
diversos esfuerzos de difusién Por esta razoén,
se ha considerado la necesidad de desarrollar
un curso que ofreciera los elementos teéricos y
practicos que permitieran a las personas que se
desempefian como docentes en la Universidad
de Costa Rica reconocer las situaciones de

hostigamiento sexual y enfrentarlas de una



manera adecuada, a la vez que asumian un
compromiso en la prevencién y la erradicacién
de los problemas de esta indole.

Contexto

En el afio 2004, se llev6 a cabo la investigacién
Tejiendosilenciosyarticulandovoces: Larealidad
del hostigamiento sexual en la Universidad de
Costa Rica, desarrollada por Guzman y Martinez
desde el Centro de Investigacién en Estudios de
la Mujer.

Entre sus principales resultados se pueden
destacar los siguientes:

-Un 14% de las personas entrevistadas
indic6 haber sido objeto de acoso sexual
en el contexto universitario. De ellas, el
83% son mujeres y el 17% hombres. Esto
significa que 1 de cada 5 mujeres ha vivido
al menos una experiencia de acoso sexual
en la Universidad de Costa Rica, una cifra
altamente preocupante, pues “convierte
esta forma de violencia en una experiencia
cotidiana enla vida de muchas estudiantes,
administrativas y docentes, y en una
amenaza para todas, que aumenta con los
afios de permanencia en la institucién,
asi como con la cantidad de horas que
permanece en ella. Por otra parte, el 96%
de sus acosadores fueron hombres (61%
en el caso de hombres acosados), lo que
muestra claramente una direccionalidad
de género en esta forma de violencia”
(Carcedo, 2006:45).

-También debe destacarse que el 49% de
las personas que mencionan haber sido
hostigadas en el campus universitario
indican que este hecho ocurrié en publico.
Esto implica que el hostigamiento sexual
estd legitimado en nuestro medio, y
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se considera una conducta normal en
las relaciones interpersonales. Se han
presentado casos en muchas las carreras,
en diversas actividades (docencia,
investigacion, trabajo, deporte, actividades
formales e informales fuera de las sedes).
En cuanto a las personas hostigadoras,
las mismas pueden ser personal docente
y administrativo, autoridades superiores,
estudiantes y personal externo contratado
por la Universidad. En nuestro caso,
nos interesa destacar que un 25% de las
personas que hostigan sexualmente son

docentes.

Por otra parte, las estadisticas de la Comisién
Institucional contra el Hostigamiento Sexual
muestran que un alto porcentaje delas denuncias
registradas son en contra de docentes. Por
ejemplo, en el afio 2007, se presentaron 19
denuncias, 8 de las cuales (42%) fueron contra
docentes, mientras que fueron denunciados
7 estudiantes (37%) y 4 funcionarios
administrativos (21%). En el afio 2008 hubo
8 denuncias, 2 fueron contra docentes (25%),
dos contra estudiantes y cuatro (50%) contra
funcionarios administrativos. De las nueve
denuncias que se presentaron en el afio 2009,
5 (56%) fueron contra docentes, 3 (33%) contra
funcionarios administrativos y 1 (11%) contra
estudiantes.

Frente a esta situacidn, la Vicerrectora de
Docencia, Dra. Libia Herrero, tuvo la iniciativa
de solicitar al Departamento de Docencia
UniversitariadelaEscuelade Formacién Docente
un curso que diera respuesta a la necesidad
detectadadeproporcionaral personal docente de
la Universidad de Costa Rica informacién sobre
el hostigamiento sexual, las responsabilidades
que el mismo plantea para la tarea docente, a la
vez de lograr su compromiso en la prevencién
de los distintos problemas.



Para lograr este objetivo, se conjuntaron los
esfuerzos del Departamento de Docencia
Universitaria (DEDUN) de la Escuela de
Formacién Docente, con el Centro de
Investigacién en Estudios de la Mujer (CIEM) y
la Unidad de Apoyo a la Docencia Mediada con
Tecnologias dela Informacién yla Comunicacién
(METICs). Separtié delaidea de ofrecer un curso
virtual, que hiciera posible que las personas
participantes utilizaran de una manera flexible
su tiempo disponible, como forma de facilitar la

integracién del personal docente al curso.

Desde el inicio se pensé que el curso debia tener
un doble objetivo, por un lado sensibilizar a
las personas docentes y lograr un cambio de
actitudes que las transformara en aliadas para
la prevencién del hostigamiento sexual. Por
otro lado, debia proporcionar informacién
suficiente acerca de los problemas para que las
personas participantes contaran con elementos
para realizar acciones de deteccién y prevencion
del hostigamiento sexual y para poder aplicar
correctamente la reglamentacién universitaria.

Teniendo en cuenta la poca disponibilidad de
tiempodelpersonaldocente, sepensé enun curso
de ocho semanas, que hiciera posible abarcar
los contenidos esenciales para comprender el
hostigamiento sexual, la normativa existente a
nivel nacional e internacional y el reglamento
que Universidad de Costa Rica ha dictado para
su prevencion y sancion.

Ademas de este curso en linea, desde fines del
afio 2009, surgié la inquietud en el Programa
de Recursos para la Sordera (PROGRESO) de
diseflar un curso sobre hostigamiento sexual
accesible a las y los instructores de LESCO,
quienes por una parte son sordos y por otra,
no necesariamente cuentan con un titulo
universitario. Por consiguiente, se solicité una
adecuacidn del curso para la poblacién objetivo,
que ademds implicaba adaptarlo a la modalidad
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presencial. Si bien se mantuvieron los ejes
propuestos para el curso en linea, las técnicas
pasaron a ser diferentes, manteniéndose dentro
de la misma concepcién metodolégica.

El disefio y l1a metodologia
del curso en linea.

El curso, con los objetivos que se habia

planteado,  presentaba  varios  desafios
metodolégicos: primero, buscar un cambio de
actitudes; segundo, ser accesible a docentes de
cualquier carrera, lo que implica que requiere
ser proyectivo en cada una de las dreas que
se desarrollan y utilizar conceptos de las
ciencias sociales o del derecho ajustados a la
cotidianeidad del contexto académico y por
ultimo, era necesario hacerlo atractivo para que
las personas que se inscribieran se mantuvieran

interesadas en concluir el curso.

El primer desafio implicaba la necesidad de
pensar en un proceso que permitiera a las
personas participantes no solamente tener
informacioén, sino también cambiar actitudes. El
hostigamiento sexual, al igual que otras formas
de violencia, constituye una problematica social
que ha sido tradicionalmente invisibilizada
y que ademds, responde a comportamientos
aprendidos, que entonces, podrian ser des-
aprendidos. Por lo tanto, se decidi6 que el
enfoque metodolégico a utilizar debia ser
critico. Para ello se recurri6 al modelo disefiado
en 1995 por una comisién interinstitucional,
con el aporte de la Dra. Flor Abarca Alpizar, para
el Plan Nacional para la Atencién y Prevencién
(PLANOVI),
desarrollado por el Centro Nacional para el

de la Violencia Intrafamiliar

Desarrollo dela Mujer y la Familia, hoy Instituto
Nacional de las Mujeres.

El modelo pedagédgico, al cual se dio el nombre
de interaprendizaje, tomd en cuenta lo que decia



Simén Rodriguez, el maestro de Simén Bolivar,
“Lo que no se hace sentir no se entiende y lo que
no se entiende no interesa” (citado por Prieto,
1990).

cambios en la forma que las personas piensan

Es decir, si el propésito es producir

y sobre todo, en la forma en que acttan, es
necesario cambiar la forma en que sienten.

Por eso, segin Abarca (1997), utilizando
fundamentos de la metodologia participativa
y principios de la mediacién pedagdgica
planteados se propuso que los procesos contaran
con tres momentos:

- Lo que sentimos acerca de... que resume
el primer momento de la metodologia
participativa: partir de la practica.

-Loquesehadicho sobre...que corresponde
ala produccién colectiva de conocimientos

VA

- Lo que podemos hacer para...es decir, la
vuelta a la practica.

El contenido del curso se dividi6 en cuatro
modulos, de dos semanas de duracién cada uno,
de forma de facilitar su manejo. Estos médulos
quedaron estructurados de la siguiente manera:

1. El primer médulo incluye el concepto de
hostigamiento sexual, sus manifestaciones,
los mitos que ha generado, por qué es una
forma de violencia y una violacién de
los derechos humanos y cuéles son sus
consecuencias.

2. El segundo moédulo profundiza los
factores que reproducen y sustentan el
hostigamiento en nuestra sociedad: el
patriarcado, el poder y las identidades de
género.

3. El tercer médulo contiene un breve
analisis de la doctrina de los derechos

humanos y los convenios internacionales
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que se relacionan con el hostigamiento

sexual, asi como de la legislacién

costarricense.

4. El cuarto médulo se concentra en el
Reglamento dela Universidad de CostaRica
en contra del Hostigamiento Sexual, para
facilitar alasylos docentes el conocimiento
del procedimiento establecido, asi como las
instancias universitarias que se ocupan de
la problemitica.

A su vez, cada médulo de dividié en unidades,
cuyo numero varié segin la tematica. Al tratarse
deun curso enlineano fue posible utilizar grupos
de trabajo para el andlisis de los problemas y
la construccién colectiva del conocimiento.
Sin embargo, se utilizaron dos recursos que
permitieron a las y los participantes expresarse:
los diarios y los foros.

Los diarios, incluidos en cada actividad y
mediante los cuales las personas participantes
se comunicaban con la facilitadora del proceso,
permitian la reflexién personal, la critica, las
propuestas. Cada diario fue contestado por
la facilitadora, como forma de propiciar la
discusién del tema.

Los foros, espacio de intercambio de todo el
grupo, se incluyeron al finalizar cada médulo.
Estos foros se transformaron en un espacio de
elaboracién de propuestas, de reflexién colectiva
y de construccién de conocimiento.

Cada moédulo fue estructurado de modo de
comenzar con una actividad de sensibilizacién
o de contacto con las vivencias personales.
Algunas de estas actividades eran la revisién
de articulos de periédico, videos, imagenes,
que permitieran a las personas opinar sobre las
sensaciones que el elemento les habia provocado.
Luego se incluia una actividad informativa,
generalmente articulos de contenido tedrico,



algunos elaborados por la facilitadora y otros
de diversas autoras y autores. Para finalizar
los médulos, se incluyeron foros de debate
colectivo, que permitieron la vuelta a la practica
para lograr las transformaciones deseadas.

Laevaluacién del aprendizaje serealizé mediante
los diarios y los foros, en los cuales las personas
participantes no solamente se referian a los
contenidos tedricos, sino que elaboraban sobre
los mismos y hacian propuestas y relacionaban
los conceptos teéricos con su realidad como
docentes y las responsabilidades que la politica
universitaria tiene para la docencia.

El disefio y la metodologia
del curso presencial

La adaptacién del curso en linea a la modalidad
presencial requirié de una revisién integral de
la metodologia, sobre todo teniendo en cuenta
que el mismo iba a estar dirigido a personas
instructoras de LESCO, que como ya se ha dicho,
retnen las dos particularidades de ser sordas y
de tener un nivel educativo que no siempre es
universitario.

Esta adaptacion implicé una revisién de todos
los materiales que iban a utilizarse, dado que
los mismos tenian que ser congruentes con el
lenguaje de las personas participantes, el cual
se caracteriza por ser muy concreto, visual y
con un vocabulario limitado. Por esa razén,
cada presentacién, texto o material auxiliar que
se fuera a utilizar fue revisada por el personal
del Programa de Recursos para la Sordera, a fin
de detectar los problemas de comprensién que
podian presentarse.

El otro requerimiento fue la necesidad de
trabajar con intérprete. En este tipo de procesos
la comunicacién directa docente-discente es

esencial para mantener el interés y lograr
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que las personas participantes se involucren
en la transformacién propuesta por lo cual,
la introduccién de una persona mediadora
entre la docente y las y los estudiantes era un
factor de riesgo. Sin embargo, en la prictica,
la experiencia de las intérpretes ayudé a que el
proceso se pudiera realizar de forma fluida y sin
interferencias.

Se opt6 por articular los contenidos del curso
en la modalidad de taller, manteniendo los
principios de la metodologia propuesta, con
una duracién de 4 dias, de 8 horas cada uno.
Los contenidos de cada mdédulo del curso en
linea se intentaron adecuar a talleres de un dia
de duracién. Sin embargo, teniendo en cuenta
que la poblacién a la que estaba dirigido el curso
tenia muchas carencias de informacién, fue

necesario hacer algunas modificaciones.

El primer dia estuvo dedicado al concepto
de hostigamiento sexual; el segundo dia y
la marfiana del tercero, se utilizaron para
profundizar sobre las raices estructurales del
hostigamiento sexual; la tarde del tercer dia se
dedicé a la doctrina de los Derechos Humanos
y en el tltimo dia se concentraron la legislacién
y el Reglamento de la Universidad de Costa Rica
en contra del Hostigamiento Sexual.

Se utilizaron varias técnicas grupales, como
el trabajo en pequefios grupos sobre textos
o problemas planteados, la dramatizacién,
la recuperacién de experiencias personales.
Ademas,enelsegundomomento,deconstruccién
colectiva del conocimiento, fue necesario partir
de donde se encontraba el grupo y desviarse
en algunos momentos del tema planteado para
fortalecer temas relacionados sobre los que el
grupo carecia de informacién.

También fue necesario cambiar los criterios de
evaluacién, sobre todo porque las caracteristicas



del LESCO que es un lenguaje simplificado,
concreto y que no se presta para expresar
conceptos abstractos, hacen que para quienes se
expresan en este lenguaje la escritura se torne
muy dificultosa. Por ello, se opt6 por solicitar
como trabajo final un video que contuviera una
conceptualizacién del hostigamiento sexual,
un ejemplo de un caso en el que se aplicara el
procedimiento de la UCR y las implicaciones de
todo ello para la docencia universitaria, dejando
libertad a las personas participantes sobre la
forma de construir suvideo. Se conformaron tres
grupos, cada uno de los cuales elaboré su propio
video, utilizando la narracién, la dramatizacién
y la explicacién de sus propuestas.

Aportes para la docencia
universitaria y la pedagogia

Una de las principales conclusiones, tanto del
curso en linea como del taller presencial, es que
la metodologia participativa y el enfoque critico
de la docencia siguen siendo vigentes y de gran
utilidad cuando se trata de hacer visibles y
tomar acciones transformadoras, se enfocando
en problemas que han sido tradicionalmente
consideradas “normales”. Desde un enfoque
critico es posible hacer un anélisis de la realidad
que vaya mdas alld de las concepciones pre-
construidas, de las actitudes aprendidas y de la
tolerancia a las actitudes violentas frente a las
que existe una gran permisividad social.

En cuanto al curso en linea, el disefio escogido
permitié adaptar la metodologia participativa,
esencialmente presencial y grupal, a esta
nueva modalidad, a distancia y en gran parte
individual. Lo méas preocupante era cémo lograr
una construccion colectiva del conocimiento sin
un espacio fisico de intercambio y elaboracién
conjunta. Sin embargo, la utilizacién de los
foros proporcioné un espacio virtual que hizo
posible la discusion, la elaboracién colectiva y la
transformacién de los saberes.
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El propésito de hacer el curso accesible a
docentes delas mas diversas disciplinas también
se logr6, dado que han participado personas
provenientes de diversas escuelas y facultades:
Medicina, Farmacia, Odontologia, Arquitectura,
Ingenieria, Economia, Psicologia, Trabajo Social,
Enfermeria, Derecho. Laspersonasparticipantes
no manifestaron haber tenido problemas con el
material ofrecido y participaron de las diversas
actividades.

En cuanto al curso presencial para las personas
instructoras de LESCO, la adecuacién de los
materiales a su lenguaje, la adaptacién de los
ejemplos a su vivencia, la recuperacién de
informacién a la que no habian tenido acceso,
la utilizacién de técnicas de dramatizacién y
elaboracién de video, entre otros, permitieron
una experiencia formativa que logré no sélo
informar, sino también construir alianzas y

compromisos.

En este caso, la experiencia de interaprendizaje
fue sumamente valiosa también para la
facilitadora, al acercarla a la cultura sorda,
una cultura diferente dentro de la cultura
costarricense, de la que tan poco sabemos
quienes podemos oir.
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Los grupos grandes en la universidad

Susan Francis Salazar, Luis Angel Piedra Garcia

La existencia de grupos grandes o numerosos
en los espacios formativos universitarios se ha
convertidopocoapocoenuntemadeinteréspara
pedagogos, curriculistas, didactas y tecndlogos
educativos. Dos siglos atraslaidea de darle clases
amas de cincuenta estudiantes quiza no era una
situacién problema, pues el eje central en la
funcién educativa eran los contenidos yla accién
del docente de hacer entrega de conocimientos a
los estudiantes. Desde mediados del siglo pasado
y con el giro pedagégico hacia el estudiante
como aspecto central en el proceso formativo
surgid la preocupacién por el aprendizaje frente
a contextos masificados.

Actualmente la existencia de grupos numerosos
es visto en algunos importantes enfoques
pedagégicos, didacticos y psicoldgicos como un
problema o como una situacién de la cual ya no
podemos escapary cuyo origen entre otras cosas,
se debe al aumento de la poblacién estudiantil
en algunos paises o por la forma tradicional de
ensefianza en otros (Gibbs y Jenkins, 1992).

Lasrazonesdelaexistencia de grupos numerosos
parecen ser muchas. Entre los motivos por los
que se dan los grupos numerosos podemos
encontrar: a- las limitaciones presupuestarias
en las universidades que hacen que se vea a los
grupos grandes como una opcién menos onerosa
en razén de la contratacién de mas cantidad de
docentes, b- las limitaciones en espacio (aulas)
que se solucionan con auditorios o aulas grandes,
c- el aumento en la afluencia de estudiantes
matriculados, d- el gran nimero de estudiantes
en cursos de servicio, e- politicas administrativas
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delauniversidad, f-lanecesidad de homogenizar
contenidos especificos y puntuales de gran
necesidad de algunos programas de carrera,
entre otros (Smith, 1997).

La existencia de los grupos numerosos parecen
también estar relacionados con tradiciones
de ensefianza en comunidades especificas de
saberes tales como la medicina, algunas ciencias
sociales, quimica y otras, en donde por muchas
décadas la forma tradicional de impartir las
clases ha sido en grandes auditorios.

La preocupacién de una situacién que habia
permanecido invisible por mucho tiempo y que
era parte de una educacién tradicional, comienza
a visibilizarse como un problema en los afios
ochenta del siglo pasado (Ramsden, 2003);
posiblemente, alimentada por las propuestas
criticas y constructivistas que surgian en la
pedagogia, psicologia’, teologia y filosofia? las
cuales tienen gran influencia en las ideas que

aparecen luego en los afios noventa.

La existencia de grupos grandes se convierten en
el blanco de un gran nimero de criticas, algunas
de ellas fundamentadas en investigaciones, pero
una gran mayoria en intuiciones o experiencias
de campo muy particulares (Fujimura, 2005).

1 La psicolo%l’a cognitiva y pedagogia de los 80 del siglo
pasado en adelante edifica nuevos modelos constructivis-
tas asumiendo los recursos tedricos de Vigotsky que mds
adelante se diversifican con los presupuestos cf; zz teoria
general de sistemas, cibernética y biologia social, con
autores como Varela, Maturana, Luhmann entre otros.

2 Lateologia de la liberacién y las escuelas criticas euro-
peas junto a presupuestos dialécticos materialistas, crean

un caldo de cultivo para organizar una serie de propuestas
contestatarias a las formas tradicionales de ensefianza.



Estados Unidos, Inglaterra, Australia y Espaiia,
son algunos de los paises en donde mads se
ha hecho investigaciones sobre el problema
pedagégico y didactico de dar clases a grupos
de mds de 50 personas; siendo América Latina
menos prolija en argumentar cientificamente
sobre el asunto (Colono, 2007).

En lo que sigue intentaremos adentrarnos en el
mundo de los grupos grandes en la universidad,
sus aspectos pedagégicamente positivos, los
negativos y los grandes retos que la existencia
de estos supone, reflexionaremos al menos
de manera panordmica en la problematica del
aprendizaje y construccién del conocimiento en

estos grupos.

Creemos que reflexionar sobre la existencia de
grupos grandes y su tratamiento pedagdgico
y didactico porque en primer lugar parece ser
una situacién inexplorada en nuestro medio y
porque sin duda es un tema que la educacién
adecuada a las necesidades de los docentes que
desean formarse en la ensefianza ante de grupos
NUMerosos.

En este documento tendremos como la
investigacién que el Departamento de Docencia
Universitaria realizé6 en grupos numerosos la
cual se titul6: Estrategias diddcticas para la
enseflanza universitaria en grupos grandes:
un estudio de las estrategias existentes e
implementadas para la creacién de nuevas
propuestas  (Piedra y Francis, 2010) y que

arroj6 importante informacién sobre el
comportamiento docente frente a estos grupos
y el impacto que los mismos generan en algunos

programas de carrera.
Origenes de los grupos grandes

La normalidad e invisibilidad de los grupos
grandes en el pasado se debié a varias
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situaciones; la primera de ellas tiene que ver
con la manera tradicional de impartir lecciones
magistrales, que la institucién universitaria
heredé de las escuelas catedralicias; de esta
forma la clase magistral y con ello, la existencia
de grupos grandes tiene algin parentesco con las
disertaciones homiléticas religiosas o teolédgicas;
esta situacién podemos verla reflejada inclusive
en las estructuras fisicas de las aulas grandes o
auditorios. La tradicién dio paso a la identidad
académica de algunas comunidades de saberes,
en donde las clases numerosas eran y son

comunes.

Un aspecto que no suele verse muy frecuente en
algunos textos didacticos o articulos cientificos
es el hecho de que en los modelos tradicionales
pedagdgicos, asi como en la corrientes
psicolégicas conductistas y cognitivas de corte
informacionalista o digital, el énfasis estd en
los procesos ya sean comportamentales o en los
mentales del sujeto prioritariamente desde lo
individual y desde lo interno a nivel mental no
hay entonces un interés central en los elementos
sociales del aprendizaje. De este modo lo social
y las relaciones sociales-individuales no estan
muy claras como variable a analizar en los
escenarios de grupos numerosos y las relaciones
en estos sigue siendo uno a uno (docente-
estudiante), pero nada mds en la transmisién
de la informacién y no en la busqueda
especifica de crear experiencias que permitan
una construcciéon de saberes (Anderson, 2008;

Penrose, 2007).

El aprendizaje en los anteriores contextos es
visto como un esfuerzo individual del sujeto que
aprende. Para apoya este esfuerzo individual
es que surgen las ideas de autogestion del
autonomia del

aprendizaje, conocimiento,

metacognicién y aprendizaje, aprendizaje
centrado en el estudiante y otros conceptos en

dondelaidea principal es que el estudiante desde



su individualidad o como dirdn otros, desde su
soledad (Ramirez, 2006) asimile y acomode la
informacién en su mente (Piaget, 2001). En
este marco las estrategias tradicionales para
grupos grandes, entre las principales la clase
magistral, no se ven como contrarias a las
formas socialmente naturales de aprender. El
modelo individualista e internista no registra
contradicciones enlaforma que el sujeto aprende
y la existencia de una pedagogia tradicional en
donde el énfasis estd en los contenidos. Da pues
lo mismo una clase con quince estudiantes que
una con mas de cincuenta y la evaluacién de los
aprendizajes ademas sigue la idea de determinar
la recuperacién en memoria de los datos o
informacién entregada en clase.

Con la aparicién de las pedagogia critica, el
constructivismo y los enfoques sistémicos las
relaciones contenido-aprendizaje se empiezan
a modificar y las clases grandes ya no se ven
adecuadas para la forma 6ptima de aprendizaje
de las personas, asi la existencia de grupos
grandes se enfrenta a una serie de retos entre
ellos la de construir una didactica para grupos
NUMEerosos.

El giro pedagdgico centrado en el estudiante
ahora tiene una nueva versién, en especial
emanada desde los diversos constructivismos
pedagégicos y psicoldgicos, la idea basica, es el
estudiante aprende socialmente construyendo
conocimientos por retroalimentaciones con
pares y con el docente y tomando muy en cuenta
el contexto y la significalidad del conocimiento
y su funcién social. La autonomia del estudiante
es vista ahora como limitada pues ocupa del
docente y de pares para resolver las zonas de
desarrollo préximo, propuesta vigotskiana que
empieza cobrar fuerza.

Los grupos grandes ahora se enfrentan al reto
de cémo ser espacios de interaccién social, como
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convertirse en sistemas de conocimiento donde
la retroalimentacién y la autopoiesis tenga
sentido.

Pedagogiaydidactica delos grupos grandes
o numerosos en la Universidad.

La clase numerosa o grande ha venido siendo
estudiada por la pedagogia y psicologia
educativa desde los afios 70 del siglo pasado en
primer instancia por la pedagogia critica (en
sus multiples versiones) y luego en los 80 y 90
del siglo pasado por la pedagogia y psicologia
constructivista. Y serd hasta inicios de este siglo
que la pedagogia o didactica mas enfocada en las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC) buscara analizar la situacién formativa de
estos grupos (Lucio, 2009).
Como ya mencionamos en la pedagogia
tradicional la existencia de grupos grandes no ha
sido ningtn problema, se parte de la concepcién
que el docente es el centro del proceso educativo
y por ende la situacién de si se es un grupo
numeroso o no, pasa a segundo plano (Garcia
y Garcia, 2001). No sucede de esta manera con
las propuestas criticas, en las cuales el sujeto
y el grupo de estudiantes toman relevancia al
igual que el contexto. En la corriente critica
latinoamericana y alemana ven la situacién
de grupos numerosos desde el andlisis del ser
humano masificado y desde las posibilidades de
concienciacién, comunicacién y las posibilidades
de construcciéon de realidades diversas frente a
contextos opresivos o enajenantes.

Laescuela criticaalemana yluego, las propuestas
inglesas se enfocardn en las posibilidades
de construccién de saberes en los procesos
de concertacién, acuerdos y sobre una ética
consensual vital.



Desde los diversos enfoques criticos el problema
es como hacer que una clase grande no sea una
clase masiva y pierda el sentido formativo y
liberador (Antonies, 2009).

A mediados del siglo pasado, surgen dos
corrientes de pensamiento que han ido
creciendo en su influencia en la educacién. La
Teoria General de Sistemas con Bertalanffi
(1928- 1981) y Bateson (1936- 1991) y el
constructivismo psicolégico y pedagégico. Este
ultimo movimiento surge en la filosofia alemana
y después influye en otros sectores entre ellos la

psicologia y educacioén.

En la Teoria General de Sistemas, la cual
posteriormente se unié al constructivismo de
diversas formas, existe la nocién del ser humano
articulado en un tejido complejo y emergente
de relaciones, en donde el hecho pedagdgico
surge de la interaccién de muchos elementos y
todos estos son importantes. El docente deja
de ser el centro y aparecen en el horizonte los
estudiantes y el contexto. Los grupos grandes
son abordados como un problema sistémico
a resolver o como una dificultad a enfrentar
desde el constructivismo que influenciado por
el internismo e individualismo piagetiano,
termina interesidndose mds en grupos pequerios
o en el sujeto mismo. Esto cambiara luego de los
afios 90 del siglo pasado cuando investigaciones
relevantes de las ciencias cognitivas,
antropologia, etologia y otras dreas mostraran
el caracter social del ser humano en todas las

formas de aprendizaje.

Desde las corrientes mdas tecnoldgicas de

la  pedagogia, especificamente aquellas
interesadas en las tecnologias de la informacién
y comunicacién (TIC), las cuales tienen algunas
de sus bases en Seymour Papert (1981) y se ha
extendido hacia el uso de espacios de formacién

en linea, los grupos grandes empiezan a ser
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de interés. Esto se da principalmente con la
aparicién de la WEB 2.0 y las fuertes criticas
propinados por el constructivismo a las TIC
fundamentadas en la informacién y no el
conocimiento este ataque se da sobre por el
constructivismo radical y el post-racionalista.
Una vez sucedido esto, esta corriente inicia un
fuerte giro hacia la interactividad en diversos
niveles y hacia el estudio de los grupos grandes
mediados por las TIC.

Varios estudios en redes sociales indican que
son capaces de gestionar miles de contactos.
Pero estudios han demostrado que para nuestro
cerebro el limite de amigos que podemos
manejar es de 150, segin ha calculado Robin
Dunbar, profesor de antropologia evolutiva de la
Universidad de Oxford. Sus estudios indican que
en grupos humanos superiores a esa cantidad
no existe cohesion y se deterioran las relaciones
(Dunbar 2010).

Tras estudiar diversas sociedades, desde los
primitivos grupos neoliticos hasta una moderna
oficina, Dunbar (1993) desarrollé en los afios
noventa una teoria, conocida como “ndmero de
Dunbar”, que sostiene que la parte del cerebro
que usamos para el pensamiento y el lenguaje,
limita la gestién de los circulos sociales hasta
unos 150 amigos, independientemente de lo
sociable que puedan ser las personas.

Se sabe que la cohesién social comienza a
deteriorarse a medida que los grupos se
vuelven mds grandes. Investigaciones recientes
mostraron que en las redes sociales y en
los cursos en linea de universitarios (de 14
universidades norteamericanas) la restriccién
de Dunbar se mantenia y, los varones ocupan
mantener contacto visual para procesar mejor
los contenidos en memoria (Dunbar 2010).

Investigaciones como las anteriores han hecho
quenosoloelenfoque pedagdgico tecnicista, sino



todoslos demas se fijen de manera muy cercanaa
la existencia de grupos grandes, preguntandose
por situaciones como la comunicacién, la
memoria, la atencién, la construccién de
saberes, el uso de demostraciones, la masividad,
el uso de tecnologias digitales, el consenso,

entre otros aspectos.

Cardinalidad y calidades
de un grupo grande

Un aspecto, no muy tomado en cuenta, es que
la nocién de grupo grande no sélo estd en razén
de del numero de estudiantes, lo cual parece
ser légico, al ser la primera y mas evidente
caracteristica; sin embargo, un grupo grande lo
es también en funcién de la teoria psicoldgica
y pedagégica que se tenga de fondo asi, por
ejemplo, para el constructivismo pedagégico
un grupo pequerio es preferible a uno grande
porque el primero facilita una serie de procesos
deinteraccién creativa, ya sea individual o social,
para una pedagogia tecnocratica clasica la idea
de grupo grande no estd muy clara pero podria
ser grande mds de 30 personas en funcién del
uso de una tecnologia especifica y, podrian 3000
personas ser un grupo manejable en funcién de
otra tecnologia, tales como las en linea. Para un
enfoque tradicional en un drea como la medicina,
una clase con 100 personas no necesariamente
es numerosa, existen en muchas universidades
grupos de mds de 300 personas.

También, en la nocién de grupo grande entran
en juego aspectos antropoldgicos, etoldgicos
y psicoldgicos tales como un grupo humano
naturalmente estable alrededor de 150
personas (Dunbar, 1993). La cardinalidad de
trabajo de aprendizaje por pares va entre dos y
cinco miembros méaximo, la de grupos va de 6
a 12 aproximadamente (siendo mds efectivos
cuando el numero de mujeres es igual al de
varones) y la de grupos numeroso va de 50 a

150 miembros, mas alla de esto segun estudios
como los de Dunbar antes mencionados y otros,
cualquier grupo se masifica y pierde calidad en
la aprehensién de contenidos y por lo tanto se
deben hacer esfuerzos previos o posteriores a
las clases grandes por fraccionar los grupos para
generar retroalimentaciones (Mujillo, 2010).

La nocién de un grupo grande también obedece
a la cultura. En aquellas culturas donde el valor
de lo social y grupal es alto, la tendencia es a
organizar grupos de aprendizaje o comunidades
de formacién, contrario a lo que sucede en
culturas en las cuales el valor de lo individual
es mas alto frente a lo grupal, por tanto se
exalta la formacién individual. Sin embargo,
también existen grupos numerosos en donde lo
individualista esun valor importante. En general
son muchos los factores que podemos nombrar
que entran en juego a la hora de nombrar un
determinado conjunto de estudiantes como
un grupo grande, sin embargo, la mayoria de
autores apuntan a cincuenta estudiantes como
la cifra a partir de la cual ya tenemos un grupo
NUmMeroso.

Investigacion educativa
sobre grupos grandes

Segin la investigacién realizada por Piedra y
Francis (2010) sobre estrategias didacticas para
la ensefianza universitaria en grupos grandes, se
determiné quelatematicadehasidopocotratada
a nivel internacional, en especial tomando en
cuenta las estrategias que los docentes usan en
esas clases y las respuestas de los estudiantes
desde el aprendizaje en esos contextos.

Gran cantidad de las investigaciones en
América Latina son de naturaleza cualitativa y
por lo tanto dificil de generalizar y aplicar en
programas formativos, en especial respetando
contextos culturales e histéricos. Otro sector



de las investigaciones encontradas son mads
de naturaleza anecdética de docentes que han
aplicado estrategias particulares y consideran
que les han servido. Un sector menos numeroso
son investigaciones exploratorias con algin
nivel de generalizacién.

Algunos de los investigadores consultados y en
investigaciones leidas tanto en universidades
europeas, australianas, como americanas
indican que no existen pedagogias o didicticas
claras para el trabajo en grupos grandes, que lo
comun ha sido generalizar algunos principios de
la ensefianza en grupos pequefios o medianos a
grupos numerosos. Esto ha podido constatarse
en la investigacién de Piedra y Francis (2010) en

la Universidad de Costa Rica.

Las investigaciones también han mostrado que
una gran cantidad de los docentes de grupos
grandes no tienen formacién adecuada a
nivel pedagdgico para trabajar con estrategias
didacticas innovadoras y pertinentes y se
limitan en la mayoria de los casos al uso de la
clase magistral.

En la Universidad de Costa Rica se encontrd
que los docentes piden formacién en didactica
de grupos grandes, pues la mayoria de sus
experiencias se limitan a la clase magistral y las
exposiciones. Estos docentes indican ademas
que poseen poca formacién en pedagogia
o did4ctica y que aprendieron a dar clases
viendo a otros profesores, con ensayo y error o
siguiendo las directrices de unidades académicas
o catedras. En su mayoria la aproximacién al uso
de estrategias didacticas es intuitivo y alguno
de los docentes van optimizando sus practicas
por la retro-alimentacién de los estudiantes sin
embargo estos no son muchos.

En un alto porcentaje de las clases los docentes
no tienen tiempo de planificar sus clases, en

especial porque se encontré que la mayoria de
los docentes (58,14%) estan a tiempo completo
con entre 2 a 4 cursos a dar ademads de otras
actividades académicas. Este fendémeno se
da también en otros paises mostrando una
tendencia hacia el poco tiempo para planificar

didacticamente las clases.

En Costa Rica los estudiantes universitarios
se quejan de que las clases numerosas son casi
todas tradicionales, en donde el docente expone
la temdtica en clases magistrales, hay ademas
poco espacio para salvar dudas, retroalimentase
con compafieros(as), y se evaluados de manera
justa.

Algunos docentes argumentan que termina
dando clases a los estudiantes que estdn al
frente del aula e imaginando que es un grupo
pequefio. Indican también que para ser un
docente de grupos grandes se ocupa un perfil
docente diferente al de grupos pequefios.

En estudio de Piedra y Francis (2010) se
determinaron que la mayoria de docentesusanla
clase magistral (100%), luego las presentaciones
(81%), clases expositivas participativas (56%),
andlisis de casos (44%), exposiciones de expertos
(34%), uso de plataformas en linea (39%),
conferencias (39%), entre otras estrategias, sin
embargo se noté importantes ausencias en el
uso de estrategias grupales o de pares.

En general se puede decir que la reflexién sobre
la docencia en grupos numerosos es un tema
muy reciente y ain en deuda, en deuda también
la formacién a estos docentes.

Las estrategias didacticas
en grupos grandes

La existencia de grupos grandes o numerosos
supone como objeto de estudio de la pedagogiay



suvertido especifico enla didéctica, una serie de
transformaciones que diferencia su tratamiento
del de grupos de estudiantes de menor tamaiio.
Pero el asunto no es meramente un problema
numérico sino que ocupa un posicionamiento
diferente frente a los procesos de formacién
universitarios tal y como antes vimos.

Sibien la tematica podria cruzar por los &mbitos
del Curriculum por asuntos de espacio nos
limitaremos a la problemditica meramente
pedagégica y didactica que se plasma en la
nocién de planificacién, ensefianza estratégicay
estrategia didactica.

Desde el nivel didactico es pertinente y un deber
que el docente pueda crear pardmetros concretos
para el establecimiento puntual de lo que
pretende hacer en el proceso formativo; en otras
palabras ha de planificar lo que va a ensefiar en
términos de intenciones educativas (objetivos,
propositos, nuacleos generadores, otros). Esta
planificacién tiene que ver con los contenidos
didacticos (que van mds alld de temas a tratar),
con la busquedas de secuencias didacticas
que le permitan a los estudiantes trabajar con
los conceptos, ideas y practicas y ademas se
relaciona con la gestién adecuada del tiempo
en que esos contenidos serdn desarrollados
asi como cuales deberdn ser los procesos de
evaluacién de los aprendizajes pertinentes para
que los contenidos de los que hablamos lleguen
a ser parte de la formacion del estudiante.

Segun Vargas y Calderén (2005) la anterior
planificacién ha de estar enmarcada en criterios
de calidad y relaciones claras y coherentes entre
las intenciones educativas y los contenidos de la
propuesta curricular.

Existe ademds la necesidad de un equilibrio
didactico en términos de la adecuacién y
variedad de estrategias didacticas y evaluaciones
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delos aprendizajes. Esto facilita una orientacién
metodolégica didactico-pedagégica que ayuda
al docente y estudiantes a dirigir el proceso
formativo.

Los anteriores esfuerzos que son estidndares
en todo proceso formativo se convierten en
especificos en los grupos numerosos dado el
caricter particular de la construccién de saberes
en este contexto.

La planificacién didactica actualmente propone
la existencia de tres niveles. El primero
relacionado con el método, que implica una
visién tedrico pedagégica de fondo, el segundo
nivel que es el de la estrategia que lleva implicito
el manejo de una serie de técnicas didécticas
articuladas coherentemente y secuencialmente
encaminadas hacia el logro de la ensefianza de
un contenido especifico, y el tercer nivel seria el
de la técnica que es un conjunto de actividades
muy puntuales de cardcter general que busca
también el que él estudiante se apropie de un
contenido con una actividad especifica. A nivel
de impacto didéctico la técnica es el mds débil
de los niveles.

El concepto de estrategia viene de dos dmbitos,
el militar y el cognitivo. A nivel etimolégico y
en voz griega la palabra estrategia (STpatnyikn)
viene de Stratos = ejército y Agein = conductor.
Asi entonces una estrategia es un conjunto
de acciones que se llevan a cabo para lograr
un determinado fin de naturaleza militar. A
nivel cognitivo el concepto tiene que ver con la
organizacién mental de conceptos o intenciones

para resolver problemas.

A nivel educativo la estrategia implica las
dos cosas antes mencionadas: a- un proceso
de reflexién de naturaleza pedagdgico que
busca determinar cudl es el mejor rumbo para
implementar acciones didacticas que optimicen



los procesos de aprendizaje de los estudiantes y
b- el de planificar esos procesos plasmandolos
en acciones (técnicas) concretas de ensefianza.

La docencia estratégica supone el uso
adecuado de las estrategias didacticas que
por su naturaleza no son recetas de acciones
didacticas, en otras palabras no es posible
aplicar una misma estrategia didactica a varios
grupos de estudiantes de diferentes momentos,
y no es posible pues la estrategia suponen
una aplicacién justo a la medida de un grupo
determinado y sus necesidades de formacién.
En otras palabras las estrategias didacticas son

histéricas y contextuales.

La docencia estratégica es un ejercicio reflexivo,
consciente y auto-evaluativo de los contextos
y los actores, en donde se desarrollan los
procesos de aprendizaje. La planificacién estaria
enmarcada en esa consciencia pedagégica y no
en la aplicacién estandarizada de técnicas de
aprendizaje.

Para Coll y Valls (1992) una estrategia es un
sistema que ha sido planificado y que se aplica a
un grupo articulado de acciones con el propésito
de controlar y regular el uso de habilidades en
las tareas o problemas. Ademads una estrategia
permite el orientar la obtencién de ciertos
resultados planteados en los objetivos de un
programa de ensefianza. Por otro lado busca
regular la actividad formativa permitiendo el
logro de objetivos y propdsitos.

Para algunos autores tales como Salomon,
(2009) y Titos (2008) mucha de la docencia
no estd desarrollada desde modelos de toma
de decisiones a partir de datos duros sino
de que suele hacerse desde la experiencia
no comprobada de estrategias muchas veces
intuitivas. Para ellos una estrategia didactica
conscientemente trabajada permite formalizar
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experiencias y usarlas como marcos de toma
de decisiones de naturaleza pedagégica que
fortalezcan la docencia universitaria.

Segun el psicologo educativo Lee Shulman
(1987) una la estrategia did4ctica implica:

1. Tener claridad en los objetivos que
estan ligados a los contenidos que se van
a ensefar.

2. Hacer las transformaciones necesarias
de los propésitos de orden curricular a
las reflexiones pedagdgicas y acciones
didacticas en una clase.

3. Determinar cudles son las formas de
enseflanza que impliquen las interacciones
comunicativas pertinentes con los niveles
de aprendizaje de aquellos estudiantes que
se tienen en la clase.

4. Disponer de diversas formas de evaluar
los aprendizajes de los estudiantes vy
que todas estas sean coherentes con los
objetivos previstos en la planificacién.

5. Analizar yreflexionar sobre las fortalezas
y oportunidades de las decisiones vy
acciones que se plantean en el punto 2, 3
y 4 para incorporarlas en futuras acciones
didacticas.
Dos vitales en el
entendimiento de una estrategia didactica y

aspectos mas son
su posterior comprension en el dmbito de los
grupos grandes, estos son a- La personalizacién
y contextualizacién de las estrategias y b- la
comprension de los niveles de interactividad en

las estrategias did4cticas.

(1998) 1la
contextualizacién y la personalizacién de

De acuerdo con Carbonne



la estrategia es central, pues supone la
consideracién de las circunstancias, estados y
elementoshistéricosdeunagrupodeestudiantes
particulares y de cuales son las formas de
representacién del contenido que mejor ajustan
segun el docente. Este mismo autor indica que
la estrategia para grupos grandes tiene como
reto la interactividad, esto es, la busqueda de
mayor integracién del estudiante al ambiente de
aprendizaje. Sin embargo, Giilpinar & Yeguen
(2005) coincide con Isolina, Andino, Brunnetti
y Espindola (2007) en relacién con el tiempo
de ajuste que requieren, tanto docentes como
estudiantes, para integrar a las estrategias
en accién la interactividad como sistema mas
efectivo. De hecho la investigacién realizada por
Isolina et.al, no aporta diferencias significativas
en el rendimiento académico correlacionado de
dos cohortes de grupos grandes.

Las diferentes niveles la interactividad como
componente de la estrategia didactica, supone
la revisién de dos dmbitos fundamentales: la
comunicacién y la masificacién. En este sentido
la incursién de estrategias didacticas, como
exposiciones y trabajos pricticos, promueve
mayor participacién estudiantil en el marco
de grupos grandes, no obstante, es necesario
formalizar aspectos del desarrollo de éstas
como los métodos de presentacién de temas, el
tiempo y fichas de seguimiento para los grupos
(Cisilino, Fulgueira, & Gémez, 2004).

Existen problemaéticas asociadas al nimero de
estudiantes por clase que, también, se reiteran
para grupos pequerios, por ejemplo, la nocién
cultural del papel de la evaluacién. Cisilino,
Fulgueira y Gémez (2004) encontraron que en
el caso del uso de la exposicién, como estrategia
didactica para grupos grandes, los estudiantes
prestan mucha atencién a las exposiciones de
los comparieros, debido a que tienen que rendir
una evaluacién a posteriori de la exposicién,
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sin embargo, para estas mismas autoras es
necesario asumir la evaluacién continua como
un eje para reconstruir el proceso de enseflanza
y aprendizaje en la educacién superior.

En el caso delos grupos grandes, una importante
criticaeselhechodelafaltadeinteraccién conlos
estudiantes y la imposibilidad para determinar
sus dificultades de aprendizaje. Daza y Coco
(2004) encontraron bajo el espacio de la tutoria
una estrategia para dar seguimiento a los
estudiantes. En este casobasadosenlanociénde
crédito y, por lo tanto, en el nimero de horas de
trabajo estudiantil, en el marco de la concepcién
de los ECTS (Sistema de Créditos Europeo en
la cual incluye un crédito corresponde a 25-
30 horas de trabajo del alumno) el estudiante
recibe periédicamente una devolucién de su
trabajo, con un elemento ariadido que adquiere
una importancia fundamental: el espacio de
tutoria.

Las tutorias permiten al estudiante seguir mas
de cerca el aprendizaje y ser consciente de sus
progresos, de igual manera, el docente adquiere
un mayor conocimiento del proceso ensefianza-
aprendizaje. En el estudio de Daza y Coco
(2004) la tasa de fracaso académico disminuye
de forma considerable en el grupo piloto. Estas
autoras definen, al igual que Shulman (1986),
que el disefar actividades formativas conforme
a una correcta delimitacién de los objetivos
conceptuales, procedimentales y actitudinales
por alcanzar favorece el éxito académico.

Aparececomounodeloselementosfavorecedores
delaprendizaje,laidentificaciéndeinstrumentos
tradicionalmentedeterminantesenlapromocién
del estudiante. En este caso, entre los hallazgos
de Dazay Coco (2004) la eliminacién del examen
final o reducir su valor en el conjunto de la nota
final, eliminé parte de la ansiedad que sufren los
estudiantes. En su lugar, el establecimiento de
un sistema de evaluacién continuada facilita el



trabajo y preparacién dela asignatura mejorando
los resultados académicos, calificaciones finales,
asi como las opiniones expresadas por los
propios estudiantes y la observacién directa del
profesorado.

Daza y Coco (2004) indican que a pesar de las
caracteristicas asociadas a  grupos grandes:
heterogeneidad del alumnado, espacios poco
apropiados y marcada orientacién tedrica de la
asignatura, es posible y conveniente incorporar
estrategias didacticas centradas en el alumnado.
En su estudio llegan a concluir que existe una
notable mejora en los resultados académicos
obtenidosy,unapositivavaloraciéndelalumnado
cuando se atienden los intereses y necesidades
diferenciadas de los estudiantes, pues facilita
y enriquece considerablemente el proceso de
aprendizaje. Los grupos grandes precisan
el disefio estrategias flexibles y adaptables
que permitan al estudiante, que accede a
la universidad, adquirir los conocimientos
tedricos, las competencias y las aptitudes que le
permitirdn desarrollarse profesionalmente.

La posibilidad de generacién de interacciones
en los grupos grandes, se ve favorecida por
un aprovechamiento de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién (TIC) para el
desarrollo de estrategias colaborativas y de
trabajo cooperativo. Segin Pérez-Mateo (2007)
los entornos de enseflanza y aprendizaje en
linea, ofrecen oportunidades para el desarrollo
de proyectos.

Enlosgruposgrandes, ladispersién geogrificade
profesor y estudiantes contra la concentracién
propia del entornos tradicionales presenciales,
y la aparicién de modalidades interactivas
asincronas, dibujan una situacién sensiblemente
diferente a la cooperacién cara a cara. Estas
posibilidades obligan a readaptar el concepto
tradicional,

de aprendizaje cooperativo

especialmente, a partir del factor asincronia.
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Estas estrategias favorece en los estudiantes
la adquisicién de las competencias TIC para
estudiar y trabajar en la Red.

Rodriguez y Caso de Pala (2000) encontraron
en relacién con la participacién en grupos
grandes, que las diferencias de intensidad de
participacién entre dos grandes grupos (74 y
242 alumnos) no es realmente significativa. La
estrategia vinculada con los trabajos en equipo
mostré que esta promueve una importante
participacién de los estudiantes, para estas
autoras la participaciéon de los alumnos en
clases universitarias no esta en funcién directa
al namero de alumnos, sino a la planificacién de
las clases y seleccién de técnicas innovadoras de
enseflanza aprendizaje, el grado de motivacién
del profesor y su capacidad para incentivar,
la motivacién lograda en los estudiantes y a
los bloqueos de los alumnos y docentes. Sin
embargo, el alcanzar esta condicién supone
el desarrollo académico del profesorado en
temas como la diversidad del estudiantado y la
seleccién de técnicas adecuadas en funcién del
tamarfio e interés del grupo.

En este orden de cosas se ha indicado que en
todo proceso formativo es fundamental la
actitud y disponibilidad del propio docente
(Sanchez, 2007). Deacuerdo con Sanchez (2007),
para acceder a la profesién, todo docente
universitario debe tener una formacién inicial
en docencia que combine con la formacién
cientifica. Esta formacién debe proporcionarle,

entre otros aspectos:

1. Una capacitacién basica para su ejercicio
profesional.

2. Una actitud positiva hacia la mejora
constante de sus funciones docentes.



3. Unas bases para la reflexiéon sobre su
actuacion didactica.

4. Un ambiente que facilite su socializacién
profesional.

Lo anterior supone, por lo tanto, prestar
atencién a la dimensién pedagdgica que
dan los docentes actualmente a los grupos
grandes y distinguir de qué manera toman
sus decisiones pedagdgicas: intuitiva o
formalmente, pues de ello depende cémo
abordan didicticamente este tipo de
cursos.

Conclusién

¢Qué sucede en los grupos grandes en la
universidad, cémo es su rendimiento académico
y cémo planifican los docentes universitarios
de estos grupos?, son sélo algunas de muchas
preguntas que surgen de la temdtica que hemos
panoramicamente tratado, sin duda quedan un
sin numero de preguntas y respuestas mas.

Estudio del fenémeno de los grupos grandes
o numerosos desde la pedagogia y psicologia
educativa es un tema en desarrollo pero ain
pendiente, son pocos las investigaciones a nivel
internacional y menos nacional que logren
relacionar docencia, estrategias didacticas y
grupos NUmMerosos.

Alapar delaausencia anterior, la exploracién de
la evaluacién de los aprendizajes, la naturaleza
curricular del fenémeno, el rendimiento
académico en estos grupos asi como la relacién
del los diversos saberes con las estrategias

usadas son también areas a investigar.

Creemos que se hace urgente la formacién de
docentes en el campo especifico de la docencia
a grupos grandes y la optimizacién de los
recursos didacticos que estos pueden usar, asi

como fomentar la existencia de una docencia
estratégica mds que el uso de estrategias como
si fueran recetas y salidas de su contexto.
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[L.a bimodalidad en los cursos universitarios:
Los espacios formativos en el DEDUN

Danny Barrantes Acuria, Patricia Marin Sdnchez

“Los objetos fisicos o digitales no deberdn
eliminarse de la ecuacion general;
tampoco deberdn ser objeto de fetiche. A
lo largo de las décadas, hemos observado
una continua tentacién en volvernos
hacia el computador para tratar de
resolver nuestra crisis educacional. Es
natural, en tiempos de crisis, buscar
dvidamente lo novedoso del momento,
evitemos sin embargo perder de vista lo
que previamente se ha desarrollado.”
Dra. Sherry Turkle

La bimodalidad: una discusion recurrente

El andlisis de la bimodalidad como estrategia
formativa, conlleva la revisién de distintas
variables necesarias para su dimensionamiento
conceptual y metodolégico. Ciertamente, los
medios digitales se conforman como uno de los
principales elementos que acuerpan el accionar
en esta linea, quiza por la oferta de experiencias
docentes diversas que actualmente se extienden
hacia ambientes en-linea o formatos digitales.
Sin embargo, se encuentran que en muchos
de estos casos, el enfoque y atencién se centra
alrededor del artilugio tecnoldgico per se, asi
como lo sefiala Raschke (2003) “en lugar de la
familiar, pero finalmente inconsecuente charla
acerca de la reforma educativa, transformar el
salon de clases, 6 digitalizar la docencia, quiza
deberiamos hacernos de un discurso que tenga
una connotacién en redescribir el escenario del
conocimiento” (pag.61).

Deigualforma, nosepuedeobviarlaimportancia
del conocimiento técnico y procedimental que
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complementard el desarrollo de procesos de
formacion, en especial para su implementacién
en ambientes digitales en-linea que necesitan
software y servicios especificos. Al respecto,
Jenkins, Weigel, plantean que (2009), “fuera
de lidiar con cada tecnologia de forma aislada,
hariamos mejor en escoger un enfoque ecolégico,
pensando en las interrelaciones concebidas en
diferentes tecnologias comunicacionales, las
comunidades culturales que crecen alrededor de
ellas, y las actividades que sostienen”

De ahi que se considere fundamental la
humanizacién que permita a los involucrados,
en este caso docentes y estudiantes, reconocerse
como parte deredeshorizon tales que comparten
y construyen conocimiento con criterios
establecidos, contextualizados y validados por
la comunidad académica, de tal forma que, el
desarrollo de propuestas educativas respondan
a un proceso consensuado que favorezca un
ambiente propicio para la construccién de

conocimiento.

La coyuntura entre los escenarios fisico-
sincrénicos y  digital-asincrénicos  que
conlleva la bimodalidad requiere también
de una dimensién pedagdgica pertinente y
contextualizada de tal forma que fomente la
correcta mediacién e interaccién did4ctica.
Los roles docente y estudiantil en este tipo de
escenarios, deberdn variar necesariamente y
replantearse en términos del poder y control que
van ejercer cada uno. Lo anterior, por cuanto la
bimodalidad en su forma, se manifiesta como
“redes de naturaleza anti-hegemonicas, eso es,

que previenen la dominacién de cualquier sector



o regién de espacio por una entidad especifica”
(Raschke, 2003)

Es a partir de lo anterior que la estrategia
general que se ha gestado en el Departamento
de Docencia Universitaria (DEDUN)de la
Universidad de Costa Rica (UCR) en materia
de cursos bimodales responda a un anélisis del
contexto educativo actual y a caracteristicas de
la poblacién docente que se atiende. El proceso
documentado ha sido posible gracias a una serie
de iniciativas que de manera complementaria,
sostienen el accionar que procura el equipo del
DEDUN. La especificidad de la labor en docencia
universitaria, supone una plataforma de trabajo
que impacte semestralmente una porcién de la
totalidad del publico docente de la UCR que se
ubican en diversas sedes y recintos alrededor del
pais. La oferta formativa comprende diversos
cursos como lo son DidActica Universitaria,
Taller de
Necesidades Educativas Especialesyel cursodela

Asesorias Pedagdgicas varias,
Docencia Universitaria frente al hostigamiento

sexual, entre otros.

Para poder comprender la realidad construida
en este departamento, es necesario sefalar los
valores y principios que la UCR promueve como
institucién desde su aparicién en 1940 y que
se manifiestan en tres pilares fundamentales:
docencia, investigacién y la vinculacién social.
Paralelo a ello, la universidad cuenta con un eje
central humanista que fomenta la criticidad,
creatividad y proactividad entre los diferentes
actores académicos en la educacién superior.
De ahi que, la linea social y humanista que
define la UCR en su accionar se manifiesta en
todas las acciones que se realizan al interno
de la institucién y son la base de los conceptos
tedricos que fundamentan la configuracién de
los espacios bimodales ofrecidos en el DEDUN.
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El interés se ha fundamentado en rescatar
el disefio pedagdgico que conciba al docente
como un ser humano emocional, ciudadano
digital 6 actor, de tal forma que se evite el
uso de la conocida denominacién de usuario .
Esta reduccién implicard de forma inevitable,
considerar cualquier persona que se sirva del
apoyo con el medio digital como alguien de papel
pasivo, que “usa” exclusivamente (y que deja de
ladolafuncién quele corresponde como creador,
mediador y facilitador) lo cual contrastaria
dramaéticamente con el perfil docente a nivel
universitario segin la UNESCO.

Lalinea que sigue el departamento parte de dos
ejes fundamentales que son el publico docente
al cual se quiere llegar y la intencionalidad
formativa que se proyecta implementar. Resulta
entonces fundamental, la gestacién de cursos
que permitan el manejo dosificado y puntual
de ambientes digitales, sin dejar de lado la
discusién presencial que se percibe necesaria
y enriquecedora en su naturaleza. Se sostiene
de manera balanceada, una férmula accesible
al puablico docente que atiende nuestros
espacios formativos quienes manifiestan tener
preferencia por el espacio bimodal y tradicional
presencial en la mayoria de los casos, ademas de
calificar con especial favoritismo los distintos
cursos desarrollados en el departamento que
consideran el uso de sesiones presenciales.

Asimismo debemos recordar la importancia
queha cobrado el tema de la educacién
virtual,entendida como la educacién mediada
por las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) que tiene como principal
logro el inicio de un cambio en la cultura del
aprendizaje y la ensefianza. Uno de los aspectos
positivos que se le confieren, es la posibilidad de
transaccién informacional que implicito trae el
formato digital y su facilidad de distribucién y



alcance a un mayor numero de personas, esto
por encima de técnicas y sustratos basados
en la sincronizacién fisica geografica (Berker,
Hartman, Maren, Punie, Yves, y Ward, 2006).

De manera consecuente, la presencia de
extensiones institucionales universitarias en
linea tomarelevancia concreta y relevante parala
mismaUCR?, enespecial conelposicionamientoa
nivel latinoamericano que evidencia unestimulo
para continuar en la tarea de procurar espacios
de distintas indoles que proyecten una era
digital de trascendencia.A continuacién se
ilustrard de manera més detallada la experiencia
que se ha desarrollado en el DEDUN, tomando
en cuenta los antecedentes contextuales, los
supuestos conceptuales y las diferencias que se
deben considerar para comprender la dimensién
pedagdgica, didactica y de implementacién,asi
como algunos de los fundamentos que se
han delineado para respaldar las acciones
desarrolladas en los espacios formativos en
linea, hasta el momento.

Antecedentes de nuestra experiencia

La UCR se considera pionera a nivel nacional y
centroamericano en el uso de medios digitales
en las diferentes acciones que desarrolla, como
prueba de ello se encuentra, la instalacién del
primer nodo de la Red Bitnet en el afio 1994
con el fin de agilizar la informacién resultado de
investigaciones .

(Hernandez, 2005, PROSIC, 2007).

A partir de ese momento las instancias
universitarias hacen una serie de esfuerzos
importantes que permitan la incorporacién de
mediosdigitalesentodaslasaccionessustantivas
que se desarrollan en la universidad como
es el establecimiento de politicas y reformas
institucionales

que permitan modernizar

1 Tiene el puesto N° 15 en el ranking latinoamericano y
el N° 575 en el ranking mundial.
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la estructura universitaria, la dotacién de
infraestructura adecuada y la creacién de
mecanismos alternos como un andamiaje para
promover el uso de herramientas tecnolégicas
en la comunidad docente.

Para el afio 2003 se instala la primera plataforma

institucional obtenida mediante convenio
con la Universidad Auténoma de Barcelona,
la cual funciona hasta el afio 2005. Para el
2004 las autoridades universitarias hacen
de conocimiento general, el esfuerzo que se
venia desarrollando a nivel de gestién, de tal
forma que en las Politicas Prioritarias para la
Formulacién y Ejecucion del Plan - Presupuesto
de la UCR para el afio 2005 se hace referencia de
manera explicita al uso de las TIC en el ambito
académico asi como la estrategia a seguir
por parte de la institucién cuando afirma “La
Universidad de Costa Rica incorporard las nuevas
tecnologias de la informacién y comunicacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje para contribuir
al desarrollo integral del estudiantado y ampliar la

cobertura...” (Gaceta Universitaria N° 4-2004).

Por esas mismas fechas el Consejo Universitario
aprueba el Perfil de Competencias genéricas del
profesorado universitario de la Universidad de
Costa Rica, con el que se pretende atender los
desafios actuales en la universidad. Este perfil
tiene como una de las competencias que deben
poseer los profesores universitarios en el area
docente es la “Capacidad para utilizar las diversas
tecnologias de comunicaciéon e informacion”
(Consejo Universitario, 2004). En las Politicas
Universitarias de los afios subsiguientes hasta la
fecha, ya se establece de manera clara y explicita
la intencién de las autoridades universitarias
hacia la comunidad docente, sobre el uso de
medios digitales de forma cotidiana en las
actividades de enseflanza y aprendizaje, acordes

con las exigencias de formacién de la sociedad.



Aunado alo anterior se encuentra la creacién de
la Unidad de Apoyo a la Docencia Mediada por
Tecnologias de Informacién y Comunicacién
(METICS) en el afio 2006 que tiene como
principales acciones apoyar a la comunidad
docente universitaria en la mediacién
pedagdgica con tecnologias de informacién
y comunicacién, esto a través de cuatro
programas que son el Portafolio Virtual de
Servicios de Apoyo a la Docencia, el programa
de acompanamiento, el soporte técnico, y el

programa de comunicacién.

Con este escenario universitario las diferentes
instancias universitarias tienen el reto de
asumir dentro de sus funciones, la parte que
les corresponde para lograr una integracién y
articulacién pedagégica de los medios digitales
en el aula, de manera que la estrategia se
proyecte en cada accién que se desarrolla en
la Universidad.Al DEDUN por su parte, le
corresponde el trabajo con los docentes de tal
forma que las experiencias formativas que se
desarrollen conmediosdigitalessefundamenten
de manera pedagdgica, con una intencionalidad
clara y una mediacién didactica acorde a las
necesidades reales del contexto y de las practicas
educativas que se desarrollan en la UCR y en sus
respectivos nichos disciplinares.

A partir de lo anterior, se inicia un trabajo
especificoen el andlisis y reflexiéon de la
coyuntura entre maquina-digitalidad y el
proceso formativo, uno de los ejes en los que
se ha trabajado de manera especifica es la parte
conceptual, la fundamentacién pedagégica y la
contextualizacién de ambientes que propicien
un uso que favorezca la construccién de
conocimiento.
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Consideraciones conceptuales

Entendemos bimodalidad como la combinacién
de las coordenadas de espacio (presencial o a
distancia) y de tiempo (sincrénico o asincrénico)
para el desarrollo de acciones formativas, de tal
forma quesefaciliten sesiones tanto presenciales
o sincrénicas (cara a cara de estudiantes y
docentes) y en linea o asincrénicas (con el uso
de medios digitales). Esta modalidad, segiun
algunos autores como Yabar Barbara y Anafios
(2000), es un modelo que permite adaptar el
binomio presencialidad/no presencialidad a las
necesidades del acto formativo. A la vez que
permite, el aprendizaje autorregulado y ofrece
espacios para la interaccién con otros, el trabajo
colaborativo, cooperativo y la reflexién conjunta
sobre los tépicos de interés que involucren la
participacién activa de docentes y estudiantes.

Son varias las designaciones que de forma
tradicional coinciden como ejes estrechamente
ligados al tema sobre el uso de medios digitales,
entre los que se pueden encontrar: espacios
bimodales (Yabdr Barbard y Afafios 2000),
educacion flexible (Salinas, 1999) o ensefianza
semipresencial (Bartolomé 2001). El comun
empleo de estos conceptos se extiende desde
los medios populares de comunicacién hasta el
quehacer cientifico-académico e institucional
universitario.

En cada uno de los casos, su origen y concepcién
les liga a contextos puntuales que comprenden
una red de variables establecidas con relaciones
semdnticas perfectamente delimitadas,
principalmente las ingenierias en sistemas
y ciencias de la computacién. Sin embargo
su vinculacién ha trascendido fronteras
disciplinares en un corto tiempo, comenzando
quiza con tecnologias mis “modestas” como lo
fue el telégrafo entre 1820 y 1830, inicialmente

un hito que buscé solucionar aspectos de indole



econdémico, control y optimizacién de procesos
de sofisticacién instrumental en las tecnologias
de la informacion y comunicacién en su mas puro
entendido.

Posteriormente le sigui6 el surgimiento de
tecnologias mas complejas y efectivas, abocadas
al manejo informacional (transmisién vy
recepcién) que como explica Gere(2008) se
basan en, lo que resaltara en afios anteriores
Shannon con el claro énfasis en la medicién, la
creacién de un medio propicio para ambientes
(canales y aparatos) que fueran libres de ruido.
Su énfasis fue siempre técnico, y no tuvo una
naturaleza que deparara en areas fuera de ésta

linea, especialmente campos sociales.

El paso acelerado de desarrollo tecnoldgico que
se dio de manera constante, primero a la luz de
escenarios fisicos, analdgicos, prototipicos y
mas adelante digitales (etapa actual del formato
y trasiego informacional con su mdéximo
exponente hasta ahora conocido por nosotros
como sociedad: el Internet) se desarrollé sin
una madurez que permitiera la reflexién del
acto pedagdgico apoyado por estas tecnologias.
Tal y como lo menciona Turkle, (2008) atn nos
encontramos en una fase temprana, donde los
usos e incorporaciéon de la computadora y el
Internet a nuestros procesos sociales no son
aun maduros.

Conscientes de las ventajas que supone la
integracién de medios digitales en la actividad
docente presencial, el DEDUN ha realizado
esfuerzos hacia el andlisis fundamentado, de
forma que se cuente con la claridad conceptual
que nos permita el uso de los medios hacia el
fortalecimiento en el desarrollo de los procesos
de ensefianza y aprendizaje en funcién de
las diferentes necesidades y estrategias de
cada caso.
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Acciones en las que se
desarrolla la bimodalidad

El Departamento de Docencia Universitaria,
entidad titular en la formacién pedagégica delos
docentes de la Universidad de Costa Rica, se ha
preocupado por incentivar el uso de los medios
digitales bajo criterios puntuales que aluden
al dimensionamiento integral que entiende la
teoria y la practica en su relacién dialdgica.

Debido a las maultiples funciones que cumplen
los docentes universitarios, la bimodalidad se
convierte en una alternativa que permite el
desarrollo de acciones formativas en las que el
docente puede participar. Las acciones regulares
en las que ha desarrollado la bimodalidad se
circunscriben a:

- Curso de Diddctica Universitaria: este es un curso
que se orienta a promover un acercamiento
critico y reflexivo, de la practica educativa en el
aula universitaria. Este curso tiene un caracter
introductorio sobre la didactica universitaria, se
desarrolla en 16 semanas organizadas 8 sesiones
presenciales y 8 sesiones en linea.

(ver Imagen 06)

Para las sesiones en linea se han desarrollo
guias de trabajo con lineamientos pedagégicos
establecidos en el DEDUN, de acuerdo al estudio
y la experiencia acumulados en el transcurso del
tiempo en la elaboracién de materiales digitales.

- Asesorias pedagogicas: Es una modalidad de
curso que apoya a los profesores de las diferentes
unidades académicas de la Universidad de
Costa Rica e instituciones externas interesadas
en atender problemas de caricter docente.
Con estas asesorias se pretende en un tiempo
determinado (un ciclo para cada taller), atender
los requerimientos de las unidades académicas
derivados de procesos de auto-evaluacién,
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de revision de planes de estudio o como
continuacién de otros procesos formativos
como el curso de Didactica Universitaria. Estas
se ofrecen en dos modalidades: La primera
responde a necesidades puntuales de caracter
pedagégico de un grupo de docentes de una
determinada unidad académica, se desarrollan
en menos tiempo que un ciclo lectivo.

La segunda se da a través de los cursos como el
taller de asesoria pedagégica Iy taller de asesoria
pedagégica Il, los cuales constituyen propuestas
puntuales del departamento a las necesidades
de formacién docente.

Para el desarrollo de estas acciones se utiliza un
sistema Moodle para la gestién de aprendizaje
en linea, parte de la oferta mundial en software
libre que ha sido adoptado porla UCR como parte
de una estrategia de migracién institucional
hacia este tipo de desarrollo. Esta plataforma
de cédigo abierto se construyé con la intencién
de apoyar los procesos educativos basados en
paradigmas educativos socio-constructivistas
(Dougiamas y Taylor; 2003) en los que se
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promueve la actividades que se complementan
con la colaboracién y reflexién critica, entre
otros.

Aspectos a tomar en cuenta para llevar a
cabo la bimodalidad

Aun cuando la bimodalidad puede llevar el acto
educativo mas allad del espacio de aula en el
proceso de ensefianza aprendizaje es necesario
tener claridad en varios aspectos que requieren
ser pensados y analizados a la luz del contexto
en el que se va actuar, es importante contar con
un marco teérico que permita fundamentar el
uso de los medios en el acto educativo e indique
los niveles en los cuales van a estar presentes en
el programa a desarrollar.

El andlisis requerido debe contemplar también
los actores que van a estar presente asi como las
caracteristicas de cada tecnologia y su contexto
de aplicacién. En este aspecto hay que tomar
en cuenta que cada tecnologia cumple con
diferentes necesidades pedagdgicas y diferentes
propésitos y que hoy en dia existen factores
que contribuyen con la decisién de elegirlas o
descartarlas al respecto varios especialistas han
puestoadisposicién variosmodelosde educacién
que permiten tener una orientacién en el
desarrollo de programas desde una perspectiva
que involucre a todos los actores del proceso
educativo, que abarque desde la construccién
de los cursos, hasta la implementacién de
los programas y la evaluacién de los mismos,
tomando en cuenta las diferencias significativas
que hay con respecto al disefio de programas
de educaciéon en la modalidad presencial
tradicional.

La elecciéon de un medio va depender de su
funcionalidad dentro de un contexto particular.
Escamilla (2002) por su parte propone algunos
elementos a tomar en cuenta a la hora de



elegir que permite pensar en los diferentes
elementos que se conjugan y a los que hay que
ponerles atencién, entre los que se encuentran;
el analisis del contexto institucional, el analisis
del contenido, el andlisis del profesor, el
andlisis del estudiante, y las caracteristicas de la
tecnologia.

En este aspecto hay que resaltar que cada
tecnologia cumple diversas funciones segun las
diferentes necesidades pedagdgicas y diferentes
propositos, especialistas en el tema han puesto
a disposicién modelos que permiten tener una
orientacién y contribuyen a tomar la decisién
de cual elegir o cual descartar.No obstante,
la eleccién de un medio va depender de su
funcionalidad dentro de un contexto particular
Escamilla (2002) por su parte propone algunos
elementos a tomar en cuenta a la hora de
elegir que permite pensar en los diferentes
elementos que se conjugan y a los que hay que
ponerles atencién, entre los que se encuentran;
el anélisis del contexto institucional, el anélisis
del contenido, el andlisis del profesor, el
analisis del estudiante, y las caracteristicas de la
tecnologia.

En este sentido es importante rescatar que el uso
de esta modalidad le ha permitido al DEDUN,
entre otros aspectos;

- Aprovechar los recursos institucionales
existentesydarlosaconoceralacomunidad
docente de la Universidad.

- Favorecer una integracién y una
articulacién pedagégica en el desarrollo
de la ensefianza y el aprendizaje en
la Universidad, con un fin educativo
especifico.

-Demostrar las potencialidades de cada
una de las modalidades utilizadas para el

desarrollo de las acciones formativas que
se promueven en el departamento. (ver
Imagen 02)

- Contribuir al desarrollo integral de la
UCR, al propiciar la incorporacién de los
medios a los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

- Integrar a las acciones formativas
del DEDUN la comunidad docente de
las diferentes sedes regionales de la
Universidad.

- Reforzar las habilidades de la comunidad
docente para la integracién pedagégica de
los medios digitales.

Lineamientos didacticos que
orientan la bimodalidad

Para el uso de la bimodalidad se han establecido
estandares o lineamientos que organizan y son
accesibles para todas las personas que deseen
llevar acabo dichos procesos. Un lineamiento
se entiende como un conjunto de reglas,
estandares, procesos y estrategias que tienen
como fin guiar al individuo para el desarrollo de
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Imagen 07. Experiencia de utilizacién de Skype como apoyo de
clases asincronicas en modalidad de chat de voz grupal. Curso de
Diddctica Universitaria, Universidad de Costa Rica.

Fuente: http://mediacionvirtual.ucr.ac.cr/



un proyecto bajo una tendencia de unificacién y
coincidencia de caracteristicas y lenguajes para
obtener resultados dirigidos a la comunidad.

A partir de su experiencia en el uso de medios
digitales el DEDUN ha fundamentado sus
acciones en principios pedagdgicos que le han
permitido tomar decisiones en relacién a la
tecnologia mas apropiada en cada oportunidad,
los cuales se pueden describir de la siguiente

manera:

1. Al utilizar medios digitales para el
desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje
debe prevalecer lo educativo, en virtud del
proceso que se va a desarrollar.

2. La eficacia y pertinencia del uso de
los medios en los procesos educativos
dependen de la integracién y la mediacién
quedeellos serealice, tanto enla ensefianza
como en el aprendizaje.

3. Las
se fomentan deben reflejar el enfoque

aplicaciones tecnolégicas que
pedagdgicodesdeelqueseconcibeelproceso
educativo, por tanto las experiencias que
se ofrecen deben generar o permitir la

construccién activa del conocimiento.

4. Todo espacio formativo es de naturaleza
comunicativa por tanto los medios digitales
deben promover un proceso de ensefianza
y aprendizaje basado en la comunicacién
fluida y activa entre los diferentes actores
que interactdan.

5. El disefio de experiencias de formacién
debe tomar en cuenta la multiplicidad de
medios digitales que existen y que permiten
presentar la informacién en diferentes
formatos.
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Imagen 08. Implementacion final de estrategia para curso de
carrera en Ensefianza del Inglés. Video “Alice in Wonderland".
Profesor Francisco Rodriguez Vargas. Sede Golfito,
Universidad de Costa Rica

6. Las aplicaciones utilizadas deben ser
seleccionadas tomando en cuenta; la
experiencia previa de los estudiantes, el
contenido a desarrollar, las actividades a
realizar y la estructura de la informacién.

7. La informacién se debe presentar de
tal forma que provoque en el estudiante
expectacién e interés para; descubrir,
desarrollar y culminar una actividad de
aprendizaje. (ver Imagen 07)

La forma en que el Departamento de Docencia
Universitaria, de hacerlo es mediante el
modelaje, de ahi la decision de desarrollar
acciones formativas utilizando la bimodalidad,

en las acciones que se desarrollan.
A modo de cierre

Mas que conclusiones sobre el tema vamos
a dejar interrogantes que siguen vigentes y
cobran importancia dia con dia, en la comunidad
académica ;Existird correlacién entre las
estrategias docentes en linea y la cercania
a procesos que promuevan la accesibilidad?
¢Cémo sentar un precedente en espacios

formativos digitales que permitan la interaccién



significativa entre sedes regionales, recintos
universitarios y publico internacional?

Existe ain mucho trabajo de investigacién por
realizar, que permita fundamentar la utilizacién
de medios que permitan comprender sus
implicaciones dentro de los espacios formativos.
Como ejemplo de ello, el debate entre lo que
sefialdbamos anteriormente, entre el enfoque
técnico sefialado su implementacién, en cuanto
a forma y sustrato esto en contraposicién a
lo ecolégico y social de la estrategia docente
apoyada por medios digitales. ; Qué entendemos
porbimodalidad? ; Tecnologias delainformacién
y comunicaciéon? ;Mediacién pedagégica?
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