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Presentacion

El presente libro sirve de documentacién de las experiencias de innovacién docente del
Proyecto RedIC3-UCR llevado a cabo entre marzo de 2017 y diciembre de 2018. Se deja
constancia del trabajo realizado por docentes

El Proyecto RedIC3-UCR

El Proyecto RedIC3-UCR da continuidad a los proyectos RedIC1-UCR (2013-2014) y
RedIC2-UCR (2015-2016), basados en el proyecto internacional Innova—Cesal, del cual
forma parte la Universidad de Costa Rica desde 2009.

El propdsito central de estos proyecto es proponer experiencias para la innovacién
en la docencia, procurando acercar la formacidn en las aulas universitarias a la practica
profesional y las necesidades del entorno, en su sentido mas amplio.

La convocatoria a participar en el proyecto invitaba a docentes interesados en desarro-
Ilar competencias profesionales en sus estudiantes, fomentar el pensamiento complejo en
el aula, y desarrollar estrategias para la incorporacién de la investigacién en los procesos
de aprendizaje en el pregrado.

En los cuatro semestres que duré el proyecto se trabajé ademads en buscar formas mo-
dernas, justas y eficientes de evaluacion de los aprendizajes, asi como estrategias para el
uso de las tecnologias de informacién y comunicacién (TIC) en el proceso de ensefianza—
aprendizaje.



A lo largo de los dos afios de duracién del proyecto RedIC3-UCR se programaron 6
seminarios:

1. 1-2 de marzo de 2017. Se presentaron 6 experiencias del proyecto RedIC2-UCR, se
cont6 con conferencias de Brenda Alfaro, Bernal Herrera y Eleonora Badilla.

2. 3-4 de agosto de 2017. Se presentaron 4 experiencias RedIC, se contd con conferen-
cias de Marta Picado y Gabriela Murillo.

3. 5-6 de diciembre de 2017. Se expusieron 3 experiencias RedIC y Luis Fernando
Aragoén dict6 una conferencia. Se hizo la presentacién del libro del proyecto RedIC2-
UCR.

4. 5-6 de marzo de 2018. Se presentaron 8 experiencias RedIC; hubo conferencias por
parte de Flora Salas, Ingo Wehrtmann y Francisco Enriquez.

5. 6-7 de agosto de 2018. Se presentaron 4 experiencias RedIC y una conferencia por
parte de Hazel Castro Araya.

6. 10-11 de diciembre de 2018. Como cierre, se presentaron 8 experiencias RedIC y
una conferencia remota a cargo de Leonardo Garro.

En todos los seminarios también se hicieron sesiones en grupos y plenarias en que se
compartia lo discutido en cada grupo.

Entre los compromisos asumidos por los participantes estaban el desarrollo de las
experiencias docentes innovadoras, llevar una bitdcora, asistir de manera activa en los
seminarios, y documentar las experiencias. Los capitulos publicados en este libro dan
cuenta de esa documentacién. Desde luego, no aparecen todas las experiencias desa-
rrolladas, no solo porque algunos participantes no terminaron de escribir a tiempo el
documento requerido, sino también porque cada trabajo fue sometido a un proceso de
evaluacion arbitraje, lo que implicaba que los articulos podrian ser aceptados o no para
su publicacioén.

Es importante hacer notar que 5 de las 6 4reas de conocimiento de la Universidad
de Costa Rica se encuentran representadas en los documentos aqui publicados: Ciencias
Basicas, Artes y Letras, Ciencias Sociales, Ciencias Agroalimentarias, y Salud.



Consejo Editorial

Se formé un Consejo Editorial dedicado a la revision arbitrada de los articulos aqui pub-
licados. Este Consejo tuvo la misién de decidir si los articulos cumplian los requisitos
usuales de originalidad, pertinencia, calidad cientifica, buena redaccién y, en general, una

adecuada estructura para ser meritorio de la publicacion.

Se us6 el sistema de arbitraje doble ciego. Cada articulo cont6 con 2 o 3 arbitros.
Los articulos aqui publicados son aquellos que fueron aceptados por todos sus arbitros,

eventualmente con las correcciones solitadas por ellos.

El Consejo Editorial estuvo conformado totalmente por arbitros extranjeros, cuyo

nombre aparece en la siguiente tabla:

Evaluador(a) Institucion Lugar
1. Adolfo Arenas Landinez U Ind de Santander Colombia
2. Adriana Castillo Pico U Ind de Santander Colombia
3. Alejandra Salcedo U de Valle Dupar Colombia
4. Angel Fernéndez U Veracruzana Meéxico
5. Angel Javier Petrilli U Veracruzana Meéxico
6. Armando Lozada U Veracruzana Meéxico
7. Ayulia Giiemes U Veracruzana México
8. Estela Acosta Morales U Veracruzana México
9. Gabriel Ordofiez Plata U Ind de Santander Colombia
10. Gabriela Sabulsky U de Cérdoba Argentina
11. Herberto Priego U Juédrez Aut de Tabasco  México
12. Hugo Navarrete Pont Univ Catélica del Ecuador
Ecuador
13. Jorge Ivéan Torres U Ind de Santander Colombia
14. Jorge Winston Barbosa Chac6n|U de Santander Colombia
15. José Luis Pérez Chacén U Veracruzana Meéxico
16. Larissa Carrera U Nac del Litoral Argentina
17. Leticia Rodriguez Audirac U Veracruzana México
18. Lina Trigos Carrillo U Missouri Estados Unidos
19. Luz Marina Alonso U del Norte Colombia
20. Margarita Maass UNAM Meéxico
21. Nathalie Loncharich U Peruana Cayetano Here- Peru
dia
22. Nelly Lecompte Beltran U del Norte Colombia
23. Nereida Rodriguez Orozco U Veracruzana Meéxico
24. Olda Marfia Cano Lassonde U Aut de Chiriqui Panama
25. Pilar Verdejo ACET Meéxico
26. Rubén Hernandez U Veracruzana México
27. Sandra Cobian Pozos U de Guadalajara Meéxico
28. Sara Itzel Arcos Berreiro U Veracruzana México
29. Walter Daesslé U Aut de Baja California ~ México
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Coordinacion

La comisién coordinadora del proyecto RedIC3-UCR estuvo conformada por docentes
de la Universidad de Costa Rica:

* QGabriela Chavarria Soley, Biologia.

¢ Hannia Leén Fuentes, Sede del Atlantico.

* Carlos Méndez Soto, Agronomia.

* Angie Ortiz Urefia, Farmacia.

» Kattia Pierre Murray, Ciencias de la Comunicacién Colectiva.
* Javier Quesada Espinoza, Quimica.

* Xinia Rojas Gonzilez, Bibliotecologia.

» Javier Trejos Zelaya, Matematica.

¢ German Vidaurre Fallas, Fisica.

Esta comision tuvo a su cargo la organizacién de los seminarios, establecer las agen-
das de las reuniones, servir en el acompafamiento a los participantes nuevos, contactar a
los conferencistas invitados, y velar en general por el buen desarrollo del proyecto.

Se cont6 con el apoyo secretarial de Pamela Solano, y con el apoyo logistico y
econdmico de la Facultad de Ciencias, a través de Evelyn Avila Salas, y el Decano Javier
Trejos Zelaya, quien fungié como coordinador general del proyecto.

Javier Trejos Zelaya, Editor



La Comprension de lo Técnico Operativo en Trabajo
Social: Retos de la Formacion Académica

Sandra Araya Umafia

Escuela de Trabajo Social, Universidad de Costa Rica.
E-Mail: sandra.araya@ucr.ac.cr

Resumen. Aprender a disefiar y aplicar técnicas de recoleccion y andlisis de investigacion social
precisa de practicas que posibiliten un aprendizaje significativo. En los cursos de investigacién de la
Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Costa Rica, especificamente en los cursos de Teorfa
y Métodos de Investigacion I y II se hicieron practicas de estas técnicas a la luz de una indagacién
sobre el rezago y la alta repitencia que se presenta en el curso de Fisica General I dirigido a las
carreras de ingenierfas y de ciencias bésicas. Para ello, la coordinacién con el profesorado de Fisica;
la inclusion de algunas actividades del Aprendizaje inverso y los fundamentos de la Ensefianza para
la Comprension, proveyeron el material que orient6 la experiencia innovadora desarrollada entre
el primer ciclo 2017 y el primero del 2018 y cuyo propdsito fue contribuir con los procesos de
aprehension del estudiantado de Trabajo Social de II y III Nivel, acerca de las formas en que la
dimension técnico—operativa moviliza la dimension tedrica- metodoldgica y la ética—politica.

Palabras clave: investigacion social; técnicas de recoleccion; aprendizaje inverso; en-
seflanza para la comprension; dimensién técnico operativa; trabajo social.

1.1 Acerca de Trabajo Social y sus dimensiones constitutivas: Motivo
de una experiencia innovadora

Trabajo Social es una profesion que se inscribe en la divisién sociotécnica con una fun-
cion social asignada por el estado. Ello se traduce en que el significado social de Trabajo
Social depende de las relaciones que se dan entre las clases sociales y entre estas y el es-
tado en el enfrentamiento de la cuestién social! que, de ninguna manera, se debe asumir
como sinénimo de problema social.

! La expresién “cuestién social” fue acuiiada en la génesis del capitalismo, en los afios 30 del
siglo XIX y ha sido utilizada desde posiciones conservadoras tanto laicas como confesionales.
Desde las primeras, la desigualdad, el desempleo y el hambre, entre otras, son abordadas como
caracteristicas imposibles de eliminar en cualquier orden social y por tanto son objeto de una
limitada intervencién politica que solo puede contenerlas y reducirlas a través de un ideario
reformista que, en particular, preserve la propiedad privada de los medios de produccién. En
el caso de las segundas, es decir, las provenientes del pensamiento conservador confesional,
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Cuestion social alude a las manifestaciones de una contradiccién que opera en la
sociedad capitalista y que es la definitoria de la produccién y reproduccién de las condi-
ciones materiales de existencia: por un lado, existe un reducido polo poblacional que es
duefio de la riqueza y la renta y por el otro, uno mayoritario, que debe vender su fuerza
de trabajo para sobrevivir. En este sentido, cuestion social refiere a las mdltiples expre-
siones, difusas y atomizadas de un complejo espectro econdmico, social y politico cuyo
origen se encuentra en la sociedad burguesa moderna. Sus expresiones se materializan
en la cotidianeidad de la vida social de diferentes maneras (desempleo, marginacion, pri-
vacion, entre otras) y, sin lugar a dudas, la pobreza es una de sus expresiones mas crudas
(Tamamoto y Carvalho, 1983).

Sociedades cuya produccién colectiva de los bienes se origina por la venta del trabajo
pero su apropiacion se realiza de manera privada, generan la desigualdad econémica que,
en conjunto con otras desigualdades (género, etnia, discapacidad), producen las formas
mds insidiosas de pauperizacion y pobreza. En los dltimos afios, producto de los procesos
de acumulacion de capital, la desigualdad social ha alcanzado niveles crecientes y de
ahi que acumulacién es una palabra clave para comprender las razones por las cuales
los programas de reduccién de la pobreza desarrollados en Costa Rica y en América
Latina, aunque exitosos en una timida disminucién de las cifras, no logran consolidar
estas sociedades como justas e igualitarias.

A nivel mundial, la desigualdad en términos de riqueza individual es ain mas
extrema. Oxfam ha calculado que, en 2014, las 85 personas mas ricas del pla-
neta posefan la misma riqueza que la mitad més pobre de la humanidad. Entre
marzo de 2013 y marzo de 2014, estas 85 personas incrementaron su riqueza en
668 millones de délares diarios. Si Bill Gates quisiera utilizar toda su riqueza
y se gastase 1 millén de délares al dia, necesitaria 218 afios para acabar con su
fortuna. Aunque, en realidad nunca se quedaria sin dinero: incluso si obtuviese
un rendimiento modesto por su riqueza, inferior al 2%, ganaria 4,2 millones de
ddlares al dia s6lo en concepto de intereses (OXFAM, 2014: pagina 9).

Escenarios de tanta desigualdad, y por consiguiente, de conculcacién de derechos econémi-
cos, sociales y politicos, son terreno fértil para la emergencia y consolidacion de la clase
trabajadora como clase politica pues, de manera dialéctica, las mismas condiciones de
desigualdad son generadoras de resistencia y combatividad. Por ello, cuestion social tra-
sciende del vocablo problema social dado que también alude a esta capacidad organiza-
tiva y de lucha de la clase trabajadora.

Por lo anterior, es imprescindible un brazo politico que neutralice el malestar social y
mitigue dichas expresiones. Este brazo es el estado. Cuando el estado asume la cuestion
social como objeto de su intervencion, surge una mediacion la cual es instrumentalizada
por medio de la politica social y esto, precisamente, es lo que explica el origen y el
desarrollo de Trabajo Social en la medida que surge como principal ejecutor de esta
politica®.

se coloca la cuestién social como objeto de accién moralizadora y se apela a medidas socio-
politicas para disminuir sus consecuencias (Molina y otras, 2010).

2 Existen diversas discusiones en torno a la génesis y desarrollo de Trabajo Social que se susten-
tan, fundamentalmente, en dos tesis que contienen un arsenal valorativo y tedrico metodolégico
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Los planteamientos anteriores pretenden dimensionar, de manera sucinta, el devenir
histérico de la profesion y, consecuentemente, la importancia, de los alcances tedricos y
metodolégicos de la intervencién y la investigacion en lo social. Para ello, un componente
esencial lo constituye la ensefianza de lo técnico operativo de manera que se vehiculicen
tres aspectos centrales relacionados con la comprensién de que:

* Toda intervencién profesional es una accién teleolégica que implica la escogencia
consciente de las alternativas objetivamente dadas y la elaboracién de un proyecto en
el cual las personas profesionales lanzan luces sobre los valores trazados y buscan
los medios que, a su juicio, son los mds adecuados para alcanzarlos (Guerra, 2017).
Por tanto, es imprescindible ubicar el trabajo profesional a través de sus distintas
expresiones (interventivas, formativas e investigativas) y situar que su efectividad
estd constituida por tres dimensiones interconectadas: teérico- metodolédgica; ético—
politica y técnico—operativa.

¢ La dimensién técnico—operativa no se reduce solo a instrumentos y técnicas pues
esta dimensién moviliza la teérico-metodoldgica para analizar lo real e investigar
nuevas demandas. De igual manera, moviliza la dimensién ético—politica en térmi-
nos del caricter politico del trabajo profesional y de la necesaria opcidn por valores
emancipadores.

* Las técnicas de recoleccion y andlisis de la informacién se insertan en procesos que
las trascienden. Por tanto, su sola aplicacién y ulterior andlisis de resultados, no son
suficientes para explicar el movimiento de lo real.

Como profesora, por mas de 10 afios de los cursos de investigacién en Trabajo Social,
el reto que emergia cuando iniciaba cada ciclo lectivo giraba alrededor de las mismas
preguntas:

1. ;Cémo generar un aprendizaje significativo de los aspectos antes mencionados de
manera que el estudiantado asuma la importancia del rigor investigativo y del com-
promiso social?

2. (Como incentivar el aprendizaje de las técnicas de recoleccion y de andlisis de la
informacion mds alld de la simple repeticidn mecanicista y formal de sus aspectos
explicativos de manera que se propicie la capacidad critica y propositiva del estu-
diantado?

Ambas interrogantes no son casuales; encuentran su asidero en concepciones pre-
sentes en la formacién académica de Trabajo Social. Por un lado, una que fragmenta
las dimensiones mencionadas y en consecuencia lo técnico—operativo se desprende de
su ropaje teérico-metodoldgico y ético-politico y cobra “vida propia”. De esta manera,
se aborda como elemento medular y, por tanto, las demandas tecnicistas (o mejor dicho,
neo—tecnicistas) que el estado instala en la profesion, se colocan como centrales de dicha
formacion.

que extrapola la explicacién del Trabajo Social. Lo expuesto corresponde a la tesis histérica-
critica.



8 S. Araya — Trabajo Social

En el otro extremo, otra concepcion que privilegia la discusion tedrica y politica sin
aterrizaje en las expresiones y exigencias cotidianas del trabajo profesional con lo cual
se crea la errénea idea en el estudiantado de un divorcio entre lo que “se ensefia” y “la
realidad” del mercado laboral. Ello genera que la teoria sea vaciada de su componente
esencial cual es reconstruir en el pensamiento, el movimiento de la realidad desde sus
propias contradicciones, relaciones y determinaciones; es decir, la teoria no estd [0 no
deberia estar] desvinculada de la acciéon (Iamamoto, 2000).

Es evidente que en sus extremos, estas concepciones no contribuyen con el desa-
rrollo del lenguaje; la comunicacion asertiva con competencia politica-ética, tedrica y
técnica; con el desarrollo de habilidades de escucha, de observacién, argumentacién y
explicacion critica; de saber preguntar y en particular con el estimulo para el aprendizaje
y enriquecimiento mutuo.

Por ende, el problema de intervencion que se planted para RedIC3 refirid, precisa-
mente, a la compresién de que la teoria no se aplica sino que, en si misma, contiene
y orienta la accion y de ahi que la dimensién técnico—operativa moviliza la dimensién
tedrica—metodoldgica y la ética—politica. Este fue el eje central que motivé mi parti-
cipacién en RedIC y, como derivacién de dicho eje, mi interés por contribuir con la
aprehension de las técnicas de recoleccion y de andlisis de investigacidn social por parte
del estudiantado de Trabajo Social. Para ello era necesario superar su tendencia de no
cumplir con las lecturas asignadas y su limitada participacion en clase.

Los cursos de investigacién que se abordaron son dos:

e TS-2019: Teoria y Métodos de Investigacién I: Fundamentos histéricos, tedricos,
metodolégicos y técnico-operativos en la produccion del conocimiento en Trabajo
Social. Se imparte en el segundo semestre de cada ciclo lectivo. Corresponde al se-
gundo afio de la carrera y tiene como requisito el curso de Estadistica para Ciencias
Sociales. En adelante Investigacién 1.

e TS-3021: Teorias y Métodos en Investigacién Social II: Debates sobre la produccion
del conocimiento en Trabajo Social y fundamentos técnico-operativos para la investi-
gacion. Se imparte en el primer semestre de cada ciclo lectivo. Corresponde al tercer
afio y tiene como requisitos el curso TS-2019. En adelante Investigacién I1.

El tamafio de los grupos suele ser entre 22 y 28 estudiantes y los cursos implican
cuatro horas presenciales y ocho horas de trabajo extra-aula. Por lo general, en cada ciclo
lectivo hay tres grupos a cargo de tres docentes diferentes. Si bien dichos cursos son
solo una parte del engranaje formativo y por si solos no son los tnicos depositarios de la
integracion de las tres dimensiones mencionadas, lo cierto es que constituyen un aporte
significativo para el logro de ella.

La experiencia que se describe en este articulo fue desarrollada entre el primer ciclo
2017 y el primero del 2018 y ello significa que participaron tres grupos diferentes de
estudiantes; cabe advertir que en el Il ciclo del 2017 y el I ciclo del 2018 se presenté una
coincidencia significativa de estudiantes y, en buena medida, ello fue producto de que
una parte del estudiantado se motivé con la experiencia de la que habian sido participes
en el I1-2017.
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Cuadro 1.1: Cursos de investigacién segin nimero de estudiantes participantes y afio lectivo en
que se hizo intervencién 1-2017- 1-2018.

Curso Numero de estudiantes Ciclo lectivo
TS-3021: Teorias y Métodos en Investigacion Social 11 26 1-2017
TS-2019: Teoria y Métodos de Investigacion I 22 11-2017
TS-3021: Teoria y Métodos en Investigacién Social II 23 1-2018
Total de estudiantes 71

Fuente: Elaboracién propia.

El curso TS 2019, ademas de los contenidos referidos a la produccién de conoci-
miento en Trabajo Social, aborda la técnica de la observacion. En el curso TS-3021 se
estudian las técnicas de la entrevista (individual y grupal), el grupo focal; el cuestionario
y la historia de vida asi como el andlisis de contenido. Este dltimo curso tiene un caricter
mds operativo que el TS 2019 por la cantidad de técnicas que deben ser abordadas. La
tabla 1.1 permite observar que la intervencién se inici6 con el curso mds operativo y de
ahi que se realizaron tres procesos diferentes, a saber:

* En el primer ciclo 2017, a solicitud del estudiantado, se hizo un repaso de la técnica
de la observacién (correspondiente a Investigacion I) y por ende se disefié y aplicd
esta técnica asi como entrevistas individuales. Se hizo, ademas, el disefio de otras
técnicas (historia de vida, cuestionario). Este grupo de estudiantes fue el pionero de
la experiencia y solo participaron en esta Unica ocasioén pues debe recordarse que el
primer ciclo corresponde al curso de Investigacién I1.

e En el segundo ciclo 2017 se disefi6 y aplicé la técnica de la observacion segtin lo
establecido en el programa. Fue un grupo completamente nuevo que conocié la ex-
periencia desarrollada en el ciclo anterior.

e En el primer ciclo 2018 se disefiaron y aplicaron entrevistas individuales. De igual
manera se disefiaron historias de vida y otras establecidas en el programa del curso.
Se mantuvo un buen nimero de estudiantes del ciclo anterior y se incorporaron otras
personas que habian aprobado el curso I con otras profesoras.

1.2 Lo desarrollado y sus principales resultados

En la primera sesién de RedIC3-UCR, a inicios del afio 2017, cada persona expuso el
problema de intervencién que abordaria. En esta oportunidad, el coordinador de la céte-
dra del curso FS-0211 Fisica General I, coment6 acerca de las altas tasas de rezago. Este
es un curso de servicio; la matricula proviene de las diferentes ingenierias y de ciencias
basicas y el porcentaje de estudiantes que lo aprueban es de aproximadamente 30%. Co-
ment6 que esto no es nuevo pues desde hace aproximadamente 25 afios se mantiene la
misma situacion. Indicé que ademads de coordinador es profesor del mismo curso y que
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harfa cambios en su metodologia con el fin de someter a prueba las formas tradicionales
3

de ensenanza”.

Por lo anterior, en conjunto disefamos una estrategia investigativa orientada a la inda-
gacion de los aspectos intervinientes en el rezago del curso FS 0211 Fisica General I que,
de manera concomitante, constituyera un espacio de integracién de tres dimensiones de
Trabajo Social por medio de la aplicacién de las técnicas de recoleccién y de andlisis
de la informacidon. Es decir, el mismo dia de la presentacion de los problemas de inter-
vencién del profesorado participante en RedIC3-UCR, identificamos la posibilidad de un
trabajo conjunto entre dos unidades académicas sin aparente conexion y vinculadas, a
partir de ese momento, por una experiencia retadora.

Cabe aclarar que un elemento central de los cursos de investigacion y de la forma-
cién, en general, de Trabajo Social estd vinculado al reconocimiento de las personas
como sujetos politicos. Por tanto, en los cursos a mi cargo, ello inhibia la aplicacién de
las técnicas por solo practicarlas como si las personas participantes fueran simples re-
ceptores sin derecho a la informacién o a devolucién de resultados o, lo que es peor atin,
relegdndolos a objetos de experimentos desde una pesquisa sin contenido ético. Desde
mis cursos, este tipo de practicas no se hacian y subsanaba esta ausencia con andlisis
de técnicas aplicadas y consignadas en distintos reportes de investigacion. Si bien esta
actividad cumplia con su cometido, la oportunidad de disefiar y aplicar técnicas en el
contexto de una indagacidn constituia, sin duda, una experiencia de aprendizaje mayor.
Ademads y en consonancia con Merril (1994) el aprendizaje se facilita cuando el estu-
diantado se dedica a resolver problemas reales.

En el I Ciclo 2017, la experiencia era nueva no solo para el grupo de estudiantes
sino para para todas las personas participantes. Esto exigi6 sesiones constantes de co-
ordinacién con el profesor de Fisica las cuales constituyeron una fuente de informacioén
con respecto a los insumos requeridos por el estudiantado de Trabajo Social tales como
estadisticas de matricula en los cursos de Fisica, programa de este curso, nombres del
profesorado, horarios, etc. Dichas sesiones fueron previas al inicio del primer ciclo con
el fin de disefar la estrategia investigativa y se mantuvieron a lo largo del proceso para
monitorearlo y hacer los ajustes que se requiriera.

La estrategia de investigacion contempla la aplicacion de técnicas hasta el II ciclo
2018 inclusive y de ahf que los resultados finales de la indagacién serdn objeto de otro
articulo; en el presente solo se hard una breve referencia a ellos.

1.2.1 La induccion

En primer término se socializ6 con el estudiantado de Trabajo Social la estrategia de in-
vestigacion y de aplicacion prictica de la observacion, la entrevista individual y el andli-
sis de contenido. Si bien, tal como se anotd anteriormente, los cursos de investigacion
contienen la enseflanza de otras técnicas (historia de vida, grupos focales, cuestionario),

3 Ver experiencia particular en esta misma obra.
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las précticas se hicieron solamente con las sefialadas tanto por el nivel del estudiantado
4

(segundo y tercer afio) como por el cardcter exploratorio de la indagacion®.
En este momento de induccién se recurri6 a diversas estrategias didécticas que dieron
muy buenos resultados en términos del interés que despertd en el estudiantado, a saber:

e El primer dia de clases junto con la discusion del programa, expliqué los alcances del
Proyecto RedIC y mi interés por participar para mejorar la ensefianza de los cursos
de investigacién en Trabajo Social. Este dia discutimos sobre la participacion activa
que se requeria del estudiantado de Trabajo Social; la situacién de repitencia y rezago
del curso FS 0211 Fisica General I y los resultados que se esperaban. Sometf a dis-
cusion su anuencia a hacer pricticas de las técnicas en el marco de RedIC-3 y hubo
consentimiento por parte del estudiantado. Esta actividad se realiz6 en cada uno de
los ciclos lectivos involucrados en esta experiencia.

* Previo a la explicacion y discusion de las técnicas de investigacidn y a su respectivo
disefio, el profesor de Fisica hizo una clase al estudiantado de Trabajo Social acerca
de una breve explicacion sobre lo que es Fisica, qué se ensefia y para qué sirve; para
ello se hicieron ejercicios sobre problemas practicos. Esta actividad, al igual que la
anterior, se realizo tanto con el grupo matriculado en el I Ciclo 2017 como en el II-
2017; se desarroll6 en el horario del curso de Trabajo Social y en ambos grupos la
actividad fue valorada como positiva. En ella, ademds, el profesor explicd, de manera
detallada, la situacién de repitencia y rezago del curso FS 0211 Fisica General I y la
forma en que a partir de lo aprendido en el curso de Trabajo Social podrian contribuir
con una investigacién de mayor alcance referida a los factores que propician dicha
situacion.

* En la clase posterior, retomé con el estudiantado sus propias experiencias o de otras
personas con respecto al rezago o repitencia de cursos como el de Fisica y fueron
vastos los ejemplos a partir de las vivencias de figuras afectivas cercanas (parejas
sentimentales, hermanas/hermanos, amigas/amigos).

Las anteriores actividades permitieron que el estudiantado de Trabajo Social se apropiard
de la indagacién y fue muy positivo el entusiasmo mostrado a lo largo de todo el proceso.
Si bien algunas estudiantes, manifestaron temor por enfrentarse a una actividad que cali-
ficaban de delicada y seria, fue precisamente ello lo que motivaba la asistencia a clases
para participar en las discusiones y reflexiones intra-aula y de igual manera era visible
un mayor cumplimiento de la lectura de los textos asignados. En sintesis, en estos ciclos,
la alta asistencia y la participacidn activa en clase, eran indicadores reveladores de que el
proceso seguia el ritmo esperado.

Por su parte, fueron once los grupos del curso FS 0211 Fisica General I y por ende
11 profesoras y profesores distribuidos en horarios matutinos, vespertinos y nocturnos.
Cabe llamar la atencién que al ser un curso de servicio, los grupos de este curso suelen
tener un promedio 50 estudiantes y por tanto se imparten en auditorios o aulas de amplias
proporciones. El profesor de Fisica participante en este proyecto, fungia también como

4 Las otras técnicas fueron desarrolladas desde su disefio y andlisis a partir de investigaciones ya
concluidas.
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coordinador de la cétedra y, por ende, se facilité la comunicacién con el profesorado
que fue notificado acerca de que estudiantes de Trabajo Social visitarian sus aulas con
el objetivo de observar la dindmica de las clases, los elementos distractores, la atencién
del grupo de estudiantes y los recursos didécticos utilizados. De igual manera, se les
informé del proceso de entrevistas a estudiantes y de que también el profesorado seria
entrevistado con respecto a estos topicos. Hubo anuencia por parte de la totalidad de
profesoras y profesores. Por su parte, el estudiantado de Fisica fue contactado de manera
virtual por el de Trabajo Social responsable de entrevistarle. Por medio de un mensaje
escrito, se le explicaba el propdsito y se indagaba acerca de su anuencia a ser parte del
proceso. En caso de respuesta positiva, se acordaba lugar, fecha y hora. En caso negativo,
se iniciaba, de nuevo, el proceso de contacto con otros y otras estudiantes hasta concretar
una entrevista.

1.2.2 El proceso: Aprendizaje y enseiianza

Como parte del modelo de Aprendizaje invertido se generaron trabajos intra-aula que
propiciaron el andlisis de la importancia de la teorfa y de la ética en el disefio y aplicacién
de las técnicas. Este modelo, centrado en el estudiante, consiste en trasladar una parte o
la mayoria de la instruccién directa al exterior del aula, para aprovechar el tiempo en
clase maximizando las interacciones uno a uno entre profesor y estudiante (Observatorio
de innovacion educativa 2014: 4).

Enla tabla 1.2 se sintetizan algunos de los ejercicios desarrollados y las instrucciones
que se entregaron:
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Cuadro 1.2: Ejercicios desarrollados en los cursos de Investigacién I y II de Trabajo Social 2017—
2018. (Fuente: Elaboracién propia.)

Ejercicios

Guias

En clase

Extra-
aula/intra-aula

.

Se  asignaron
.

dos o tres
.

lecturas por
semana  con

.
base en una

programacion
entregada
desde el primer
dia de clases,
las cuales de-
bian realizarse
fuera de ho-
rario de clase.
Los textos de
menos de 10
péaginas se
realizaban en el
aula.

Guia para textos:*

Cudl es la tesis central que aborda el autor o la autora?
(Cémo fundamenta su tesis?

¢ La exposicion de la tesis convence? ; Dénde se halla la
fuerza de su fundamentacién?

(Puedo cuestionar algunas afirmaciones del texto?
(Cudles?

(Qué me ha descubierto el texto? ;En qué relacién se
encuentran las cuestiones debatidas con mis concep-
ciones o expectativas?

* Con base en Mardones, José Marfa y Nicanor Ursia
(1982). Filosoffa de las ciencias humanas y sociales.
Barcelona. Editorial Fontamara.

Formacion de subgrupos para el estu-
dio de los conceptos dentro de la clase.
Los subgrupos fueron conformados por
la docente con base en el promedio de
notas de cada quien de manera que en
cada uno participaran estudiantes con
promedios altos y con promedios ba-
jos. Cada grupo debia elaborar una abs-
traccién en clase y todas las personas
integrantes, debfan comprender lo dis-
cutido. En la plenaria cualquier per-
sona del grupo debia estar en capaci-
dad de exponer pues la responsabilidad
era asignada al azar. En cada grupo, la
profesora iba evacuando dudas y esti-
mulaba la ampliacién de comentarios.
En la plenaria, la profesora hacia una
sintesis y cada grupo debia agregar al-
gulin elemento a esa sintesis. De esta ma-
nera, al final de la clase, los elemen-
tos centrales de cada uno de los compo-
nentes de las unidades, eran construidos
de manera conjunta.

Observacion

de dindmicas
.

de clase en
los cursos de
Fisica.

Guia para orientar la observacién

En el periodo establecido, cada estudiante realiza, al

menos, una observacion de un grupo del curso FS 0211

Fisica General, segtn el horario de conveniencia y acor-

dado previamente con la profesora y todo el grupo de

estudiantes. Para ello se conformaran parejas de manera
que la observacion se realice en el mismo horario y con
el mismo grupo.

e Se utilizard el tipo de observacion NARRATIVA la cual
es una descripcion detallada que pretende describir y
explicar procesos en curso. Se puede observar: a) todo
el proceso, b) Incidentes criticos, c¢) distintas personas
actoras. Es importante identificar los conceptos sensibi-
lizadores.

e Elinstrumento a utilizar serd el cuaderno de notas para
el respectivo registro de las notas de campo las cuales
son relatos descriptivos que registran lo que estéd suce-
diendo en un escenario. En caso de que corresponda, se
ha de registrar el impacto que provoque la presencia de
la persona investigadora.

e Las notas de campo proporcionan una oportunidad para
clarificar los propios pensamientos y para planear los
siguientes pasos en el proceso de observacion e investi-
gacion.

e Elregistro de observacién debe incluir:

— Nombre de la persona observadora.

— Nombre de la otra persona observadora.

— Fecha de la observacién.

— Hora de inicio Hora de finalizacién.

— Narracién de lo observado (redaccién y ortografia,
coherencia).

— Incluir notas observacionales (NO), tedricas (NT) y
metodoldgicas (NM).

Conforme se hacian las observaciones
en las clases del curso de Fisica, en las
clases de Trabajo Social se retomaban
los aspectos tedricos de la técnica de
observacion. Se discutian conceptos de
dificil aprehensién por parte del estu-
diantado como lo étic- emic; las contro-
versias de la observacién participante
con modalidad ignorado; los sistemas
observacionales y los distintos instru-
mentos de registro.
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El proceso seguido para la aplicacion de las técnicas fue distinto segtin el ciclo lectivo
en que se aplicaron:

* I Ciclo 2017. Este grupo de estudiantes aplico la técnica de observacién e hizo una
observacion en el aula. Aunque el ejercicio era en parejas, el registro y su respectivo
reporte era individual y debia ser colocado en el aula virtual; de igual manera (indi-
vidual) lefa la totalidad de los reportes en conjunto con la bibliografia especializada
de dicha técnica. Con base en ellos y su correspondiente discusion en el aula, cada
estudiante elabord una guia de entrevista a partir de uno de los tépicos identifica-
dos como principales (estilos de aprendizaje, estilos de ensefianza, horarios, disci-
plina, relaciones entre pares, relacién docente - estudiante). Solo cuatro estudiantes
no aplicaron la técnica de la entrevista sino que hicieron observaciones durante todo
el proceso de manera que registraron seis observaciones. En el aula, se realizaban
discusiones en torno a las interpretaciones derivadas de las entrevistas y de la obser-
vacion con el fin de dimensionar los limites de cada técnica.

e 1II Ciclo 2017. Solo se aplicé la técnica de la observacion y para ello este grupo
ley6 los reportes de observacion y de entrevista producidos por el estudiantado del
ciclo anterior asi como los propios de este ciclo. Se siguié la misma dindmica de
discusién intra-aula enfatizando en aspectos éticos y politicos de la técnica a partir
de mediaciones como clase social, género y etnia.

* I Ciclo 2018. El grupo de estudiantes (en su mayoria) habia aplicado la técnica de
observacion en el ciclo anterior y en esta oportunidad aplicaron la técnica de la en-
trevista. Quienes no habia participado en el II Ciclo 2017, leyeron los reportes pro-
ducidos en los ciclos anteriores.

Las producciones estudiantiles, como se puede observar, constituyeron insumos para
cada nuevo grupo de estudiantes de manera que el nuevo conocimiento se construia so-
bre el conocimiento anterior y se contrastaba en nuevos contextos segun los distintos
grupos de estudiantes de Fisica lo cual, segiin Merril (op.cit), es otra manera de facilitar
los aprendizajes.

Es importante recordar que tanto en Investigacién I como en II, interesa que el es-
tudiantado comprenda la interaccién y determinacion entre las dimensiones de Trabajo
Social. Por ello, el marco conceptual elaborado por el proyecto de Ensefianza para la
Comprension aporté insumos al respecto pues dicho marco incluye cuatro ideas clave:
1) tépicos generativos, 2) metas de comprension, 3) desempefios de comprension y 4)
evaluacién diagndstica continua (Blythe y Perkins, 2010).

Seglin estos autores, los topicos generativos son temas, cuestiones, conceptos, ideas,
etc., que proporcionan profundidad, significacién, conexiones y variedad de perspecti-
vas en un grado suficiente como para apoyar el desarrollo de comprensiones profundas.
Ofrecen la oportunidad de establecer numerosas conexiones y poseen la cualidad de per-
mitir exploraciones cada vez mds profundas. Las metas de comprension identifican los
conceptos, los procesos y las habilidades que deseamos que las alumnas y los alumnos
comprendan especialmente. Los desempefios de comprension son actividades que exigen
del alumnado buscar sus conocimientos previos de maneras nuevas o en situaciones di-
ferentes para construir la comprension del tépico de la unidad. Por ultimo la evaluacién
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diagnéstica continua es el proceso de brindar respuestas claras a los desempefios de com-
prensidn del estudiantado de modo tal que les permita mejorar sus proximos desempefios.
El proceso de evaluacién diagndstica continua consta de dos componentes: a) establecer
criterios de evaluacion diagndstica y b) proporcionar retroalimentacion.

Los criterios para evaluar cada desempefio de comprensién deben ser:

* C(laray explicitamente enunciados al principio de cada desempefio de comprension.
e Pertinentes (estrechamente vinculados a las metas de comprension de la unidad).

» Publicos (todas las personas en la clase los conocen y comprenden) (Blythe y Perkins,
2010:117).

La retroalimentacion debe:

* Proporcionarse con frecuencia, desde el inicio hasta la conclusién de la unidad jun-
tamente con los desempefios de comprension.

* Proporcionar a los alumnos [sic] informacién sobre el resultado de los desempefios
previos y también sobre la posibilidad de mejorar los futuros desempefios.

¢ Informar sobre la planificacion de las clases y actividades siguientes.

* Provenir de diferentes perspectivas: del docente, de las reflexiones de los alumnos
sobre su propio trabajo y de las reflexiones de los compaifieros sobre el trabajo de
otro (op.cit:118).

Con base en lo anterior, elaboré guias de trabajo; hice retroalimentaciones constantes,
formulé preguntas de examen de manera practica y se hicieron trabajos intra-aula para
discutir y observar los desempefios de comprension. Cabe observar que este es un curso
cuyo programa debe ser cumplido por la totalidad del profesorado que lo imparte de ma-
nera que, ante la imposibilidad de cambiar los rubros de evaluacién, opté por adecuarlos
a esta nueva metodologia de enseflanza sin que se alterara su respectiva naturaleza.

1.2.2.1 El estudiantado: protagonista del proceso

El disefio y la aplicacion de entrevistas siguieron un proceso que finalmente, fue direc-
cionado por el estudiantado. En el I ciclo 2017, el disefio de la entrevista o elaboracién
de la guia se hizo en dos etapas: 1) De manera individual y en modalidad trabajo extra-
aula cada estudiante la disefiaba y posteriormente era objeto de mi revisiéon. Con mis
observaciones consignadas, la guia era colocada en el aula virtual y en la misma moda-
lidad (extra-aula) cada estudiante debia leer las gufas elaboradas por el conjunto estu-
diantil. 2) Posteriormente y por medio de un trabajo intra-aula, se formaron subgrupos
seguin poblacion destinataria de entrevista (profesoras/profesores y estudiantes) y cada
subgrupo disefiaba un nuevo instrumento que contenia y superaba la elaborada de ma-
nera individual. En el aula, supervisaba de manera rotativa a cada subgrupo por medio
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de la discusién de aspectos tedricos y finalmente se realizaba una plenaria con los princi-
pales aportes tedricos y metodoldégicos y con el disefio definitivo de la guia de entrevista
que serfa aplicada por cada estudiante a cada una de las poblaciones sefialadas. Es decir,
cada quien aplicaba una guia de entrevista que era un producto colectivo.

Los elementos basicos del disefio de instrumentos y, en particular de la entrevista
fueron discutidos de manera exhaustiva de forma que se aseguré su comprension y apre-
hensioén:

* Partes de la entrevista.

* Preguntas de inicio y de cierre
* Preguntas abiertas y cerradas
* Preguntas de jerarquizacion

* Ladindmicas de la interaccion
» Extensién y tiempo

* Pruebas piloto

La aplicacién de entrevistas por parte del estudiantado permitié, ademds, la comparacién
de las ventajas y las desventajas de cada técnica de recoleccion de informacién, mds
alla de que todas pudieran ser aplicadas. Con esto se logré una mayor aprehension de la
preparacién de guiones para la técnica de historia de vida, grupo focal y cuestionario.

Es interesante que en el I Ciclo 2018 hubo un cambio en la poblacién a entrevistar
producto de los resultados y las reflexiones derivadas de la aplicacién de instrumentos en
los ciclos lectivos anteriores. En efecto, un segmento poblacional y una nueva estrategia
de aplicacién emergi6 pues el estudiantado de Trabajo Social consideré que se debian
hacer diferentes guia de entrevistas segun:

* Estudiantes que aprobaron el curso de Fisica la primera vez que lo matricularon.
» Estudiantes con rezago que han matriculado entre dos y cuatro ocasiones.

» Estudiantes con rezago que reportan matricula en el curso mas de cinco ocasiones.

Los datos recolectados visualizaron un sector estudiantil que ha matriculado el curso
de Fisica hasta en seis ocasiones y ello, a todas luces, refleja una situacién necesaria de
particularizar. Las estudiantes de Trabajo Social tomaron la anterior decisién posterior
a discusiones tedricas sobre el cardcter politico de los instrumentos de recoleccion de
informacion lo cual, aunado a otros contenidos, evidenciaba una mayor comprension
acerca la integracion de las dimensiones de Trabajo Social.

Si bien se mantuvo al profesorado de Fisica como informante clave, se tomaron de-
cisiones acerca del contenido particular de las entrevistas a este segmento poblacional lo
cual también era revelador de la integracion supramencionada. Ello hizo que, de igual
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manera, el estudiantado de Trabajo Social se organizara en consonancia con esta clasi-
ficacién pues se formaron subgrupos para definir la guia especifica de cada poblacion.
El trabajo extra-aula consisti6 en la elaboracién de la guia en subgrupos (recuérdese que
en el ciclo anterior, este primer ejercicio fue individual) y el producto de su trabajo se
colocaba en el aula virtual con revisiones y correcciones de mi parte. Cada quien debia
leer las guias elaboradas y en el aula, por medio de plenaria general, se realizé la versién
final de cada guia de entrevista, la cual fue aplicada de manera individual. De nuevo, un
trabajo colectivo construido con aportes de pequefios equipos de trabajo.

Una vez aplicadas las entrevistas, cada estudiante transcribié y someti6 a andlisis la
propia (se aplicaba una entrevista por estudiante) por medio de un trabajo extra-aula.
Posteriormente, en el aula se formaron subgrupos con el fin de que compartieran sus pro-
ducciones y de manera rotativa, entregaba apoyo teérico a cada subgrupo sobre la base
de las elaboraciones individuales. Cada subgrupo elaboraba una reflexion sobre la téc-
nica de andlisis de contenido, corregia el procedimiento y las categorias de las personas
integrantes de cada subgrupo y por medio de una plenaria se sintetizaron sus principales
aspectos. Este ejercicio constituia la base de un trabajo final individual de forma que se
buscaba la comprension de los conceptos por parte de cada estudiante.

El trabajo antes desarrollado permiti6 la evaluacion diagndstica continua pues el es-
tudiantado recibi6 retroalimentacion durante todo el proceso y contd, previamente, con
los instrumentos de evaluacién los cuales definian claramente los aspectos a evaluar. De
igual manera, se establecié un tépico generativo alrededor de lo técnico operativo como
un dimensién atravesada por lo tedrico metodoldgico y lo ético politico. Dicho tépico
estuvo presente a lo largo de todo el curso y se recuperd de manera particular en los foros
virtuales de discusion.

1.2.2.2 Lo virtual

El aula virtual constituye un insumo valioso a la labor docente. La he utilizado desde
ciclos anteriores al 2017; no obstante, en el marco del proyecto RedIC3-UCR adquirié
una significaciéon mayor por cuanto:

e Permiti6 colocar las producciones individuales de cada estudiante de manera que
todas las personas conocieron los resultados de cada observacion y de cada entrevista
(no solo las del ciclo en que cursaban sino las de ciclos anteriores).

* Los comentarios a las lecturas y las dudas que surgian se colocaban de manera sema-
nal en un foro permanente de discusién.

» Serealizaron foros virtuales en subgrupos de trabajo diferentes a los establecidos para
el trabajo intra-aula y ello facilité mayor integracién entre el grupo de estudiantes.

Se hicieron foros virtuales y en todos los ciclos se hizo uno de prictica (sin evalua-
cién sumativa) con el propésito de familiarizar al estudiantado con esta herramienta. Se
establecieron directrices que facilitaron centrar el andlisis y desarrollar la capacidad de
sintesis y de redaccién del estudiantado dado que el estudiantado de Trabajo Social estd
manifestando una tendencia a una insuficiente y ambigua redaccion.
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Para ilustrar lo anterior, se indica a continuacién la forma en que se entregaron las
directrices mencionadas:

* Solamente se aceptan respuestas enviadas por el foro; ningtin otro medio es admisi-
ble.

* Cada estudiante pertenecerd a un grupo conformado para este fin.

* Cada estudiante deberd hacer dos intervenciones las cuales deben ajustarse a la ex-
tension sefialada por la profesora (se refiere a un méximo de palabras). La primera,
consiste en una reaccion al enunciado inicial del foro. La segunda, es una abstraccion
que retoma los principales aspectos contenidos en cada una de las intervenciones de
las personas integrantes del grupo en que cada quien participa.

* En caso de identificar errores conceptuales en las distintas respuestas, de manera
obligatoria, se debe hacer referencia a ellos en la segunda intervencién.

* Se deben respetar los plazos sefialados para la inclusién de las respuestas y aportes
individuales.

* Los aportes que ingresen fuera de los plazos establecidos no serdn tomados en cuenta
para la evaluacién.

* Las intervenciones que hagan comentarios no atinentes a la materia ni a los objetivos
del curso, no seran tomados en cuenta para la evaluacion.

* No se considerardn aportes los mensajes dirigidos a una persona participante en el
foro (incluyendo a la profesora) y que requiera una respuesta de interés solo para la
persona que efectia la pregunta.

* Deberan citarse las fuentes originales de una informacién noticiosa o cientifica. Esto
para corroborar su procedencia y, ademds, cumplir con la justicia y el derecho int-
electual de la autoria.

» Las citas textuales se utilizaran solo para reforzar una idea. Su uso no es obligatorio
pues se puede recurrir al parafraseo pero, si se usan, no deben ser de grandes exten-
siones ni usar mas de dos. Las fuentes bibliograficas que se sefialen al final de cada
comentario, no cuentan en el conteo de palabras.

* Todo material presentado al foro se asume de propiedad y autoria propia salvo que,
de manera clara y expresa, la persona participante indique lo contrario, para lo cual
deberd sefialar la fuente.

* Las personas participantes conservaran los derechos de autor de cualquier material
de su creacion que sea remitido al foro, autorizando expresamente a utilizar dichos
materiales mediante su solo envio.

* En el registro de comentarios se deberd usar la misma cortesia que se mantiene en
una conversacion personal. Se puede expresar total desacuerdo con opiniones, ideas
y hechos, en el marco del respeto hacia las demds personas participantes.
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Como puede observarse, los procedimientos establecidos permitieron que el grupo
de estudiantes se percibiera como parte activa de su propio aprendizaje y contribuyente
del aprendizaje de las demads. Al respecto un estudiante anoto:

Considero menester visibilizar la importancia de este ejercicio de foro de dis-
cusion; pues, los aportes realizados por todas las compariieras me resultaron
muy valiosos para el proceso pedagdgico y muy ricos en cuanto a contenido
teorico-epistemologico. Finalizo con el agrado que me produce ver la linea de
pensamiento tan critica y creativa de esta nueva generacion de trabajadorxs
[sic] sociales que la universidad (y una parte de su linea profesional de do-
centes) estd formando, que, estoy seguro: no se limita a nosotrxs [sic] cinco
(Trejos, 03 de mayo del 2018).

1.2.3 Acerca de la evaluacion de los contenidos

Se mantuvieron exdmenes escritos con ldgicas de apoyo al aprendizaje lo cual equivale
a la realizacion de préicticas de todos y cada uno de los elementos a partir de situaciones
précticas.

Al hablar de examen como ingenio de evaluacion me refiero a lo que, sin mucha
precision semdntica pero con una aceptacion muy extendida, se da por tal. Lo
identificamos normalmente con aquella prueba de evaluacion estructurada en
torno a un nimero limitado de preguntas que el alumno [sic] tiene que res-
ponder. .. Sin embargo, conviene hablar con prudencia antes de echarlo por
la borda definitivamente, decision que no resolveria nada pues, hoy por hoy,
es uno de los medios existentes y fdcilmente manejables de que dispone el
profesor. En si, como instrumento bien utilizado, el examen cumple funciones
que pueden ser educativamente vdlidas. . . Brevemente: si de la informacion que
aportan las respuestas que dan los alumnos a las preguntas de un examen el
profesor puede obtener datos importantes para mejorar su propia ensefianza y
(re)orientar y ayudar a los alumnos en su aprendizaje, el instrumento-examen
puede desemperiar un papel educativamente constructivo en la formacion del
alumno. . . (Alvarez 2001:41)

Una pregunta que produjo muy buenos resultados y valorada positivamente por el
grupo de estudiantes fue una referida al criadazgo la cual es una practica de Paraguay en
que familias pobres envian a sus hijos e hijas en condicién de criados y criadas a casas de
familias adineradas; a cambio, dichas familias se hacen cargo de sus necesidades bésicas
y les permitan obtener una educacién. Se trata de una prictica extendida y socialmente
aceptada desde hace décadas, pero en 2016 fue objeto de cuestionamientos tras el falleci-
miento de una nifia de 14 afios que vivia como “criadita” y cuya causa de muerte fueron
los politraumatismos causados por los golpes que le propiné con una rama de un arbol
de guayaba el duefio de la casa donde trabajaba, como castigo tras encontrarla besandose
con un albaiil (BBC Mundo, 2016).

Al grupo de estudiantes se les entregé un texto con las diferentes posiciones sobre
esta practica y se les colocé el siguiente enunciado:
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UNICEF le escogi6 a usted para hacer observaciones en tres casas diferentes
y le encomend¢ registrar las tareas rutinarias de una nifia o nifio en condicién
de criadazgo para identificar maltrato y violencia infantil. Para ello, dispuso la
modalidad de persona observadora no participante desconocida por lo que usted
ingresard a cada morada como auxiliar de una persona que permanecerd en la
vivienda, al menos, seis horas para la instalacion de un sistema de seguridad
para toda la casa. Cada propietario estd dispuesto a acogerse al horario que se
disponga pues el sistema serd instalado de manera gratuita. Usted debe decidir
entre una escala de apreciacion numérica o una lista de cotejo y justificar su
seleccion. A partir de lo anterior, seleccione el tipo de registro que utilizard y
justifique su seleccion (2 puntos). Construya la guia de observacién (5 puntos).
Por dltimo, refiérase a las controversias de este tipo de modalidad en la investi-
gacion cientifica (3 puntos). (10 puntos).

Segtn el grupo de estudiantes, las observaciones realizadas en los cursos de Fisica y
el paralelo andlisis tedrico les facilitaron respuestas certeras y, en efecto, ello fue asi. Si
se compara la claridad analitica de las respuestas de los grupos que hicieron practicas de
observacidn con las de grupos de afios anteriores, es evidente una comprension mayor de
los primeros.

En términos generales, con los tres grupos con los que se inicid este proyecto se
presenta una tasa baja de reprobacién y se observa mayor consistencia en las argumenta-
ciones y en el andlisis critico.

Las dificultades que se presentaron suelen ser las tipicas de los procesos de inves-
tigacion (cancelacion de citas de entrevista; informantes poco o muy expresivos, gran
cantidad de tiempo exigido por las transcripciones, por mencionar algunas). En este sen-
tido, las dificultades también fueron un aprendizaje.

Sin embargo, para efectos del proceso de ensefianza, una de las dificultades mayores
tiene que ver con lo disimil de las practicas que realizamos quienes tenemos a cargo igual
curso en el mismo ciclo lectivo pues, para el siguiente, el estudiantado presenta diferente
apropiacion de los contenidos. Esta situacidn la resolvi con asesorias extra-clase y con los
registros de estudiantes colocados en el aula virtual; no obstante, en este sector estudiantil
privo una sensacion de desventaja, en particular en quienes no hicieron la observacién en
el IT Ciclo 2017 (por estar matriculados en otro grupo) y tuvieron que hacer la practica
de la entrevista en el I Ciclo 2018.

1.3 Conclusiones

Existen diferentes estilos de ensefianza y de aprendizaje pero lo cierto es que tanto en
un proceso como en el otro, son las formas de razonar las que permiten aprehender e
interiorizar el conocimiento. Para favorecer el proceso de aprendizaje es fundamental,
por tanto, que el estudiantado tenga motivacion; perciba la necesidad de aprender, se
adecuen los materiales de aprendizaje y que el profesorado evidencie solidez tedrica y
calidad pedagdgica y humana.
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Las précticas de las técnicas de recoleccion y andlisis de informacién desarrollada
por el estudiantado de Trabajo Social posibilitaron no solo la comprensién de las bases
epistemoldgicas y metodoldgicas de dichas técnicas sino que proveyeron el material para
razonar y situarlas como parte de un engranaje mayor como es la investigacion social.

Es importante recuperar el desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo y la
participacion responsable de cada persona en el cumplimiento de las tareas, lo cual se
facilit6 tanto por la escogencia aleatoria de la estudiante responsable de la exposicion de
los trabajos grupales como por la evaluacién individual que se debia hacer de cada una
de las personas integrantes del grupo. De igual forma, compartir las producciones indi-
viduales, leer las distintas intervenciones en los foros asi como la construccion colectiva
de instrumentos a partir de los aportes de cada quien que, finalmente serian aplicados de
manera individual, generé mayor seguridad y confianza entre el grupo de estudiantes.

El Proyecto RedIC3-UCR me dio la oportunidad de conocer e intercambiar con un
profesorado genuinamente comprometido con la busqueda de la excelencia en la en-
sefianza. También me desafié sobre las distintas estrategias de la docencia y uno de los
mayores logros fue la coordinacion entre Trabajo Social y Fisica, carreras que a simple
vista parecian no tener puentes de comunicacion.

Los resultados de la aplicacién de instrumentos arrojan que son varios los factores que
podrian estar incidiendo en el rezago en el curso de Fisica: metodologia de la ensefianza,
educacion despersonalizada; técnicas didacticas, tamafio de los grupos, infraestructura,
colegios de procedencia, desmotivacién estudiantil, rigidez de los contenidos y de los
métodos de evaluacidn, entre otros. Tal y como se anotd, una vez que concluya el 2018,
se terminard con la aplicacién de instrumentos y se procederd con el procesamiento de
los resultados. En dichos resultados, el aporte del estudiantado de Trabajo Social serd
explicitado como un eje central de actuacion.

Para el estudiantado de Trabajo Social constituy6 una experiencia de aprendizaje muy
lddica: disfrutaron de la confusién que generd su participacion en los cursos de Fisica
al tomarles como parte del alumnado de estos cursos; conocieron otras dindmicas de
ensefianza y en particular observaron el rezago estudiantil como una situacién compleja 'y
con muchas aristas. Para el estudiantado del curso de Fisica, represento la oportunidad de
comunicar sus inquietudes y su opinién sobre dicho curso con “iguales” por su condicién
de estudiantes lo cual hizo de las entrevistas, espacios de comunicacién y didlogo abierto.
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Resumen. Se disefié material audiovisual para generar un objeto de aprendizaje digital a utilizar
en un grupo grande de estudiantes (88 personas) de quimica general intensiva de la Universidad
de Costa Rica (UCR). Se evalud la percepcion del material por parte del estudiantado, tanto en la
presentacién de los contenidos, como en la utilidad que presentan para sus procesos de aprendizaje.

Palabras clave: objetos de aprendizaje; grupos grandes; propiedades periddicas; quimica.

2.1 Introduccion

El uso de las tecnologias de informacién y comunicacién (TIC) en los procesos de en-
seflanza — aprendizaje se inici6 hace mucho tiempo, desde los afios 50 se tiene registro
del uso de videos y “ayudas visuales” en la ensefianza de la fisica en los Estados Unidos
(Kerney & Treagust, 2001).

Desde entonces y con la evolucién de los recursos tecnolégicos, la produccién de
material audiovisual ha crecido y se ha diversificado, al punto que existen una gran can-
tidad de sitios en Internet con material de apoyo de acceso gratuito como Youtube, lo
que permite a los usuarios construir materiales con diversos recursos, compartirlos y
hacer sus propios canales en linea, en las que se agrupa contenidos de acuerdo con las
tematicas que abordan. También hay plataformas como Khan Academy, donde se cuenta
con una gran cantidad de recursos y especialistas que producen material académico de
alta calidad, plataformas de cursos en linea como Coursera, s6lo para mencionar algunos
ejemplos.

En la actualidad, la produccién de estos recursos se ha hecho mas accesible, dado
que con un teléfono inteligente se puede tomar fotos y videos de gran calidad, ademas
de que se puede grabar ficilmente audios que pueden editarse con programas gratuitos
disponibles en Internet, e inclusive, con aplicaciones desarrolladas para el mismo dispo-
sitivo mévil, de manera que el producto audiovisual ya no requiere equipos sofisticados
ni de programas complejos de usar y de altos precios para el cuerpo docente de cualquier
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institucién. Ahora, el problema radica en la correcta eleccion del material disponible, en
las caracteristicas de los contenidos que se presenta y en su adaptabilidad a cada necesi-
dad presente en los procesos de aprendizaje que el docente desea impulsar (Morales
Morgado, Garcfa Pefialbo, Campos Ortufio & Astroza Hidalgo, 2012).

En un mundo conectado por Internet, la eleccién de un material educativo no es un
proceso sencillo pues, aunque se tiene acceso a una gran cantidad de informacién, la ma-
yoria de las veces el material disponible no se adapta a la forma en que se desea llevar a
cabo la actividad de aprendizaje o no estd acorde con los contenidos que se va a cubrir. Al
disefar una actividad de aprendizaje adecuada para un grupo, es necesario considerar el
nidmero de estudiantes, su contexto educativo y sociocultural, conocer sus fortalezas y li-
mitaciones para seleccionar los materiales, tales como discapacidades auditivas, visuales,
etc., dispositivos para acceder a la informacién (computadora, teléfono inteligente, etc.),
nivel de dominio de las tecnologias, conocimiento previo, en fin, una serie de variables
que se debe tener en cuenta, aunque no siempre se considera estas variables a la hora de
hacer la seleccion del material audiovisual.

Al introducir material audiovisual en un curso, es importante cuestionarse aspectos
como: jcudl es el propdsito de este material? ;como utilizarlo? ;qué expectativas se
tienen en relacién con el desempefio de los estudiantes? Es evidente que presentar un
video a un grupo de estudiantes no implica que se logre un aprendizaje inmediatamente,
ya que se requiere toda una planeacién didactica detrds del uso de este recurso (Cebridn,
2007; Cukierman, Rozenhauz & Santdngelo, 2009; Claros Gémez & Cobos Pérez, 2013;
Orozco Rodriguez, Morales Morgado & Campos Ortufio, 2016).

El uso de recursos audiovisuales como objetos de aprendizaje promueve un mayor
aprovechamiento de este tipo de materiales, pues guia al estudiante en el uso de los
recursos en un contexto y con objetivos claros de aprendizaje, ademds de que resultan
mads atractivos a poblaciones jévenes.

Se ha definido un objeto de aprendizaje como “un conjunto de recursos digitales, au-
tocontenible y reutilizable, con un propdsito educativo y constituido por al menos tres
componentes internos: contenidos, actividades de aprendizaje y elementos de contextua-
lizacion” (Wiley, D. A., 2000; Ministerio de Educacién Nacional).

Estos tres componentes internos son los que convierten un material audiovisual en
un recurso mas adecuado para el aprendizaje. En la actualidad, el uso de los objetos de
aprendizaje en los procesos de enseflanza — aprendizaje en distintas dreas es frecuente,
con objetivos de aprendizaje y contextos diferentes. Hay quienes los usan para fomen-
tar el aprendizaje colaborativo mediante redes sociales (Claros Gémez & Cobos Pérez,
2013), también se han utilizado para promover la generaciéon de modelos mentales para
el aprendizaje de las matematicas (Orozco Rodriguez, Morales Morgado & Campos Or-
tufio, 2016), en el desarrollo de competencias (Morales Morgado, Garcia Pefialbo, Cam-
pos Ortufio & Astroza Hidalgo, 2012), en el aprendizaje del inglés (Sarmiento Bojérquez,
Cadena Gonzdlez & Tuyub Ovalle, 2017), en fin, en una gran diversidad de reas del co-
nocimiento y con varios énfasis. Sin embargo, la mayoria de estos reportes de uso se dan
en grupos de 50 o menos participantes.
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En este trabajo se presenta el disefio de material audiovisual, para ser utilizado como
un objeto de aprendizaje en un curso para 88 estudiantes de Quimica General Intensiva
de la Universidad de Costa Rica

2.2 Metodologia

Se construy6 una serie de materiales audiovisuales (cinco videos, un infograma y una
autoevaluacion interactiva) en relacién con un tépico especifico: propiedades periddicas
de los elementos representativos. El material se agrupé utilizando el paquete de libre
acceso “exelearning” y se presento en el entorno virtual del curso en el que se llevé a cabo
la experiencia, como un paquete de contenidos para ser trabajados por el estudiantado de
un curso introductorio de Quimica para estudiantes de diversas carreras.

2.3 El curso

Se trata del curso de Quimica General Intensiva de la Escuela de Quimica de la Universi-
dad de Costa Rica, que es parte del programa de estudios (pregrado) de diversas carreras
del 4rea de salud y ciencias agroalimentarias.

En cada grupo se matriculan 90 estudiantes cada semestre, donde se tiene un do-
cente encargado de impartir lecciones magistrales, que puede reforzar (si asi lo desea)
mediante la plataforma Moodle® de la UCR. En este curso se estudia la mayor parte de
los contenidos de los cursos de Quimica General I y II en un tinico semestre; son cursos
colegiados en los que la evaluacion es sumativa y consiste en examenes parciales que
el estudiantado realiza en fechas especificas; la calificacion de cada estudiante se asigna
promediando las notas obtenidas en cada uno de los exdmenes parciales.

Durante el semestre que se realizd esta experiencia, ocho docentes distintos im-
partieron un grupo de este mismo curso en diferentes sedes de la UCR. En estos, cada
docente tenia la posibilidad de utilizar la estrategia didactica de su eleccién. Las evalua-
ciones fueron generadas en conjunto por todos los docentes, por lo que los contenidos
evaluados eran los mismos, aunque los ejercicios a realizar eran ligeramente diferentes.

2.4 El grupo

Esta estrategia se aplic6 durante el primer semestre del 2017, en la sede Rodrigo Facio
de la UCR. El grupo estaba constituido por 88 estudiantes de las carreras de Medicina,
Imagenologia, Agronomia, Nutricién, Economia Agricola, y Odontologia. Para la mayor
parte de estos estudiantes, este era su primer semestre universitario y para algunos, su
primer contacto con la quimica.
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2.5 La estrategia

En un grupo donde se implemento la estrategia, se utiliz6 la plataforma institucional para
apoyar los procesos de aprendizaje — ensefianza mediante el uso de material audiovi-
sual y en particular, el uso de material interactivo para el estudio del tema “Propiedades
Periddicas”. Esta temética fue considerada de estudio independiente, por lo que cada es-
tudiante consulté el material fuera de la clase y realiz6 sus procesos de aprendizaje a su
conveniencia.

La presentacién del material se hizo de forma tal que el estudiante podia acceder
a diferentes paginas en las que estaba la informacién relacionada con cada una de las
propiedades periddicas a estudiar. Esto se puede observar en la captura de pantalla
mostrada en la figura 2.1.

Como se puede observar de la tabla de contenidos (lista desplegable a la izquierda de
la interfase grafica), el dltimo contenido corresponde a la autoevaluacién de los apren-
dizajes. En este espacio se le presenta al estudiante una serie de preguntas, ya sea de
seleccion unica o de falso — verdadero, en las que al responder, el entorno le indica au-
tomdticamente si la respuesta seleccionada es la correcta. En caso de que la respuesta
sea incorrecta, el programa también le da retroalimentacién al estudiante sobre por qué
la respuesta elegida no es correcta.

La evaluacion de los aprendizajes se llevé a cabo por parte de la docente, mediante
una evaluacion colegiada, como se explicé anteriormente, junto con las demds tematicas
contempladas en ese examen parcial. Se realiz6 ademds una comparacioén de las cali-
ficaciones promedio de este grupo con los demds grupos de este mismo curso, en la
evaluacion de este tema en particular.

2.6 Construccion del material audiovisual

Como se menciond anteriormente, en Internet es posible encontrar una gran cantidad de
material audiovisual para complementar los aprendizajes, sin embargo, lo mas adecuado
siempre serd la produccion de los materiales audiovisuales propios, ya que estardn acorde
con el estilo diddctico que se desea, el contexto en el que se va a trabajar, ademas de que
se adecuaran mejor a los requerimientos del estudiantado (Cebrian, 2007).

Es por esta razén que se decidi6 construir los cinco videos, el infograma y la eva-
luacion interactiva que se utilizé para este “paquete de informacion”. Para el disefio de
estos materiales, se llevé a cabo una encuesta de opinién entre la poblacién meta: es-
tudiantes universitarios, que se dedican exclusivamente a estudiar (no trabajan) y cuyas
edades estan entre los 17 y 19 afios de edad. Con base en las preferencias encontradas
mediante la encuesta, se planted el tipo de material a desarrollar en términos de duracion,
color, musica y animacidn entre otros. El guidn didéctico y los contenidos de cada video
fueron generados con base en la gufa de objetivos y contenidos del curso, propuesta por
la catedra a la que pertenece. Estos videos fueron generados por la docente del curso y
actualmente se encuentran disponibles en Youtube bajo licencia de Creative Commons.
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Espafiol (es_mx) ~ S - 2017 - RRF - Quimica General Inten

Propiedades Periodicas

Carga Nuclear Efectiva
~ Bl Propiedades Periddicas

~ B Carga Nuclear Efec.. Propiedades Periédicas
Electrones de vale.
~ M Radio
Atémico Al organizar los elementos, se observd que habia grupos de ellos que
I . - P i
e presentaban caracteristicas semejantes en términos de comportamiento; de
Energia de lonizacion ahi que la tabla periddica moderna nos muestre los elementos agrupados de

Autoevaluacion

forma tal que al bajar en una columna, a lo que conocemos como grupo,
vamos a tener elementos que presentan comportamientos semejantes,
como por ejemplo la tendencia a ganar o perder electrones,

(a) Muestra del paquete de contenidos presentados al grupo para el estudio de las
propiedades periddicas.

RADIO ATOMICO

4 ' Mitad de la distancia entre
- los nlcleos

https://www.youtube.com/watch?v=VUpzvN73XWE

(b) Parte del video “Radio atémico” utilizado en el objeto de aprendizaje, se incluye el
link al video completo.

Autoevaluacion

‘? Pregunta de Seleccién Muitiple =

De los siguientes enunciados con relacion a la carga nuclear efectiva:

1. Aumenta al desplazarse de derecha a izquierda en |a tabla periddica.
2. Es mayor en el Cloro que en el Aluminic.
3. Es la atraccion real que experimentan los electrones de un étomo hacia su nicleo.

Es (son) comrecta(s)
Solo 1
Solo 2
Solo 3
1y2
1y3
2y3

Todas

Mastrar retroalimentacion

(c) Imagen de una de las preguntas de autoevaluacion.

Figura 2.1
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De la misma forma, el infograma y la evaluacién fueron generados en su forma, de
acuerdo con los gustos de la poblacién meta; en contenidos, de acuerdo con las necesi-
dades del curso. Finalmente, se le solicit6 al estudiantado que completara una evaluacién
anénima del paquete audiovisual presentado, con el fin de determinar la aceptacién por
parte del estudiantado de esta estrategia didactica.

2.7 Resultados

Se le solicité a los 88 estudiantes que respondieran una encuesta virtual anénima en
Google Forms®, que se colocé en el entorno virtual del curso, el mismo en el que se
encontraba el material audiovisual sobre Propiedades Periddicas.

En total, la evaluacién la llevaron a cabo 36% de la poblacién inscrita en el curso.
Dado que la evaluacién del material era voluntaria, no es posible saber las razones por
las que el resto del estudiantado no envid su respuesta.

Sin embargo, partiendo de las evaluaciones recibidas, el 100% de las evaluaciones
indicé haber utilizado el material suministrado para el estudio de las propiedades pe-
riédicas. De ellos, alrededor de un 97% calific6 de “agradable” o de “haberle gustado
mucho” la presentacién de los contenidos como se muestra en la figura 2.2.

Percepcion respecto a la presentacion de los
contenidos
781

Agradable Me gustd mucho Otros

t

Figura 2.2: Figura 2. Opinién del estudiantado en relacion con la presentacién de los contenidos
del material audiovisual.

Por otro lado, también se le solicité al estudiantado evaluar el material en funcién
de la utilidad que le encontraron al realizar el estudio independiente de esta temadtica.
Como se observa en la figura 2.3, mds del 95% de los estudiantes asignaron una cali-
ficacion positiva, 34% de ellos indic6 haber comprendido los contenidos utilizando las
explicaciones y las practicas que ahi encontré. Cabe recordar, que el tema “Propiedades
periddicas” se asignd para estudio asincrénico, es decir, cada estudiante debia realizar
sus propios procesos de aprendizaje a la hora y en el lugar de su conveniencia, fuera del
sal6n de clase.
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En su opinién, los videos suministrados

59.4

3.1 3.1

Eran claros y concisos Al estudiarlos y hacer la Eran insuficientes Otros
practica incluida en el
material de referencia
comprendi cudles eran las
tendencias perisdicas

h

Figura 2.3: Figura 3. Opinién del estudiantado en relacién con la utilidad de los contenidos del
material audiovisual para el estudio asincrénico.

Dado que el grupo en el que se aplic esta estrategia en su mayoria estaba constituido
por estudiantes de primer ingreso, que estan acostumbrados a una metodologia conduc-
tista en educacién secundaria, se consideré importante solicitar en la encuesta que el
estudiante sugiriera aspectos a mejorar, esto con el fin de conocer el impacto que tiene
en ellos el cambio a un aprendizaje mas activo.

En este espacio, se encontraron algunas sugerencias relacionadas con la longitud y
los contenidos de los videos, tales como:

“Recomendaria hacer las explicaciones con un poco més de detenimiento (mds
despacio). Y hacer un pequefio repaso al final del video.”

“Videos mds largos para poder expandir lo que se esta explicando.”
“Detallar un poco mds cada propiedad.”

“Me parece una excelente idea, lo inico que mejoraria serfa hacer los videos un
poco mads lentos porque por ser tan rapidos habia que repetir la reproduccion 2 o
3 veces para lograr comprender.”

Ademds, se encontrd que el estudiantado considera el uso de esta estrategia como un
esfuerzo adicional por parte de la docente, lo que le motiva a estudiar los contenidos del
curso:

“Estaba excelente, profesora, mil gracias por tanta preocupacién y por el es-
fuerzo en los materiales didacticos.”

“Pienso que estuvo muy conciso y acertado asi como estd, en general todo el
curso estuvo planteado de una manera increible. Desearia una profesora como
en usted en cada una de las quimicas que debo llevar.”
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“Es muy eficiente, deberian tratar de hacer mds temas asi. A la hora de estudiar
es muy agradable tener a mano la explicacién de la profesora, ya que uno logra
comprender lo que ella explica.”

“Me parecié un método bastante creativo. Ademads, cabe resaltar, que por medio
de esa técnica (Video educativo), se me facilit6 la comprension del tema. En lo
personal, no noté falla alguna en el video, muy conciso y preciso. jLa felicito
profesora, sus lecciones no son para nada aburridas, siga asi!”

Como punto adicional, cabe mencionar que, en relacién con los resultados del exa-
men parcial en el que se evalu6 el tema “Propiedades Periddicas”, la calificacién prome-
dio del grupo en el que se aplico esta estrategia estuvo 16 puntos porcentuales por encima
del promedio de calificaciones de todos los grupos de este curso que se impartieron si-
multdneamente durante el semestre de prueba. En este examen se evalué ademads otros
contenidos y no se tiene datos que permitan comparar el rendimiento de las pregun-
tas especificas en esta temadtica entre los estudiantes del grupo de prueba y el resto del
estudiantado, por lo que se propone en un futuro reproducir este experimento, pero com-
parando los resultados de la evaluacién de los aprendizajes entre los estudiantes en el
grupo de prueba y todos los demds estudiantes que estén matriculados en el curso.

2.8 Conclusiones

Se encuentra una respuesta positiva por parte del estudiantado al introducir este tipo
de metodologias en los cursos de quimica, que tradicionalmente se piensan dificiles y
aburridos, por lo que se propone utilizar objetos de aprendizaje que incorporen material
audiovisual en las clases de los cursos de quimica general. Como se puede ver en las
respuestas suministradas por los estudiantes, este tipo de estrategias les son agradables y
les motivan en sus procesos de aprendizaje.

Por otro lado, aunque la generacidn del propio material audiovisual resulta muy cos-
toso, tanto en recursos materiales como en tiempo, es apreciado por parte de los usuarios
el tener recursos disefiados especificamente de acuerdo con las necesidades del curso.
En caso de no contar con los recursos o el tiempo para producir este tipo de materiales,
también es posible utilizar los recursos existentes y disponibles en Internet; aunque es-
tos deben ser filtrados de acuerdo con las necesidades especificas de cada docente y su
propuesta didéctica para el curso.
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Resumen. Durante el primer semestre del 2018 se implementé una nueva estrategia didéctica en
un curso de Genética General. Este curso forma parte del plan de estudios de la carrera de Biologia
en la Universidad de Costa Rica. El objetivo de la intervencién fue fomentar la construccién co-
laborativa de conocimiento, mediante la creacion conjunta de un objeto de aprendizaje. Un total
de 29 estudiantes matricularon el curso y se dividieron en equipos de 2 o 3 personas. Se escogi
un tema (inactivacién del cromosoma X) para ser trabajado en la intervencion y cada equipo fue
asignado a un subtema. Cada equipo desarrollé un video de 1 minuto de duracién para su subtema
y la docente elabor6 un video en el que se explican los aspectos bdsicos del tema. Los diferen-
tes componentes fueron integrados en un objeto de aprendizaje que fue puesto a la disposicién
de todos. El tema fue evaluado tanto en un examen del curso, como en un cuestionario con pre-
guntas de contenido que se aplicé un mes y medio después. En ambos casos el desempefio de los
estudiantes fue satisfactorio y sugiere que hubo aprendizaje significativo. En la evaluacién de la
actividad, los estudiantes valoraron positivamente la estrategia didactica y consideran que favorece
un aprendizaje dindmico, ademds de desarrollar competencias blandas y habilidades en el uso de
TIC. Se concluye que la construccién colaborativa de un objeto de aprendizaje es una estrategia
que fomenta el aprendizaje activo.

Palabras clave: objeto de aprendizaje, tecnologias de informacién y comunicacion,
aprendizaje activo, constructivismo

3.1 Introduccion

En el presente articulo se describe la construccién colaborativa de un objeto de apren-
dizaje en formato de video en un curso de Genética General (B-0345) de la Universidad
de Costa Rica. Este es un curso obligatorio ubicado en el quinto semestre de la malla
curricular del Bachillerato en Biologia que ofrece la Escuela de Biologia. En este curso
existe el reto de despertar el interés de los estudiantes por la genética y motivarlos en
el proceso de aprendizaje. Al ser un curso obligatorio, debe ser matriculado por todos
los estudiantes de Bachillerato en Biologia, independientemente de su drea de interés.
El curso abarca contenidos muy amplios, algunos de los cuales pueden ser percibidos
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como algo abstractos por los estudiantes. En el transcurso de los afios se han ido imple-
mentando nuevas estrategias didacticas en el curso, como por ejemplo el uso del debate
con temas controversiales en genética (Chavarria-Soley, 2016). Para la presente inter-
vencidn, se escogi6é como tema a la inactivacién del cromosoma X en las hembras de los
mamiferos. Este es un tema relativamente complejo y abstracto, que usualmente no se
cubre en ninguno de los cursos que los estudiantes han aprobado anteriormente. Se con-
sider6 que el hecho de ser un tema completamente nuevo para los estudiantes fomentaria
en ellos el deseo de investigarlo por cuenta propia.

Existen numerosas definiciones de lo que se puede considerar un objeto de apren-
dizaje y estas tienden a ser muy amplias . Wiley (2002) propone como definicién: un
objeto de aprendizaje es cualquier recurso digital que se puede reutilizar para apoyar el
aprendizaje. En otra definicién se considera que el objeto de aprendizaje es una entidad
digital, auténoma y reutilizable, con un propésito educativo claro y que tiene al menos
tres componentes: contenido, actividades de aprendizaje y elementos de contexto (Re-
hak y Mason 2003). Una tercera definicién por parte del Comité de Estandarizacion de
Tecnologia Educativa (IEEE, 2002), dice que los objetos de aprendizaje son una entidad,
digital o no digital, que puede ser utilizada para aprendizaje, educacién o entrenamiento.
Estos son unicamente tres ejemplos de la extensa lista de definiciones que se encuentran
en la literatura.

En la practica, existe un alto grado de ambigiiedad en la forma como se maneja el con-
cepto. En algunos casos se considera que el objeto de aprendizaje es una unidad basica
independiente y puede combinarse con otros objetos para crear unidades pedagdgicas
de un nivel més elevado (Boyle, 2008). Bajo esta visién, muy frecuentemente se uti-
liza la analogia de las piezas de lego, que se pueden combinar de distintas formas para
crear unidades mas complejas (Hodgins, 2006). En otros casos se considera que unidades
pedagégicas de un nivel mds elevado (que pueden ser incluso un curso completo) cons-
tituyen objetos de aprendizaje. Un factor clave que unifica los diferentes conceptos de
objeto de aprendizaje es el requisito de que estos deben ser reutilizables (Boyle, 2008).
Se tienen entonces componentes de aprendizaje pequefios (relativo al tamafio total de
un curso, de un tema, etc) e independientes que pueden ser reutilizados en otro con-
texto instruccional. Reigeluth y Nelson (1997) argumentan que la generaciéon de objetos
de aprendizaje como estrategia didactica estd intimamente relacionada con las acciones
de la préictica docente tradicional, que involucra una deconstruccién del conocimiento
en unidades mds pequefias, para después combinarlas de acuerdo con los objetivos de
aprendizaje.

En la concepcidn inicial de los objetos de aprendizaje, el docente es el que disefia y
crea los componentes del objeto y los conecta. Sin embargo, la flexibilidad y proceso de
integracién de componentes inherente a un objeto de aprendizaje permiten su transforma-
cién en una estrategia de aprendizaje constructivista. En esta adaptacion, la creacion de
los componentes del objeto y la integracion del conocimiento las realizan los estudiantes
(Bannan-Ritland, Dabbagh y Murphy, 2002). De esta forma se cumplen dos principios
basicos del constructivismo: el aprendizaje es un proceso activo de construccién y el
instructor apoya esa construccién de conocimiento en lugar de comunicar conocimiento
(Duffy y Cunningham, 1996). En el desarrollo del objeto de aprendizaje los estudiantes
llevan a cabo actividades generadoras propias de un aprendizaje constructivista como lo
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son organizacioén (ej: resumir), conceptualizacion (ej: explicar, identificar informacién
importante) e integracion (Lee, Lim y Grabowski, 2007).

La construccién de un objeto de aprendizaje favorece el desarrollo del pensamiento
complejo en los estudiantes. Desde el pensamiento complejo los problemas se abordan
en su totalidad, pero sin perder de vista aspectos individuales y las interconexiones en-
tre ellos (Merriénboer y Kirschner, 2012). En el presente caso, aunque se trata un tema
principalmente disciplinar, la flexibilidad e interactividad de los componentes de un ob-
jeto de aprendizaje hacen necesario el pensamiento complejo para la integracion de los
conocimientos (Salas y Umada, 2010).

Por otro lado, una actividad de este tipo permite alcanzar objetivos adicionales a la
formacion académica. En el curso se decidi6 utilizar el video como medio para la cons-
truccién del objeto de aprendizaje. Los estudiantes debieron trabajar de forma indepen-
diente para identificar herramientas para la generacién de audio e imagenes y la edicién
de un video corto. Esto favorece su familiarizacién con tecnologias de la informacién y
la comunicacién (TIC). Ademas, se desarrollan competencias blandas como trabajo en
equipo, creatividad, liderazgo, tolerancia, resolucién de problemas y gestion del tiempo.

El objetivo de la intervencion realizada en el curso Genética General fue fomentar
la construccion colaborativa de conocimiento por parte de los estudiantes, mediante la
creacién de un objeto de aprendizaje en el curso Genética General, para asi despertar
interés por el tema tratado y lograr un aprendizaje significativo.

3.2 La estrategia desarrollada

La teoria del curso Genética General consiste en cuatro horas de lecciones por semana
y es impartida por dos profesores (la mitad del semestre cada uno). La intervencién fue
desarrollada en el primer semestre del aflo 2018 y la matricula fue de 29 estudiantes.
Se escogid el tema “Inactivacion del Cromosoma X para la creacién colaborativa de
un objeto de aprendizaje por medio de la generacién de videos. Se tuvo como objetivo
alcanzar varios resultados de aprendizaje con esta intervencion. Se esperaba que al fi-
nalizar la actividad los estudiantes hubieran logrado: a) dominar los conceptos basicos
del mecanismo de inactivacién del X en mamiferos, b) explicar la importancia de la
compensacion de dosis y las consecuencias de los fallos en compensacién de dosis, c)
predecir el nimero de cromosomas X inactivos en una célula a partir de su cariotipo, d)
explicar diferentes estrategias de compensacion de dosis mediante la comparacién con
otros grupos de organismos, €) contrastar las caracteristicas de los cromosomas X y Y
con base en su historia evolutiva, f) explicar la base molecular de la inactivacién del cro-
mosoma X, g) realizar bisquedas de literatura por medio de diferentes herramientas para
identificar fuentes fidedignas de informacién y h) colaborar con los otros miembros de
un equipo para generar un producto académico a partir de informacion disponible.

Para el desarrollo del objeto de aprendizaje, la docente del curso elaboré un video
corto que explica el mecanismo bdasico de inactivacién del cromosoma X. Este video
fue visto en clase y se discutieron los aspectos bésicos del mecanismo de inactivacion.
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Ademds, se escogieron 14 subtemas que giran alrededor de la inactivacién del cromo-
soma X, para ser explicados en un video de un minuto de duracién creado por los es-
tudiantes. Los subtemas fueron asignados por medio de rifa a equipos de dos personas
(uno con 3 personas) y a cada uno se le indic6 los elementos minimos de contenido que
debfia cubrir su video. Uno de los equipos no entreg6 su proyecto y su subtema fue elim-
inado (debido a que no cubria un aspecto critico para la comprension del tema). De esta
manera, se trabajaron los siguientes 13 subtemas:

1. Historia-lionizacién.
2. Evolucién X y Y a partir de autosomas.
3. Homologia residual y regiones pseudoautosémicas.
4. Qué es cuerpo de Barr, como se ve en la célula.
5. Aneuploidias del X-tolerancia y fenotipo.
6. Determinacion de sexo y aneuploidias por medio de cuerpo de Barr, uso en olimpiadas.
7. Marsupiales vs placentados.
8. Compensacion de dosis en no mamiferos.
9. Conteo y escogencia.
10. Momento de inicio de inactivacién del X y memoria.
11. Escape a la inactivacion.
12. Inactivacién sesgada, heterocigota manifestante.
13. Mecanismo molecular (Xist).

En una de las primeras lecciones del curso, los estudiantes recibieron una clase con
una profesora invitada que traté aspectos importantes a la hora de elaborar un video, asi
como detalles de edicién de audio e imagen. En el proceso de creacién de los elementos
del objeto de aprendizaje se les dio seguimiento a los grupos de trabajo y se establecieron
varias entregas. La primera entrega fue dos semanas después de asignados los temas;
cada equipo entregé la escaleta (en la que se describe la estructura del video) y el guion
completo para su video (Anexo 1). Esto fue revisado por la docente del curso y se hicieron
recomendaciones de mejora; especialmente en lo referente al guion propuesto. Como
segunda entrega, un mes y medio después de la asignacién de los temas, cada grupo envié
a la docente una primera version de su video. Obtuvieron correcciones y sugerencias de
mejora, referentes a aspectos didécticos y técnicos. Como tltima entrega, dos meses

después de asignados los temas, los equipos entregaron la versién final de su video y
todos los videos fueron vistos en clase.

Para asignar la nota al video elaborado por cada grupo se tomaron en cuenta aspectos
como claridad de la explicacién, uso de conceptos correctos, existencia de relacion entre
imagen y guion, creatividad y aspectos técnicos (volumen, resolucién, etc). La nota del
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video correspondi6 a un 10% de la nota total de teoria. El conjunto de todos los videos (la
explicacién bdsica y los 13 subtemas) constituye un objeto de aprendizaje que fue puesto
a disposicién de todos los estudiantes. Cada uno de los elementos es independiente de
los demads, y entre todos se completa una visién integrada del tema de estudio. Este tema
fue evaluado por medio de dos preguntas de dificultad media en uno de los exdmenes
parciales del curso.

Un mes y medio después del examen parcial, se les solicit6 a todos los estudiantes
del curso que completaran una evaluacién de la actividad. EI cuestionario fue completado
por 26 de los 29 estudiantes del curso. En la primera parte de la evaluacion se evaluaron
contenidos relacionados con el tema (y que fueron cubiertos en el objeto de aprendizaje)
por medio de diez preguntas de seleccién multiple con respuesta tinica. De estas pregun-
tas 2 eran de dificultad baja, 5 de dificultad media y 3 de dificultad alta (Anexo 2). En
la segunda parte de la evaluacion, se abordé la percepcion de los estudiantes acerca de
la actividad de aprendizaje. Las preguntas planteadas en esta seccion se presentan en el
Anexo 3.

3.3 Resultados y discusion. Evaluacion de los aprendizajes

En el segundo examen parcial del curso se evaluaron por medio de dos preguntas los
contenidos del tema abarcado en el objeto de aprendizaje. El 88% de los estudiantes
respondié ambas preguntas correctamente.

Tal como se menciond en la descripcion de la estrategia, al terminar el semestre (un
mes y medio después del examen en el que se evaluaron los contenidos del objeto de
aprendizaje) se pasé a los estudiantes una evaluacién que incluia diez preguntas de eva-
luacién de contenidos (Anexo 2). Del total de 29 estudiantes en el curso, 26 completaron
la evaluacién. En el cuadro 3.1 se presentan los resultados obtenidos para las diez pre-
guntas.

Como se puede observar, el porcentaje de respuestas correctas es alto para la mayoria
de las preguntas. Las preguntas de dificultad baja evalian conceptos bésicos del tema;
y en ellas el desempefio fue muy satisfactorio. Para las preguntas de dificultad media
los puntajes son también muy altos excepto para la pregunta 8, con 54% de respuestas
correctas. Después de volver a analizar la pregunta, se detectd que hay cierta ambigiiedad
en la redaccion del enunciado que puede llevar a una interpretacion de la pregunta distinta
a la planeada por la docente. El 46% restante de los estudiantes escogié la respuesta
correcta para esa interpretacion alternativa de la pregunta, por lo que se debe concluir que
el 100% de las respuestas son correctas. Para las preguntas de dificultad alta el porcentaje
de respuestas correctas disminuye, lo cual es esperable puesto que se refieren a aspectos
muy especificos de los subtemas. En términos generales el desempefio en esta evaluacion
de contenidos fue muy satisfactoria, y es importante recordar que se realizé un mes y
medio después del examen en el que se habia incluido el tema.
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Cuadro 3.1: Evaluacion posterior de contenidos cubiertos por el objeto de aprendizaje.

. Resultado Correcta/incorrecta
Pregunta|Dificultad
(% de respuestas correctas)

1 Baja 24/2 (92%)
2 Baja 25/1 (96%)
3 Media 25/1 (96%)
4 Alta 7/19 (27%)
5 Media 23/3 (88%)
6 Alta 23/3 (88%)
7 Alta 15/11 (56%)
8* Media 14/26 (54%) o 26/26 (100%)
9 Media 20/6 (77%)
10 Media 21/5 (81)

*Por un error en disefio, la pregunta 8 tiene dos respuestas correctas.

Con base en los resultados de la evaluacién de contenidos, se puede afirmar que se
obtuvieron los resultados de aprendizaje esperados relacionados con dominio del tema.
Ademas, los videos fueron de muy buena calidad tanto técnica como en el sentido didéac-
tico, por lo que se considera que también se obtuvieron resultados de aprendizaje satis-
factorios en las dreas de investigacion y trabajo en equipo.

3.4 Evaluacion de la intervencion por parte de los estudiantes

También se evalud la percepcion de los estudiantes acerca de la intervencidn didéctica.
A continuacién se presenta un resumen de las respuestas brindadas por las 26 personas
que completaron el cuestionario.

1. Mencione los aspectos que le gustaron de la actividad y/o le parecieron titiles para
el aprendizaje. Por favor mencione brevemente todos los que se le ocurran.

Algunos de los aspectos que los estudiantes mencionaron como aspectos positivos
de la actividad fueron:

* Para poder hacer el video se tiene que entender bien el tema

* Los videos cortos ayudan a retener solamente la informacién mas importante
* El material audiovisual es una herramienta muy funcional para el aprendizaje
» Fortalece trabajo en equipo

* Desarrolla creatividad

* Ayuda a estructurar las ideas

* Desarrolla habilidades técnicas de edicién de video e imagenes
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* Esuna forma dindmica de aprender
* Los audiovisuales capturan mejor la atencidn del publico
* Esuna manera creativa de disfrutar aprendiendo, como un juego
* Desarrolla habilidad de investigar por cuenta propia

Es interesante que como aspectos positivos de la actividad los estudiantes mencio-
nan tanto competencias profesionales (bisqueda y sintesis de informacion, estruc-
turacién de ideas) como blandas (creatividad, trabajo en equipo), ademds de desarro-
llo en el tema de las TIC.

. Mencione los aspectos que cree que son puntos débiles en la actividad y por qué. Se
agradecen sugerencias para mejorar la actividad.

Entre los aspectos que se podrian mejorar se incluyeron:

*  Un minuto de tiempo es muy corto (varios proponen 1,5 o 2 minutos)
* Unos videos son mds claros que otros

* Que la entrega de la primera version del video sea mas temprano (mds tiempo
antes de la entrega final)

*  Que se discuta al final con los otros grupos los aspectos técnicos (recomenda-
ciones de programas, dificultades, etc)

* Aumentar el tamafio de los grupos

* Se profundiza mucho mas en el tema propio que en los demds

En esta parte llaman la atencién dos criticas muy vélidas a la estrategia de apren-
dizaje: a) a pesar de haber recibido sugerencias y correcciones por parte de la do-
cente, siempre unos videos serdn mas claros que otros y b) se llega a un conocimiento
mucho més profundo del tema propio que de los demds. Estos aspectos se trataron
de abordar al hacer una discusién extensa en clase después de la presentacion de
los videos. Para una futura intervencion se podria asignar atin mds tiempo para esta
discusion.

. Mencione brevemente sus fuentes de informacion para el contenido del video.
¢;Donde encontré la informacion?

Cada grupo tuvo que buscar fuentes de informacién para el subtema que se les
asigné. La mayoria de los subtemas no se cubren en el libro de texto del curso. En las
respuestas al cuestionario, los estudiantes indicaron que se apoyaron principalmente
en articulos cientificos. Algunos también buscaron informacidn en otros videos que
tratan el tema y dos de los grupos utilizaron el libro de texto. La bisqueda de in-
formacién de cada grupo fue completamente independiente, lo que permite desarro-
llar su habilidad de hacer bisquedas bibliograficas y distinguir cudl es informacién
fidedigna.
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Comente acerca de su experiencia con la escaleta y el guion de locucion y la utilidad
de estos.
En cuanto a la escaleta y el guion, los estudiantes mencionaron que les facilit6 or-
denar las ideas, planear el tiempo para cada segmento y ser eficientes a la hora de
montar el video. También mencionaron que el hecho de que la docente les diera
retroalimentacion para esta entrega antes de iniciar con la elaboracién del video fue
valioso. Este fue un factor importante en el éxito de la estrategia.

. Contraste este tipo de actividad con una exposicion magistral del tema con respecto

a su utilidad diddctica.

Cuando se les pidi6 que contrastaran esta actividad con una clase magistral re-
spondieron lo siguiente:

e FEl video captura mas la atencién

e La actividad fomenta que todos participen y aprendan en conjunto y los grupos
pequefios permiten un aprendizaje personalizado, que no necesariamente sucede
en la clase magistral

* Laclase magistral permite aclarar dudas con la docente. Sin embargo, ella estaba
presente durante la presentacion de los videos, y se discutieron las dudas que se
presentaron

e Fl video es més entretenido que una clase magistral y el material queda para
verlo de nuevo en la casa

e FEl hecho de tener que estudiar el tema para poder explicarlo obliga a entender
muy bien la materia, lo cual no sucede en una clase magistral

* Los videos son mds concretos explicando la materia y no tienen interrupciones
(de otros estudiantes para hacer preguntas)

* La actividad permite aprender creando, es un aprendizaje mas significativo e in-
teractivo que en la clase magistral

* Enlaactividad se aprende mucho del tema que se trabajd, pero no necesariamente
de los otros temas. En la clase magistral se cubririan todos los temas por igual.

* Una desventaja de los videos es que cubren menos contenido de lo que se haria
en una clase magistral

» El énfasis en la parte visual que tienen los videos permite una mejor comprension
de procesos moleculares

En general, los estudiantes perciben a actividades de este tipo como mds dindmicas
y entretenidas. A varios les agrada la sintesis obligatoria del tema que implica la
corta duracion del video, aunque se menciond que una clase magistral tendria mas
profundidad en el tema.

. ¢/ Considera que el puntaje asignado a la actividad es apropiado? Explique breve-

mente. De 26 estudiantes que respondieron el cuestionario 20 opinaron que un valor
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de 10% de la nota total es adecuado, porque refleja la inversién de tiempo y el
valor que tiene la actividad. Cuatro personas consideraron que el puntaje deberia ser
mayor, porque requirieron mucho tiempo para completar la actividad. Una persona
indicé que el puntaje deberfa ser menor, porque es una actividad sencilla. Por dltimo,
una persona dijo que no conocia el puntaje de la actividad (el cual estd claramente
establecido en el programa del curso).

7. (Cree que se deberia mantener la actividad en arios siguientes o deberia ser elimi-
nada?
El 100% de los estudiantes respondié de forma afirmativa. Esto es una indicacién
de que la estrategia de aprendizaje estd siendo efectiva y serd mantenida en afios
siguientes.

3.5 Lecciones aprendidas

Una intervencién similar a la actual se hizo para el mismo curso un afio antes. Esto
permitié detectar una serie de aspectos que se podian mejorar, y que fueron incorporados
en la versién actual de la intervencion.

El primer aspecto es el limite de tiempo para los videos. En la primera versioén de la
actividad, se permitieron videos mucho més largos (hasta 3 minutos). Esto no necesaria-
mente resulté en un mejor contenido de estos, causaba que el ejercicio de ver todos los
videos fuera demasiado largo y llevaba a una pérdida de la atencidn.

El segundo aspecto es el seguimiento de los equipos. En la primera versién de la
intervencidn se asignaron los subtemas y posteriormente se evalud la entrega final. La
incorporacién de la entrega de la escaleta y el guion en la versién actual fue muy valiosa.
La escaleta les permite a los equipos generar una estructura para su video y realizar un
planeamiento. El guion incluye palabra por palabra todo lo que se dice en el video. Esta
entrega permiti6 la deteccién y correccion de errores de concepto o falta de claridad en el
texto. Ademds, la entrega posterior de una primera version del video antes de la entrega
final permiti6 a los equipos incorporar observaciones de la docente. En este punto muchas
sugerencias fueron técnicas (claridad del audio, resolucién de las imagenes, volumen del
audio o la musica, fluidez de las transiciones), pero también se detectaron situaciones
como que las imdgenes escogidas no explicaban realmente lo que se estaba diciendo
en el texto. La incorporacién de este seguimiento a los equipos resulté en una mejora
significativa en el nivel técnico y académico de los productos, y muy probablemente
facilité también el proceso desde el punto de vista de los estudiantes.

3.6 Conclusiones

Con la intervencion descrita se logré una construccion colaborativa de conocimiento por
parte de los estudiantes. Se elaboraron catorce componentes (incluyendo el de la docente)
de muy buena calidad, que fueron integrados en un solo objeto de aprendizaje para un
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tema especifico. En este caso se considera a la unidad didéctica completa como un objeto
de aprendizaje. Sin embargo, en otra interpretacion también serfa posible definir a los
videos para cada subtema como objetos de aprendizaje independientes.

La percepcidn de los estudiantes de la actividad fue muy positiva, y la evaluacion de
contenidos sugiere que hubo aprendizaje significativo. Ademads, la actividad despert6 el
interés de los estudiantes por un tema algo abstracto, gracias a la motivacién que repre-
senta la elaboracion del video. Asimismo, la estrategia didactica permitié el desarrollo
de competencias blandas y habilidades en el uso de la tecnologia.

Aunque el desarrollo del pensamiento complejo no era el objetivo principal de la
actividad, la integracion de componentes que forma parte de la construccién del objeto
de aprendizaje implica pensamiento complejo. Ademds, se incluyé la parte histérica del
tema que se traté como uno de los subcomponentes, con lo cual se procuré darle una
dimensién adicional a la actividad.

En cuanto a los aspectos précticos de desarrollo de la estrategia de aprendizaje, fue
vital el seguimiento cercano al proceso de elaboracion de los videos. En esta segunda
ocasién en que se implementa la estrategia los resultados fueron mucho mads satisfac-
torios que la primera vez. Esto demuestra la importancia del proceso de prueba/error e
implementacién de modificaciones en el proceso de innovacidn didactica.

En resumen, la elaboracién de un objeto de aprendizaje fue una estrategia altamente
satisfactoria tanto por la buena calidad del producto, como por la oportunidad de investi-
gacién y construccién de conocimiento que representd para los estudiantes.
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A Ejemplo de escaleta y guion

Bloque Contenido Tiempo ¢Que aprenden (Como se vera o

con esto? escuchara esto?

1 Titulo 3s Se hara una
animacion en la que
aparezca un titulo
con las palabras
“Homologia residual
” acomparniado de
ilustraciones
referentes a la
materia. Musica de
fondo

2 Las PAR 10s En qué consisten Video de animacién

las regiones en el que se ilustra

pseudoautosémicas | la ubicacion de las
regiones
pseudoautosomicas
en los cromosomas
Xy Y. Hay locucion
de fondo.

3 etc

Figura 3.1: Ejemplo de escaleta.

Nombre del Minutado | Locucién Musica Efectode | Descripcionde la

bloque sonido accion

Intro 3s Homologia residual Si No Texto con titulo e

integrantes
Lasregiones cortas de
LasPAR 10s homologia entre los No No Figuraregiones
cromosomas sexuales XyY PAR
son llamadas regiones
pseudosomaticas (PAR).
EIPAR1 se encuentraenel
brazocortodel XyelY, yel
PARZ2 en el brazo largo del
X
Homologia 9s La homologia residual, es No No Misma figura con
residual una condicion enla cual dos flechas para
cromosomas provienen de homologia
un cromosoma ancestral y
han divergido debido ala
acumulacion de mutaciones.
etc

Figura 3.2: Ejemplo de guion.
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B Preguntas del cuestionario para la evaluacién de contenidos

Anexo 2. Preguntas del i io para la evaluacion de tenid
1.Laidea de que |a inactivacion del cromosoma X en mamiferos placentados ocurre al azar fue propuesta por:
A, Frandis Crick
B. Barbara McClintock
C. MaryLyon
D. FrederickSanger

2 El nimero de cuerpos de Barr en cada célula de una mujer con cariotipo 47, XXX es:

A1
B. 2
C. 3
D. o

3.Lainactivacion del cromosoma X es:

Aleatoria en todos los mamiferos

Aleatoria entejidos somaticos de mamiferos placentados & improntada en marsupiales
Improntada en todes los mamiferos

Aleatoria en mamiferos placentados y Drosophila

OO0 wmre

4 El orden de los siguientes eventos en la evolucidn de los cromosomas sexuales es:

i Acumulacién de delecionesy otras mutaciones enuno de los cromosomas
ii. Aparicionde un gen de determinacion del sexo
jii. Supresidn de la recombinacion

AL i
B. i
C. i
D. dii-i-i

5. Las regiones pseudoautosdmicas de los cromosomas Xy Y:
A. Seubican en los extremos de los cromosomas
B. Representanhomologia residual gue refleja |z historia evolutiva de estos cromosomas
C. Nosoninactivadas
D. Todaslasanteriores
6. En los gatos con manchas negras y anaranjadas:
A, Enlos parches negros el cromosoma X con el alelo para pelaje anaranjado sufric una deleciénl
B. Lamayoria son machaos
C. Lascélulas que constituyen un parche de celor han inactivado el mismo cromasoma X

D. sisetienendos gatas gue son gemelas idénticas debido a una divisidn muy temprana del embridn las posiciones de
los parches son |as mismas en las dos gatas

7.Lasiguiente afirmacion es falsa para mamiferos placentados:
A. La decisién de cudl cromosoma X inactivar en mamiferos placentados se toma cuando &l embridn consta de B células
B. Unavez gue seda lainactivacion aleatoria de un cromosoma X, las células hijas inactivaran el mismo
C. Lashembras son mosaicos para la inactivacion del X
D. Todaslasanteriores

8. En el mecanismo de conteo que es parte de |a inactivacion del X:
A. Lacélula cuenta y siempre inactiva todos los cromosomas X presentes menos dos
B. Lacélulacuenta e inactiva siemprea un X
C. Enel conteo se incluye el nimero de cromosomas Y
D. Ninguna de las anteriores

9. En Drosophila el mecanismo de compensacion de dosis es:
A. Inactivaciondel X improntada
B. Inactivaciondel X aleatoria
C. Elcromosoma X de los machos se expresa el doble
D. Todas las anteriores

10. El gen que se expresa del X inactivo se llama:

A. XIST
B. SRY

C. DMRT1
D. SHOX

45
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C Preguntas del cuestionario para la evaluacion de la percepcion de
los estudiantes respecto a la intervencion

1. Mencione los aspectos que le gustaron de la actividad y/o le parecieron utiles para el aprendizaje. Por favor
mencione brevemente todos los que se le ocurran.

2. Mencione los aspectos que cree que son puntos débiles en la actividad y por qué. Se agradecen sugerencias para
mejorar la actividad.

3. Mencione brevemente sus fuentes de informacion para el contenido del video. ¢ Dénde encontrd la informacion?
4.Comente acerca de su experiencia con la escaleta y el guion de locucion y la utilidad de estos.
5. Contraste este tipo de actividad con una exposicion magistral del tema con respecto a su utilidad diddctica.

6.¢Considera que el puntaje asignado a la actividad es apropiado? Explique brevemente.

7.éCree que se deberia mantener la actividad en afios siguientes o deberia ser eliminada?









4

Tecnologia como Apoyo a la Ensefianza Presencial de las
Matematicas

Maria Antonieta Diaz Campos

Escuela de Matematica, Universidad de Costa Rica.
E-Mail: maria.diazcampos @ucr.ac.cr

Resumen. Este articulo, presenta cdmo la introduccién y el uso de recursos educativos basados en
tecnologias de la informacién afectan positivamente los procesos de aprendizaje de las matemati-
cas. Se utiliza la plataforma Moodle, de la Universidad de Costa Rica para disefio de una base
de datos de problemas para que los estudiantes puedan resolver ejercicios matemadticos, obtener
correccion inmediata y planificar el estudio antes de una evaluacién.

Palabras clave: TIC; ensefianza de la matematica; procesos de aprendizaje; evaluacion.

4.1 Introduccion

La ensefianza de la matematica es una tarea compleja, que enfrenta muchos retos, Enrique
Rubio expresa que “El aprendizaje de las matemdticas es un aprendizaje complejo que
debe acompariiarse de la maduracion neurobiologica oportuna que permita alcanzar un
nivel de desarrollo cognitivo, que a su vez sustente los aprendizajes matemdticos”. El
reto que mas llama la atencién al docente es la baja promocién y el poco gusto que
desarrollan los estudiantes por la materia.

4.2 Actividades desarrolladas

La experiencia que se presenta en el presente articulo se refiere a actividades llevadas a
cabo en el curso de Calculo I para Ciencias Econdmicas, durante el segundo semestre
del afio 2017. Dicho curso es impartido por la Escuela de Matematica para estudian-
tes de carreras de la Facultad de Ciencias Econdémicas y en promedio cuenta con 300
estudiantes.

Durante varios afios busqué la razén de por qué los estudiantes no aprenden matemati-
cas de forma placentera y sencilla. Es claro que hay una deficiencia en conocimientos
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previos, pero traté de entender de primera mano lo que tanto estudiantes como docentes
opinan. Sin dejar de lado los resultados expuestos por muchos investigadores, consideré
de mucha importancia las opiniones de los actores principales del proceso de ensefianza
del aprendizaje en el cual me encuentro inmersa. Luego de muchas conversaciones con
los participantes del proceso, conclui que son tres los argumentos inmediatos por los
cuales se ve afectado el proceso de aprendizaje de la matematica.

La razén que los estudiantes indican con mds frecuencia, es que requieren de mas
practica, de mas ejercicios con soluciones.

Por otra parte, los docentes me indican que (a) los estudiantes estudian un dia antes
del examen; y (b) a los estudiantes no les gusta estudiar la teorfa.

Los argumentos anteriores son validos y han sido discutidos anteriormente en multi-
ples foros. Un cambio en la forma de practicar matematicas tiene impacto en el rendimiento
de los estudiantes, sin embargo evaluar como ese cambio afecta el proceso de aprendizaje
y su rendimiento es dificil de predecir.

A pesar de esta limitante decidi evaluar cuanto he hecho yo como docente para que
esas razones no sigan afectando a mis estudiantes. A continuacién expongo las medidas
que he tomado para mejorar el rendimiento de mis estudiantes de acuerdo a los argumen-
tos mencionados en parrafos anteriores.

4.2.1 Argumento No. 1: “Los estudiantes requieren de mas practica”

Ante este argumento la respuesta generalmente es brindar gran cantidad de fotocopias
de ejercicios resueltos, confeccionadas por los docentes o bien fotocopiadas de libros.
Las preguntas al respecto son: ;Es eso lo que requieren los estudiantes?, ;Acaso esto los
motiva a estudiar con mayor fuerza?

La préctica constante y el espacio para responder dudas son dos momentos clave que
deben estar siempre presentes, dentro y fuera del aula, indica Yore Victoria, Diciembre
6, 2017, en el blog Akademia 2017.

Buscando alternativas mds cercanas a la realidad actual del estudiante, se prepard
cuestionarios en la plataforma Moodle de la Universidad de Costa Rica. Se confecciond
e implementd colecciones de ejercicios de seleccion unica, de completar, de empare-
jamiento, Falso/Verdadero, y preguntas encadenadas. En la mayoria de estos ejercicios
se ha incluido el razonamiento de la seleccidn, sea estd correcta o equivocada.

El uso de la herramienta para incrementar el nivel de préctica de los estudiantes ha
sido catalogado como exitoso. Los estudiantes han adoptado de forma positiva la herra-
mienta y esto se ve reflejado en las estadisticas de visitas de la herramienta. En el segundo
semestre del afio 2017, en un céitedra de aproximadamente 335 estudiantes, la plataforma
nos indica la siguiente cantidad de visitas y adopcién de la herramienta, como se aprecia
en el Cuadro 4.1.
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h
Cuadro 4.1: Célculo I para Ciencias Econdémicas — Segundo semestre 2017. Estadisticas
plataforma Moodle UCR.
Actividad No. de visitas Cantidad de Estudiantes

Prictica ler Parcial 4.394 318

Practica 2do Parcial 6.365 229

Préctica 3er Parcial 2.382 149
TOTAL 13.141

El cuadro 4.1 refleja que los estudiantes acogieron positivamente la herramienta y
acudieron a la plataforma para realizar practicas para sus exdmenes.

Existen tres razones de valor agregado de esta alternativa para la practica de la mate-
matica:
(a) Esta disponible 24 horas al dia, todos los dias de la semana.

(b) Indica al estudiante, de forma inmediata, si la respuesta es correcta y en algunos
casos el por qué estd correcta o no.

(c) Lo puede acceder desde un PC, tableta, o teléfono inteligente.

4.2.2 Argumento No. 2: “Los estudiantes estudian un dia antes del examen”

Este segundo argumento es una percepcion generalizada entre los docentes y es un tema
complicado de resolver.

Para la presente experiencia se decidié volver a la vieja practica de pruebas cortas
antes del examen. Eso si, mediante el uso de la plataforma Moodle como herramienta
tecnoldgica amigable y atractiva para los estudiantes. En este caso, el sistema se nu-
tre de una base de preguntas, de autoria personal creadas y programadas en Latex, el
sistema automaticamente genera al azar pruebas cortas. Las siguientes son las caracteris-
ticas principales de la herramienta:

» Para cada estudiante el sistema selecciona aleatoriamente 6 preguntas al azar y éstas
se califican automaticamente de forma inmediata.

» La prueba se realiza tres semanas antes del examen parcial, con posibilidad de repe-
tirla dentro de la semana.

e El estudiante puede consultar sus notas, libro o folleto durante la prueba corta, con
una duracion de 2 horas.

* FEl estudiante puede consultar a su profesor sobre dudas presentadas durante el desa-
rrollo de la primera prueba.

e La retroalimentacion es inmediata.
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Mi experiencia como docente por 20 afios me ha ensefiado que la semana siguiente
a la prueba, los estudiantes se mantienen ligados a la misma, resolviendo el por qué
cometieron errores o aciertos, lo cual es parte natural del proceso de ensefianza apren-
dizaje. Aurora Cueva indica que “Los errores ayudan al docente a determinar dénde debe
hacer hincapié la nueva ensefianza, qué apoyos resultan mds necesarios, qué reorientacién
es conveniente realizar”, Akademia 2017. Por este motivo los profesores de la catedra,
ayudan a los estudiantes en sus horas de consulta, a aclarar los errores cometidos durante
la primera prueba corta.

Es interesante revisar los resultados del primer intento de la prueba corta y la reac-
cion de los estudiantes. Los resultados del primer intento generalmente no son muy alen-
tadores en términos de notas, sin embargo las dudas generadas por la prueba, evacuadas
en horas de consulta, el estudio, aumenta considerablemente después de la misma.

Asimismo durante las lecciones se reciben consultas, que son compartidas con los
compaiieros lo cual permite al docente entender el proceso de maduracién de los concep-
tos en los estudiantes. Durante la segunda mitad de la semana de la prueba los estudian-
tes realizan el segundo intento, con dudas resueltas, mas estudio. En ésta segunda parte
hemos podido observar una considerable mejora en los resultados. Sin llegar éstos a ser
excepcionales, de nuevo se genera un aumento en la cantidad de consultas a los docentes.

La realizacion de pruebas cortas por medio de la herramienta automatizada ha roto la
costumbre de estudiar pocos dias antes de la prueba y como consecuencia los resultados
de la promocién han mejorado significativamente.

4.2.3 Argumento No. 3: “A los estudiantes no les gusta estudiar la teoria”.

Es claro que en matemdticas es necesario conocer la teoria para poder razonar adecuada-
mente los ejercicios que se presentan. No obstante de forma recurrente identifico que los
estudiantes solo hacen ejercicios y los toman como modelo o molde para resolver otros
ejercicios. Es decir, evitan estudiar la teoria y usan la mecanizacién de ejercicios como
método para pasar los cursos.

Considero que el problema no es si les gusta o no estudiar la teoria, creo firmemente
que el problema estd en que no entienden el verdadero significado de lo que leen. La ma-
temadtica se carga con palabras de vocabulario. Factor, suma, ecuacién, patio, dividendo,
divisor, el factor etc. y esto puede ser aterrador para un nifio si no entiende lo que sig-
nifican estos conceptos matematicos, indica Victoria Yore, Diciembre 6, 2017, en el blog
Akademia 2017. He comprobado que los estudiantes pueden vocalizar las expresiones
matemadticas, pero para ellos éstas no tienen ningtn contenido. Me sorprendié enorme-
mente cuando les pedi a los estudiantes que leyeran Vo € R tal que x > 0, todos lo
pudieron vocalizar al unisono, pero ni uno solo pudo verbalizar su significado que no
fuese repitiendo lo vocalizado.

Cuando se solicité que me dijeran la misma expresion sin utilizar las expresiones
matematicas, ninguno me pudo dar respuesta. Después de muchas especulaciones varios
estudiantes construyeron la oracién “son todos los nimeros positivos”. Ver la cara de
sorpresa de los estudiantes y sus comentarios me sefialé claramente el problema.
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Este argumento ha sido un tema complicado de resolver. Se ha hecho conciencia
en los profesores de la cdtedra, pues como formadores son quienes deben transmitir
y mejorar €stos conocimientos. De forma paralela, tanto en las practicas para examen
parcial como en las pruebas cortas, se han incluido preguntas que plantean expresiones
matematicas usadas dentro del desarrollo de los contenidos. Los estudiantes deben poder
interpretarlas de forma correcta sin la vocalizacién de las expresiones matemadticas. Por
ejemplo:

El dominio de la funcién real f(x) = In(x) es {x € R : > 0} . Indique cudl de las
siguientes expresiones es equivalente:

a) El dominio de la funcién logaritmo natural son todos los niimeros reales positivos.
b) El dominio de la funcién logaritmo natural son todos los nimeros reales.
¢) El dominio de la funcién logaritmo natural es un nimero real positivo.

d) El dominio de la funcién logaritmo natural es el conjunto de nimeros enteros posi-
tivos.

Considero que la ejecucion repetitiva de estos ejercicios puede mejorar considerable-
mente la comprension de la teorfa matematica.

4.3 Conclusiones

1. El mejoramiento de la ensefianza de las matemadticas debe contemplar tanto el cri-
terio de los estudiantes como el de los docentes. Deben tomarse en cuenta las pro-
blematicas descritas por los participantes del proceso y buscar una solucién viable y
atractiva a sus argumentos.

2. Eluso de la tecnologia como apoyo a la ensefianza presencial, permite a los docentes
guiar el estudio de los estudiantes dentro de un ambiente distendido al ritmo que el
estudiante requiere y necesita, sin la presién del espacio y tiempo que impone la
clase magistral.

3. Debe procurarse fomentar que los estudiantes estudien al dia para que tengan tiempo
de absorber y procesar los conocimientos y que los mismos se mantengan a través
del tiempo.

4. Los apoyos tecnolégicos como el expuesto, permiten un aumento considerable de la
promocidn de los cursos mediante la mejora en el entendimiento de la materia y una
actitud mds positiva por parte de los estudiantes.

5. Durante el segundo semestre la Facultad de Ciencias Econdmicas realizé una evalua-
cién de la percepcion de los estudiantes del curso, enfocada en contenidos, utilidad
de los mismos en la carrera, profesores y las actividades desarrolladas, los estudian-
tes aprecian los desarrollos implementados como complemento de las clases magis-
trales.
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Resumen. El objetivo de la intervencién fue incentivar en el estudiante el pensamiento critico y
promover la generacién de conocimiento, desde la percepcion y el estudio de un contexto real,
trabajado individual y colectivamente. Como instrumento para evaluar el aprendizaje, se cred un
formulario que fue compartido en una plataforma de almacenamiento de archivos en linea, donde
los estudiantes valoraban las estrategias diddcticas desarrolladas en clase en relacién con los con-
tenidos de la asignatura. Se trabajo especificamente con el glosario ilustrado y el recorrido guiado,
como técnicas metodoldgicas dirigidas a la construccion del conocimiento a partir de la recoleccion
de informacidn y el andlisis de la misma. Esta estrategia fue implementada en el curso de Historia
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Arquitectura y Urbanismo del Instituto Tecnolégico de Costa Rica.
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5.1 Introduccion

El curso de Historia del Arte y de la Arquitectura II se imparte a estudiantes de segundo
afio de la carrera de Arquitectura y Urbanismo del Instituto Tecnolégico de Costa Rica.
Su ubicacién en la malla curricular junto a las otras asignaturas del Bloque Basico de la
carrera, responde al objetivo general de conformar las bases de conocimiento y criterio
técnico de los estudiantes, acerca del arte y la arquitectura, su evolucién a través de la
historia y sus relaciones con el contexto. Se trata de la dltima asignatura de historia de
la arquitectura universal, por lo tanto, los conocimientos adquiridos en ella, cierran esta
tematica para los estudiantes de la carrera.

El tema central del curso es comprender la evolucién del objeto arquitecténico dentro
de su entorno histdrico y cémo la transformacién de éste responde, necesariamente, a las
condiciones sociales, econdmicas y artisticas de la época. Al finalizar la asignatura, el
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estudiante debe ser capaz de reconocer las corrientes estilisticas desde el periodo barroco
hasta nuestros dias, e identificar y clasificar las manifestaciones artisticas y los objetos
arquitecténicos de acuerdo a la comprension de sus caracteristicas.

El curso se estructura en 16 semanas y consta de ocho grandes temdticas, que tradi-
cionalmente, ha sido impartido bajo la modalidad de clase magistral, siendo el profesor
quien expone a los estudiantes los contenidos especificados en el programa, ajustandolos
e intercaldndolos con heteroevaluaciones de cardcter sumativo.

Resulta fundamental que la identificacién de los elementos arquitecténicos se com-
prenda como respuesta a las influencias de un contexto artistico y como resultado de las
transformaciones sociales de las distintas épocas, por lo que es necesario que las estrate-
gias abordadas para el aprendizaje, se dirijan a cumplir con esta finalidad.

Larigidez del calendario frente a la diversidad de acontecimientos histéricos, cultura-
les y artisticos que deben estudiarse, plantean un reto para el docente, ya que debe medir
cuidadosamente la estructuracion del curso y la eleccién de la metodologia. Se trata de
una asignatura con un amplia gama de informacién que debe ser asimilada y compren-
dida por los estudiantes, siendo fundamental el planteamiento de una estrategia didactica
particular, por medio de la cual se promueva la generacién de conocimiento, asi como su
aplicacidn a futuro, durante la vida profesional.

5.2 La problematica detectada

Durante la primer sesién de clases, se procedi6 a realizar la lectura del programa con los
contenidos del curso. Una vez se revisaron los documentos, surgieron por parte de los
estudiantes, algunas dudas relativas a temadticas de asignaturas previas del drea de teoria.
Dichas observaciones dieron origen a la aplicacién de un breve diagndstico, que permi-
tiese conocer el grado de profundidad con el que los estudiantes demostraban dominio
de los contenidos abordados con anterioridad. Se proyectaron algunas imdgenes de arte
y arquitectura y se consulté acerca de las caracteristicas, acontecimientos histéricos rele-
vantes de acuerdo al contexto de las obras e incluso de los principales representantes de
las corrientes estilisticas abordadas.

Como resultado de este diagnéstico, se logré determinar que los estudiantes no de-
mostraban reconocer caracteristicas, rasgos y/o elementos arquitectonicos y artisticos,
objeto de estudio de cursos previos de teoria. Esta condicién dificultaba que ellos pudie-
sen identificar las razones para el surgimiento de las diferentes corrientes estilisticas, as{
como los imposibilitaba para realizar la asociacién entre arte, arquitectura y contexto.

Por otra parte, se identificé que los cursos del drea de teoria, no tenian una relacién
con los contenidos de otras asignaturas paralelas de la malla curricular, de manera que
lo aprendido en las materias de historia, no resultaba préictico para los estudiantes, ya
que no comprendian la forma en la que dichos contenidos, podian ser empleados como
insumo de ejercicios de disefio especificos, a pesar de que en algunos casos, ya habian
desarrollado trabajos en contextos urbanos de alto valor histdrico y cultural.
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Finalmente, fue posible advertir la carencia de un vocabulario técnico referido a los
elementos arquitectonicos, materiales, espaciales, ademds de aspectos relativos a obras
especificas, tales como autores, técnicas de representacion o corrientes artisticas. Los es-
tudiantes no recordaban la terminologia técnica o simplemente manifestaron no haberla
estudiado anteriormente, por lo tanto, era evidente la dificultad de reconocer caracteris-
ticas o explicar detalles de objetos arquitectdnicos, evidenciando la falta de dominio de
los contenidos de las asignaturas previas.

5.3 La metodologia empleada

La intervencidn realizada en el curso de Historia del Arte y de la Arquitectura II, se
planteé como respuesta a la problemética evidenciada durante el ejercicio de diagnés-
tico, de manera que pudiese aplicarse una estrategia metodolégica alejada de las clases
magistrales tradicionales, para promover la asimilacién de los contenidos estudiados, la
aplicacion en ejercicios practicos y su manejo durante los cursos de disefio posteriores.

A pesar de que se emplearon diferentes ejercicios metodolégicos como la bisqueda
bibliogrifica y documental, consulta de bases de datos en linea, el debate y el aula inver-
tida, para dar diversidad al estudio de las diferentes tematicas del curso, la intervencién
se enfocd en la elaboracién de un glosario ilustrado, cuyo contenido seria construido a
partir de lo estudiado durante las 16 semanas de curso, en forma individual. Ademas, se
programo un recorrido guiado para la tltima semana de clases, de manera que funcionara
como elemento de comprobacién del aprendizaje adquirido durante la asignatura. Estas
dos técnicas se evaluaron posteriormente, mediante una herramienta digital compartida a
todos los estudiantes.

5.3.1 Glosario ilustrado

Como primer ejercicio se planted la elaboracién de un glosario de términos arquitectoni-
cos, el cual debia ser ilustrado a mano y contemplar al menos cinco términos por cada
movimiento artistico estudiado en clase. Esta herramienta debia ser trabajada a lo largo
de las 16 semanas de curso y la técnica grafica a utilizar, era la seleccionada por cada uno
de los 35 estudiantes, de manera que libremente se pudiese poner en practica, cualquiera
de las técnicas aprendidas en cursos previos y mezclarse con otras expresiones artisticas,
segtin el criterio de cada uno.

Para realizar este ejercicio se present6 a los estudiantes el Diccionario Visual de Tér-
minos Arquitecténicos (Escudero y Morales, 2012), de manera que pudiesen tener una
guia ilustrada de términos y definiciones, que facilitara la comprension y el alcance de
lo solicitado. Dicho diccionario estaba al alcance de los estudiantes en la biblioteca de la
Universidad en el Centro Académico de San José y fue compartido, ademds, durante las
clases, como material propio del docente.

La finalidad de este glosario fue que los estudiantes lograran identificar elementos
arquitecténicos pertenecientes a cada corriente estilistica, comprendieran su posicién y
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funcién en cada objeto arquitectdnico, analizaran su materialidad y relacionaran cada
elemento con la totalidad de las edificaciones estudiadas. Al ser necesario que ilustraran
a mano cada elemento, los estudiantes del curso podian desarrollar sus capacidades de
expresion grafica, al mismo tiempo que facilitaba la asimilacién de los términos técnicos
estudiados. En la semana definida para la entrega de trabajos, se presentaba el glosario
completo, para realizar la evaluacién. En total debian ilustrarse cuarenta términos como
minimo, en formato libre, a escogencia de cada estudiante.

5.3.2 Recorrido guiado

Una vez finalizadas las lecciones con contenidos impartidos, debatidos, expuestos o ana-
lizados en conjunto durante las clases y aprovechando la ubicacion de la Escuela de
Arquitectura y Urbanismo en el centro de San José, se realizé un recorrido guiado por
el centro histérico de esta provincia. Previo a la realizacién del recorrido, se compartié
el itinerario en la plataforma TecDigital, herramienta de acceso libre para los estudiantes
del curso, de manera que se lograra identificar cada edificio y/o monumento a visitar y se
conociera alguna informacion bdsica, sobre cada uno.

La visita fue guiada por el docente del curso y a su vez participativa con los estu-
diantes para comprobar el aprendizaje de los contenidos de la asignatura. Se inici6 en la
Iglesia de La Merced y tuvo una duracién de 3.5 horas aproximadamente, extensioén con-
templada dentro del horario del curso. Inicialmente se proyecté una duracién menor, sin
embargo, los estudiantes mostraron una alta participacion en las visitas interviniendo con
preguntas y explicaciones de terminologia, materiales, historia o técnicas constructivas,
experiencias que extendieron el tiempo del recorrido.

Se visitaron edificios de alto valor histérico y arquitecténico (Figuras 5.1 y 5.2), re-
presentativos de la época del historicismo en Costa Rica, hasta el movimiento del Art
Nouveau. Los inmuebles visitados fueron: Iglesia de La Merced, Almacén La Alham-
bra, edificio de Correos y Telégrafos, Casa Veldzquez, antigua Ferreteria Macaya, Teatro
Raventds, Almacén Steinvorth, edificio Khohr, antiguo Banco Anglo, Libreria Lehmann
y la Casa Jiménez de la Guardia. El objetivo de este recorrido fue que los estudiantes
lograran identificar los elementos representados en el glosario y estudiados durante las
clases, al mismo tiempo que reconocian caracteristicas de los movimientos estilisticos,
en el contexto costarricense, facilitando la asimilacion de los contenidos en su relacion
con inmuebles de su entorno inmediato.

A pesar de que la asignatura comprende las corrientes estilisticas desde el periodo
barroco hasta la actualidad, la visita contemplé inmuebles que estaban dentro de los sig-
los XIX y principios del XX (Historicismo y Art Nouveau) dado que el ingreso se facili-
taba por su uso comercial abierto al publico o uso institucional gubernamental. Ademas,
por lo extenso del recorrido y el nimero de estudiantes, la limitante del tiempo acoté atn
mas poder incluir dentro de la visita edificios contemporaneos.
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Figura 5.1: Visita Edificio Macaya. Fuente propia.

Figura 5.2: Visita Edificio Macaya. Fuente propia.

5.3.3 Cuestionario de valoracion

Una vez terminada la intervencién y al finalizar las lecciones, se compartié con los
estudiantes un cuestionario elaborado en la plataforma Microsoft Forms, para que se
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valoraran las técnicas metodoldgicas empleadas durante el curso. El cuestionario era
llenado en forma anénima y voluntaria y const6 de 17 preguntas, 11 de ellas de respuesta
dnica. Se contemplaron consultas acerca del desarrollo general del curso como items
referidos al espacio de trabajo, la utilizacién de medios digitales, los tipos de evaluacién
(coevaluacidn y heteroevaluacion), hasta preguntas especificas relativas a las técnicas del
glosario ilustrado y el recorrido guiado. Para este tltimo, se elabor6 una pregunta donde
los estudiantes pudiesen hacer un resumen de su experiencia poniendo en practica el
vocabulario técnico aprendido durante las clases. En total se recibieron 20 respuestas.

5.4 Resultados

Conforme a la metodologia planteada, uno de los primeros resultados fue la entrega de
los glosarios ilustrados. Los estudiantes realizaron su herramienta de acuerdo a la(s) téc-
nica(s) seleccionadas por cada uno de forma libre. Se recibieron 35 glosarios en formatos
diversos, desde laminas en tamaio carta, hasta tabloide. Del total de glosarios recibidos,
entregaron la asignacion completa 30 estudiantes, lo que represent6 el 85.71%, mientras
que el restante 14.29%, (5 estudiantes), entregaron la herramienta incompleta, es decir,
por debajo de los 40 términos establecidos como minimo. Destacé particularmente que,
del total de glosarios completos recibidos, el 34% identific6 entre 40 y 50 términos, el
11.42% represent6 entre 50 y 60 términos y el 5.71% superé los 60 términos (Figura 5.3).
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Figura 5.3: Grifico de resultados. Técnica glosario ilustrado. Fuente: elaboracién propia.
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Las técnicas empleadas por los estudiantes para la elaboracion del glosario, abarcaron
desde dibujos a l4piz y claroscuro como representaciones monocromdticas, hasta el uso
de lapices de color, manejo de tizas pastel, marcadores e incluso trabajos con acuarela,
en diversas policromias. En todos los casos, los glosarios debian incluir, ademas del
término y su representacion grafica, la definicion en prosa. Este requisito fue cumplido a
cabalidad por el 100% de los estudiantes.

Por otra parte, el uso de la terminologia técnica propia de cada movimiento estudiado
en clase, fue evidente durante el recorrido guiado. El material que se suministré previo
a la visita, tenfa como objetivo, que los estudiantes lo analizaran y tuviesen informacién
preliminar para realizar cuestionamientos en sitio. El recorrido inicié en la Iglesia de
La Merced, edificio de estilo neogético, donde se visit6 desde las naves laterales hasta el
deambulatorio. Se observaron las decoraciones pictdricas en columnas y muros, mientras
que la forma del inmueble y sus elementos arquitecténicos fueron objeto de cuestiona-
mientos y descripciones por parte de los estudiantes.

En el caso de los edificios como el Almacén La Alhambra, se puso en evidencia la
relacién con contextos internacionales y su influencia en nuestro pais. Fue posible estu-
diar la materialidad del edificio y su sistema de prefabricacion, propio de la época del
historicismo. Mds adelante se visitaron el edificio de Correos y Telégrafos, la antigua
Ferreteria Macaya, el Teatro Raventés y el Almacén Steinvorth, todos ellos represen-
tantes del eclecticismo costarricense, ademas, el edificio Khohr, el antiguo Banco Anglo
y la Libreria Lehmann, ejemplificaron la corriente neoclasica. Finalmente, se visitaron la
Casa Veldzquez y la Casa Jiménez de la Guardia, como inmuebles concebidos para uso
residencial con rasgos caracteristicos de la corriente Art Nouveau.

Mientras en las lecciones se estudiaron los contenidos de los movimientos artisticos
desde el barroco a nuestros dias, el tener en el centro histérico de San José, representantes
de estos estilos arquitecténicos, facilité el reconocimiento por parte de los estudiantes
del curso, quienes tuvieron la oportunidad de exponer sus ideas y conocimientos como
trabajo de campo. Esta actividad fue la ultima efectuada en la asignatura de historia, por
lo que a continuacion, se procedié a compartir el cuestionario de valoracién, mediante el
uso de la plataforma Microsoft Forms. Cada estudiante tuvo acceso al formulario durante
dos semanas y los resultados fueron procesados posteriormente.

El cuestionario estuvo compuesto por 17 preguntas, de las cuales 11 eran de selec-
cién y 6 de respuesta corta. Se consultaron aspectos generales del curso como el espacio
fisico destinado a la imparticién de las clases, los medios electrénicos para compartir
informacidn, la extension de los contenidos de la asignatura, la utilidad de las tematicas
abordadas para la futura vida profesional, ademdas de aspectos relativos a la generacién
de un sentido critico hacia el arte y la arquitectura en relacién con su papel protagénico
dentro de contextos histdricos y culturales determinados. Para la etapa de valoracién de
resultados, se contd con la participacién de 20 estudiantes en total, lo que represent6 el
57.14% del grupo.

Entre los items incluidos en el cuestionario, se hicieron preguntas acerca de las téc-
nicas metodoldgicas implementadas, tales como aula invertida, recorrido guiado, de-
bate y glosario ilustrado. En cuanto al uso de esta estrategia didactica, los estudiantes
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se manifestaron muy satisfechos en un 80% de los casos, un 15% respondié sentirse
satisfecho y un 5% se mostré insatisfecho con la estrategia (Figura 5.4).

¥ Muy satisfecho
u Satisfecho

Insatisfecho

Figura 5.4: Gréfico de resultados de cuestionario de valoracién. Fuente: elaboracién propia. Base
Microsoft Forms.

Por otra parte, se formularon preguntas especificas acerca de la técnica del reco-
rrido guiado, de manera que se pudiese corroborar si fue valorado por los estudiantes en
relacién a la utilidad de éste como medio de apropiacién y generacién de conocimiento,
desde un contexto especifico. A continuacion el detalle de algunas respuestas al item
ndmero 13, acerca del recorrido por el centro histérico de San José Figura 5.5.

Muy buena, lo mejor cel curso, el hecho de apreciar la
arguiteciura del pals de origen que ve practicamente todos los
dias, me parecid un gjercicio muy enriguecedor a la hora de
probar los contenidos del curso y aplicarlos 2 |a rezlidad. ce
verdad gue genara en UNO UN NUEVO PENSaMIENIo, UNa NUeva

anonymous vision a Iz hora de ver la arguitactura, consigero muy provechoso
este ejercicio ya que motivd mucho el aprendizaje un poco mas
alld ce ver solo ejemplos en fotografias que luego uno no
regordara y dejara pasar, ademas ce que la relacidon hecha con
los ejemplos y los relacionara a los contenidos de clase género en
uno un verdadero aprendizaje que perdurara.

w

Muy interesante y una forma muy adecuada de aprender, dado a
que na es lo misma ver alguno ce estos edificios en una
presentacion, que verlo por nuestros propios ©jos y apreciar de
primera mano aquellos detzlles gue en imagen cusesta mucho.
Ademas ce gue se genera un vinculo entre el ogjeto de estudio y
el alumno que ayuda 2 una mejor compransién dal mismo.

6 anonymous

Figura 5.5: Detalle de resultados de cuestionario de valoracién. Fuente: elaboracién propia. Base
Microsoft Forms.
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Llama la atencién el hecho de que algunos estudiantes manifestaron durante el reco-
rrido, desconocer hasta ese momento, inmuebles capitalinos representativos de la ciudad,
incluso en muchos casos, no sabian que podian visitarse, o bien, los identificaron en fo-
tograffas pero no los lograban ubicar en sitio. Las 3.5 horas que dur6 la visita guiada,
fueron apenas suficientes para cubrir la totalidad del recorrido, dado que se realizaban
preguntas, observaciones y descripciones de detalles de los inmuebles y/o de su contexto
inmediato.

Los estudiantes tomaron fotografias, videos y realizaron anotaciones relacionadas
con la asignatura y se sorprendieron de descubrir algunos espacios, a pesar de haber con-
vivido con ellos durante sus rutas habituales de viaje, entre la universidad y sus lugares
de residencia. Este aspecto fue importante de destacar, ya que evidencié la necesidad de
establecer relaciones con los elementos que nos dan identidad, de forma que se incen-
tive la conservacion de nuestro patrimonio cultural mediante la identificacion y puesta en
valor desde el dambito académico (Figura 5.6).

Realmente importante, conocer las diferentes corrientes
16 3nonymous construidas en San José, un poco de su historia y aplicar los
conocimientos aprendidos. Muy motivador y enriquecedor

Fue de gran provecho y de mucha ayuda poder ver gjemplos en

17 anonymous vivo,da una mejor nocidn de como es en realidad |a arquitectura

Y que e vedas una 1010 No Nace menio a lo gue en verdad es.
18 nonymou! tante interesante
anol ous Bastante interesante

Fue una forma diferente de aprender los temas del curso.
1° anonymous ademas, fue mucho mas facil aprender viendo el edificio en vivo y
J
3 todo color.

Realmente agradezco que fuéramos 2 San José, fue un paso
importante a comprender
anonymous conceptos. También me syudo muchisimo para entender a
diferenciar estilos y me per

y aprender de memeria cierios

~
(=]

1i6 conocer San José d una maners

més profunda lo que me hace apreciarlo mas.

Figura 5.6: Detalle de resultados de cuestionario de valoracién. Fuente: elaboracion propia. Base
Microsoft Forms.
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5.5 Conclusiones

La implementacion de diferentes técnicas metodoldgicas para impartir cursos que tradi-
cionalmente se han desarrollado por medio de lecciones magistrales, resulta importante
para promover la generacién de conocimiento por parte de los estudiantes. Se hace evi-
dente la necesidad de establecer estrategias didacticas diversas que desde la percepcién
y el estudio de un contexto real, permitan la vinculacién de conceptos tedricos con su
aplicacién en la vida profesional.

A través de la puesta en practica de las dos estrategias definidas para la asignatura
de Historia del Arte y de la Arquitectura II, durante el primer semestre de 2017, se lo-
gré mejorar el manejo de un vocabulario técnico, relacionado con las mds importantes
corrientes artisticas del mundo moderno. La elaboracién de un glosario ilustrado de tér-
minos arquitecténicos, como herramienta para lograr la identificacién y reconocimiento
de elementos representativos por parte de los estudiantes, contribuyé a fortalecer no so-
lamente aspectos técnicos propios de la formacién del arquitecto, sino que mejord habi-
lidades blandas necesarias para el desarrollo profesional, como por ejemplo el fortaleci-
miento del pensamiento reflexivo y critico, la capacidad de expresarse graficamente y las
habilidades de comunicacion oral.

Por otra parte, el cambiar el lugar en el que se desarrollan las actividades del curso,
trajo beneficios importantes en los estudiantes, ya que les permiti6 realizar la vinculacién
entre lo expuesto en las clases y su aplicacién en contextos determinados. Es evidente
que se requiere de una mayor identificacion de los contenidos de las asignaturas tedricas
con la realidad nacional, ya que segtin lo manifestado en el instrumento de cuestionario,
se logra entender mejor las temdticas de clase, si se relacionan con lo que acontece en
nuestro entorno inmediato.

Hay un claro desconocimiento de cémo los contenidos de las asignaturas de historia
pueden resultar utiles para la vida profesional del arquitecto, dado que las demés materias
de la malla curricular de la Escuela de Arquitectura y Urbanismo del TEC, no se articulan
con el bloque de asignaturas tedricas. En este sentido se hace necesario el replanteo
de la conceptualizacion de los proyectos en las materias de disefio, de forma que se
haga evidente que el estudio de aspectos tedricos propios de los contextos en los que se
desarrolla una propuesta arquitectonica, son insumos fundamentales para el éxito de los
proyectos de disefio.

Finalmente, la intervencion realizada evidencia la necesidad de efectuar nuevas pro-
puestas metodoldgicas que continden innovando la manera en la que se plantean las
clases de corte tedrico en arquitectura, para que los beneficios del fortalecimiento de
las capacidades de los estudiantes a nivel técnico y profesional, puedan continuar desa-
rrollandose durante los afios siguientes. El planteamiento de nuevas estrategias y su arti-
culacioén vertical y horizontal las otras asignaturas, facilitard la generacién y apropiacién
de conocimiento a lo largo de la carrera.
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Resumen. El articulo describe dos intervenciones en el curso FA- 2009 Introduccién a la Farmacia
de la Universidad de Costa Rica, implementadas en el I semestre del 2017 y I semestre del 2018
para mejorar la experiencia en el aprendizaje y evaluacidn de terminologia médica. La primera fue
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6.1 Introduccion

El curso FA 2009 Introduccién a la Farmacia se encuentra en el tercer ciclo de la carrera
Licenciatura en Farmacia y tiene como objetivo principal familiarizar al estudiante con la
carrera, mediante un recorrido por la historia de la Farmacia y su aporte a la sociedad en
general. Concomitantemente se pretende fortalecer las habilidades de andlisis de diferen-
tes situaciones en las dreas que compete el ejercicio de la profesion, tanto tradicionales
como emergentes.

El FA-2009 se compone de 3 horas tedricas semanales y 3 horas de laboratorio o
préctica. Dentro del curso y como parte de las actividades evaluativas, se asigna el au-
toaprendizaje de terminologia médica para facilitar su aplicacion en los cursos clinicos
que se encuentran adelante en el plan de estudios y evitar contratiempos ya que no existe
un curso especificamente dedicado a terminologia.
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6.2 Situacion por intervenir

El curso tiene una carga académica de tres créditos y se encuentra ubicado junto con
los cursos de Anatomia macroscépica, Quimica orgdnica teoria y laboratorio, Semina-
rio de realidad nacional y estadistica para biociencias. Representando un 16% de la carga
académica de ese ciclo. Para que los discentes se familiaricen con la terminologia médica
se utiliza un libro que los va guiando en la construccién de términos a partir del cono-
cimiento de raices, prefijos y sufijos. Dicho libro se compone de nueve unidades y se
espera que la cantidad de palabras aprendidas vaya en aumento en la medida en que se
acumulan morfemas a lo largo de las unidades. Sin embargo, los estudiantes general-
mente abandonan el estudio continuo de la terminologia médica, el cual sélo representa
el 27% de la nota total del curso de Introduccién a la Farmacia, debido a las multiples
responsabilidades que implica cursar el bloque completo.

Con el propdsito de motivar al estudiantado a realizar el abordaje autodidacta de
la terminologia y evitar que tengan un puntaje deficiente en este rubro de evaluacién
se desarrollaron dos estrategias asincrénicas, la primera en el primer semestre del 2017
dirigida a realizar la evaluacién de forma lddica del conocimiento logrado y la segunda
estrategia implementada en el I Semestre del 2018 con el fin de servir de repaso de los
morfemas a través de videos cortos.

Es importante en este punto recordar que una estrategia didactica “es el conjunto de
procedimientos, apoyados en técnicas de ensefianza, que tienen por objeto llevar a buen
término la accion didéctica, es decir, alcanzar los objetivos de aprendizaje” (ITESM,
2010: 5). Por lo tanto, requiere de planificacién del proceso de ensefianza y aprendizaje
con la respectiva toma de decisiones en relacion a la eleccion de técnicas apropiadas para
lograr la consecucién de los objetivos.

A partir de estas dos estrategias innovadoras se pretende esgrimir la desmotivacion o
desinterés de los estudiantes en aprender lo relacionado con terminologia médica. La falta
de motivacién sobre el estudio de temas especificos puede ser un obstdculo al no lograr
los objetivos de aprendizaje planteados. El tema “Terminologia” como tal no lo van a
ver en otro curso y es fundamental para comprender contenidos de cursos ubicados en
niveles mds avanzados, asi como para la correcta comunicacién con otros profesionales
del 4rea de salud.

Como lo menciona Cantabrana, Diez, Bordallo, Sdnchez, & Hidalgo, (2013) la ter-
minologia médica es un instrumento bésico de comunicacién de la biomedicina cienti-
fica moderna que circula y se difunde por los medios de comunicacién social, el dis-
curso politico, la literatura y los textos cientificos y humanisticos, hasta llegar incluso al
lenguaje coloquial. Estos mismos autores sefialan que para los estudiantes es imposible
aprender una ciencia sin conocer el lenguaje en que esta se expresa.

Dentro del laboratorio de Introduccién a la Farmacia el abordaje de la terminologia
médica se habia realizado por medio de un libro que propone una interesante forma
de aprender los significados de los términos a partir de sus componentes. Hasta la
fecha la metodologia que se utilizaba requeria trabajo individual del discente estudiando
las unidades en casa, luego se hacia un repaso en el aula y por ultimo la evaluacién
de la unidad estudiada; a través de un examen corto de completar o respuesta breve.
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Sin embargo, los estudiantes no mostraban motivacion hacia el estudio individual de los
temas y en la presentacion del “repaso” estaban viendo por primera vez los términos. Por
lo que no se interiorizaba los contenidos y después de la evaluacion no se sabia si iban a
recordar lo aprendido.

6.3 Estrategia propuesta No. 1.
Jeopardy como herramienta para la evaluacion de terminologia
médica

La modificacion propuesta fue la forma de ejecutar la evaluacion, la cual se realizé me-
diante una modalidad de juego conocido como Jeopardy y en parejas no de forma indi-
vidual. La estrategia se aplicé en los cinco grupos de laboratorio ofertados en el primer
semestre del 2017 y participaron en su implementacién los 70 estudiantes matriculados,
asf como los profesores responsables de cada laboratorio.

Jeopardy es un juego popular en la television estadounidense, original de Merv Grif-
fin, de preguntas y respuestas de distintos temas. Consiste en un tablero con diferentes
puntuaciones donde se plantean preguntas de topicos especificos y el concursante debe
elegir uno de los paneles y dar la respuesta en forma de pregunta. En el curso se imple-
mentaron cinco tépicos: raices, forma, sufijos, palabras compuestas y comodin.

En cada semana de laboratorio en que se incorpord terminologia, el profesor actua-
liz6 1a plantilla en power point, que funciona como tablero para el juego. Dicha plantilla
contiene las cinco categorias correspondientes a raices, prefijos, sufijos, palabras com-
puestas y preguntas generales en las cuales se colocé preguntas con valores de 5, 10, 15,
20y 25 puntos de acuerdo con la unidad de terminologfa que se evalud esa semana. La
realizacién de la evaluacion fue en parejas, con el objetivo de fortalecer el aprendizaje
colaborativo. Entre los dos discutian la pregunta y posible respuesta, pero solo hubo un
relator como encargado de contestar la pregunta. Se dispuso de 45 segundos para res-
ponder y el acierto se puntué como todo y el desacierto como nada (es decir, no hubo
calificaciones parciales). La cantidad total de puntos por los que se particip6 fue 35 que
corresponde al 3% del valor de la prueba.

Se utilizé una plantilla en power point que funcioné como tablero para el juego.
Hubo cinco categorias correspondientes a raices, prefijos, sufijos, palabras compuestas y
preguntas generales. Se procedi6 de la siguiente forma:

1. Se proyect6 la plantilla en la pantalla dentro del aula en el espacio destinado para la
evaluacion.

2. Cada pareja por turno eligié, una de entre cada una de las categorias hasta completar
un maximo de 35 puntos.

3. El asistente de laboratorio se encargé de llevar el registro de los aciertos obtenidos
por pareja mientras el profesor fungié como moderador. Las opciones elegidas no se
podian volver a utilizar.
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Figura 6.1: Diseflo de la portada del juego.
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Figura 6.2: Ejemplo de la disposicion de las categorias y preguntas que constituyen una de las
versiones del juego para la Unidad uno.

Esta intervencion se evalud utilizando una encuesta en linea por medio de formularios
de Google con los aspectos indicados en el cuadro adjunto y participd el 50% de los
estudiantes.
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Cuadro 6.1: Consultas realizadas sobre juego similar a Jeopardy como estrategia en la evaluacién
de terminologia Médica en el curso FA-2009, utilizando formularios de Google.

Mencione dos aspectos positivos del juego como estrategia en la evaluacién de
terminologia médica en el curso.

Indique brevemente aspectos débiles y propuestas de mejora.

Comparando entre evaluacidn escrita y el juego, indique ;cudl de los dos pre-
fiere? Justifique brevemente su respuesta.

W N

En relacién con aspectos positivos de la estrategia, los estudiantes mencionaron que
la evaluacion a través de juego fomenta la motivacion, la competitividad, permite el razo-
namiento deductivo y facilita el aprendizaje sin presioén. Es dindmico, divertido, fomenta
el trabajo en equipo, es entretenido, interactivo, permite salir de la rutina, facilita el pro-
ceso de aprendizaje, y se pone en practica las habilidades de mediacién al tener que llegar
a un acuerdo con otra persona para responder. Ademds, un estudiante indic6 que se debe
llegar estudiado porque “hay que responder rdpido y no se puede titubear”.

En general los estudiantes identificaron siete debilidades en la implementacién de
Jeopardy como estrategia evaluativa de términos médicos, para el 33% de los estudian-
tes que completaron la encuesta en linea, el tiempo para responder cada pregunta en el
juego les parecid insuficiente y recomendaron ampliarlo y cronometrarlo adecuadamente.
Ademds, un 7% consider6 que al haber poco tiempo esto generaba ansiedad, bloqueo
mental y miedo. Por otra parte, la realizacion de la evaluacion en parejas les parecié que
se debia cambiar, ya sea a modalidad individual o rotar cada semana al azar, para hacer
que todos estudien y evitar que se atengan a su par. Algunas veces por suerte uno de
los miembros del dio obtenia buena calificacién sin que esto reflejara su conocimiento
personal sobre la terminologia evaluada.

En general el resto de las debilidades detectadas se relaciona con el planteamiento
del {tem o pregunta, asi como, la concordancia entre el grado de dificultad y el puntaje
otorgado. En relacion con la cantidad de preguntas un 7% de los consultados recomendd
aumentar el ndmero para ampliar la posibilidad de practicar y que no quedaran conceptos
sin evaluar.

Cabe destacar que mediante el juego se impulsa las habilidades sociales y de comu-
nicacién, aun cuando un estudiante considera que “puede ser incémodo para las personas
introvertidas tener que pasar el frente y exponerse a la posible vergiienza de equivocarse
frente a los compafieros”, como profesora considero que esto les va entrenando para fu-
turas intervenciones en publico.

Un hallazgo curioso en esta evaluacién de la estrategia es como para un 7% de los
estudiantes que completaron el formulario, la estrategia no presenté ninguna debilidad
y que en su opinién se debe mantener sin cambios. En general las calificaciones fueron
buenas, pero siempre en una primera experiencia surgen muchos puntos a mejorar como
las mencionadas por el 93% restante.

En general como gestora de la intervencion considero que una de las mayores limita-
ciones fue la inversién de tiempo en la generacion de diferentes plantillas para los cinco



72 M. Hidalgo — Farmacia

Planteamiento de la pregunta
Ninguna

Numero de preguntas
Puntaje

Dificultad de las preguntas
Miedo

Parejas

Figura 6.3: Gréfico No.1 Debilidades identificadas en la implementacion de Jeopardy para evaluar
terminologia en el curso FA-2009.

grupos de laboratorio en procura de un grado de dificultad en cada una, que garantizara
equidad en la prueba.

Adicionalmente para la implementacién de una versién mejorada considero que se
debe programar mds tiempo para llevar a cabo la estrategia en cada sesion de laboratorio
si se compara con el invertido cuando se hace un examen corto escrito. Y ese tiempo no
debe entrar en detrimento del necesario para la realizacion del resto de actividades de la
sesion de laboratorio.

Por otro lado, a pesar de que, los estudiantes en su mayoria recomendaron eliminar
las preguntas de categoria general o comodin, mi recomendacién va dirigida a manten-
erlas ya que el objetivo es incentivar la importancia de seguir aprendiendo cosas de la
vida “extra-aulas”, como noticias de la realidad nacional e internacional, deportes, arte
e historia fomentando asi la integralidad como seres humanos y aumentando su acervo
cultural.

La dltima interrogante del formulario permite conocer si la experiencia fue exitosa o
no ya que indaga sobre el tipo de evaluacion que prefieren los estudiantes. Un 10% de los
participantes que complet6 el formulario considera que se podria combinar Jeopardy con
la evaluacion escrita tradicional ya que no en todas las sesiones se dispone del tiempo
que se requiere para evaluar a todo el grupo mediante esta estrategia. E1 90% restante
indica que prefiere el juego justificando como habfan mencionado al principio fortalezas
como fomento del trabajo en equipo, manejo del tiempo, permite interactuar con los
compafieros, disfrutar y hasta aprender mas. Al ser una forma de evaluar no tradicional
motiva al estudiante a estudiar mas.
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Comparto algunos de los comentarios de los estudiantes que prefieren el juego:

“Al ser un curso introductorio me parece valioso presentar la carrera de una
manera amable y simpdtica. Ayuda a crear confianza en uno mismo y en los
demds compaifieros, fomenta el trabajo en equipo, cambia el dnimo y la energia
de la clase (para mejor)”. “Mejor el juego! Hace que la clase y la evaluacién en si
no se vuelva tediosa, en lo personal, nunca me di6 pereza estudiar terminologia”.

“El juego es mds entretenido, porque entre todos se aprende de los aciertos y
errores de los compafieros”.

“Juego. La evaluacion sigue siendo la misma, los mismos temas, el mismo
tiempo, etc. Sin embargo, en una carrera tan cuadrada como Farmacia, jugar
un ratito es divertido y ademads uno aprende.”

“El juego hace que tomemos una actitud més relajada a la hora de responder. Las
evaluaciones escritas son aburridas y generan presion, por lo que las definiciones
de palabras suelen confundirse”.

6.4 Resultados y discusion

Dentro de las estrategias para medir la incidencia dentro del valor sumativo en las notas
de terminologia se realiz6 una comparacion de los promedios obtenidos por grupo de
laboratorio durante el semestre anterior a la implementacion de la estrategia y el primer
semestre del 2017 momento en que se ejecuté (ver Cuadro 6.2).

Cuadro 6.2: Comparativo de promedios grupales de evaluacién de Terminologia antes y durante
la intervencion.

Promedios FA-2009 Terminologia|Promedios FA-2009 Terminologia
Grupo Grupo 1152016 Grupo 1S2017
Promedio Total Promedio Total
(1-100)  (27% de la nota final)  (1-100) (27% de la nota final)
51 90,16 24,12 97,00 26,2
52 84,10 22,7 99,38 26,8
53 91,72 26,4 88,25 23,8
54 ND 98,25 26,5
55 86,11 23,27 98,75 26,7

En general el promedio para este rubro en el semestre previo a la implementacién
fue de 88,02 en contraste con 96,32 de cuando se llevé a cabo la evaluacién por medio
de juego. Sin embargo, al ser diferentes las muestras de estudiantes en que se aplicé una
estrategia u otra no se puede afirmar que estrictamente el incremento en el promedio se
debe exclusivamente a la actividad innovadora.

Para el II semestre 2017 no se pudo repetir por limitaciones de tiempo, sin embargo,
considerando que quedd un banco de varias ediciones del juego, se puede probar imple-
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mentar la recomendacion generada por los estudiantes de alternar el método tradicional
de examen corto con el de juego y asi en una misma poblacién se puede valorar con cual
estrategia obtuvieron mejores resultados.

Es importante destacar que mediante esta estrategia no sélo se logré elevar la nota
del item terminologia y facilitar el aprendizaje en el curso, sino que también se obtuvo la
adquisicion de competencias relacionadas con habilidades sociales, gestién del tiempo,
resolucion de acuerdos y automotivacion.

6.5 Estrategia propuesta No.2.
Videos como estrategia de aprendizaje de terminologia médica

Considerando como indica Rodriguez, (2013) que cada uno aprende de modo diferente
y las variables personales inciden necesariamente en la forma de encarar el proceso en-
seflanza aprendizaje, los docentes al diagnosticar el perfil del estudiante podemos aportar
recursos y estrategias apropiadas para la construccién de su aprendizaje.

En el curso introductorio en que se aplicé la intervencién tomando en cuenta que
algunas personas tienen un tipo de aprendizaje auditivo o visual se acudié al uso de
videos para facilitar el auto aprendizaje de terminologia médica debido a que una de las
debilidades del texto utilizado es que posee pocas ilustraciones en blanco y negro, lo cual
hace monétono para los estudiantes el uso exclusivo del texto.

De acuerdo a lo indicado por Romero, (2016) las personas en las que predomina el
estilo visual suelen pensar en imagenes, su modo de representacion a la hora de recuperar
la informacioén es visual, es decir, cuando pretenden recuperar la informacion visualizan
ésta en forma de imagen, por ejemplo, los apuntes estudiados, esquemas, mapas, etc.,
mientras que los que tienen un aprendizaje auditivo suelen pensar en sonidos. Su modo
de representacion de la informacién se produce de modo sonoro, es decir, cuando pre-
tenden recuperar la informacién suelen recordarla como una voz que les dicta aquello
que quieren recobrar.

La elaboracion del video consistié en primera instancia en la realizacion de presenta-
ciones en power point, tomando como base el libro de texto para cada unidad, con ilustra-
ciones atractivas de acceso gratuito y manteniendo un disefio estdndar. Posteriormente se
realizé la escaleta con el dialogo de cada diapositiva y se procedio a la grabacién de audio
utilizando audacity, el cual sirvié como editor también. Una vez conformada la pista del
audio la cual lleva una inversién de tiempo bastante grande al principio, se procedio a la
elaboracién del video utilizando movie maker. Cada una de las diapositivas se convirtid
en archivo png y se juntaron para luego agregar el sonido y finalizar con un video en
formato mp4, con una duracién méxima de 3 minutos para cada unidad.

Los videos se colocaron semanalmente en la plataforma de mediacion virtual con el
objetivo de que los estudiantes los utilizaran para repaso de terminologia y prepararse
para los exdmenes cortos. La estrategia se evalio por medio de formularios de Google
consultando sobre aspectos técnicos (imdgenes, texto y voz), segundos aspectos pedagogi-
cos en cuanto a utilidad del video, eficiencia, ventajas que comporta respecto de otros



6 Dinamizando el aprendizaje y la evaluacién de terminologia médica. . . 75

medios, problemas e inconvenientes, a destacar y valoracion general. El formulario lo
completd el 71% de los estudiantes matriculados en el curso, es decir, 52 de 73.

En relacién con aspectos técnicos los resultados fueron los siguientes (ver Figura 6.4:
En general el 69,2% consideré que las imdgenes fueron muy buenas, un 28,8% buenas y
para el 2% resultaron regulares. Por lo que el objetivo de hacer visualmente atractivo el
estudio de terminologia a través de esta herramienta se cumplié. La proporcién se man-
tuvo en el resto de los aspectos técnicos, asi como en la percepcidn sobre si consideraron
util el video fue 53,8% mucho, 42,3% bastante y el restante 3,9 indicaron que fue poco
util.

[=]
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Figura 6.4: Evaluacion de las imdgenes para los videos.

En comparacién con la eficacia de otros medios el 13,33% de estudiantes indicaron
que es una manera rapida de repasar lo leido, es otra forma de estudiar y podria ser atin
mads interactivo utilizando otro software como PowToon, donde no solo se incluya audio
e imagen, sino también animacion.

La colocacién de imdgenes es una buena estrategia para recordar ademads que al leer
y escuchar simultdneamente la informacién permite que la capacidad de retencién se am-
plifique en comparacién con solo leer. Por lo que el 43,33% de los estudiantes coinciden
en que facilita el aprendizaje auditivo y visual por asociacién de los términos con las
imdgenes y los sonidos.

Por otra parte, algunos de los comentarios son:

“Al ser mas dindmico facilita el estudio”.

“Entretenido”.
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“Es importante, ya que podemos repasar materia desde un dispositivo elec-
trénico, sin necesidad de ir pdgina por pdgina en el libro”.

A pesar de que los estudiantes no detectaron ningin problema o inconveniente en
la implementacién de los videos para facilitar el aprendizaje de terminologia, resaltaron
algunas oportunidades de mejora mencionando los siguientes aspectos; el volumen del
audio, utilizar otro programa mas dindmico y disminuir la velocidad en que se dicen los
términos.

En términos globales la calificacion otorgada a los videos fue de muy buena en un
63,5% y buena en el restante 36.5%. A continuacién, algunos comentarios que aportaron
al proceso:

“Me encanta la iniciativa”.

“Gran idea”.

“A veces no hay tiempo para verlos”.
“Facilita a la hora de estudiar”.
“Muy buena idea”.

“Fue de bastante utilidad”.

6.6 Resultados y discusion

La experiencia en la elaboracién e implementacién de los videos cumplié con su
propdsito y los estudiantes descubrieron en la estrategia su finalidad intrinseca, sin em-
bargo, para concluir que con esta estrategia no solo se logra mejorar la motivacidn para el
estudio de la terminologia sino también los conocimientos adquiridos es necesario com-
parar los resultados con el recurso y sin el video. Lo cual se recomienda realizar en un
futuro.

En cuanto a las recomendaciones del uso de otras herramientas para elaborar los
videos, se podrian implementar, solicitando a los estudiantes del curso que desarrollen los
videos, de tal forma que ademds de estudiar la terminologia apliquen sus conocimientos
en cuanto a TICs y aporten una linea grafica mds interesante y atractiva.

Realmente considero que la experiencia en la elaboracién e implementacién de ac-
tividades innovadoras en un mismo tema y como complementarias va hacia la mejora del
proceso ensefianza aprendizaje el cual debe ir evolucionando de acuerdo con las caracte-
risticas de la poblacién estudiantil. Introduciendo la participacién de los discentes dentro
de su proceso y dejando en el pasado la educacion bancaria tradicional.
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Resumen. La intervencién didictica que se presenta empled el aprendizaje situado como medio
para fortalecer las habilidades de investigacion de estudiantes de la carrera de ensefianza del Inglés
de la Universidad de Costa Rica, Sede del Atlantico. Las actividades planteadas dentro de este tipo
de estrategia fueron, en primer lugar, las experiencias de interinstitucionales con investigadores del
drea; y en segundo lugar, la planificacion y desarrollo de grupos focales en entornos educativos
reales. La innovacién se evalud a través de entrevistas a estudiantes y mediante la bitdcora de
la docente. Se concluyé que el uso de experiencias basadas en aprendizaje situado incide sobre
habilidades de planificacién, trabajo en equipo e indagacion cientifica.

Palabras clave: Aprendizaje Situado; formacién; investigacion; grupos focales; Interin-
stitucionalidad.

7.1 Introduccion

Las demandas profesionales no se reducen tinicamente aspectos cognitivos que se de-
sarrollan durante la formacion universitaria. La Universidad, en su actividad sustantiva,
debe asegurar la preparacién de profesionales capaces de desplegar habilidades de pensa-
miento complejas, capaces de problematizar su realidad laboral, y su entorno inmediato;
es decir, un profesional con conocimiento técnico, pero con una actitud cientifica que le
permita redescubrir las posibilidades de accién laboral dentro de un mundo altamente
cambiante. En el campo particular de la ensefianza, un desempefio docente responsable
y competente, conlleva la realizacién de investigacién de aula, la postulacién de cues-
tionamientos que permitan a los docentes mejorar sus practicas y asegurar procesos de
aprendizaje 6ptimos. Esto tltimo en particular, es lo que pretende la intervencién que em-
plea el aprendizaje situado como elemento para potenciar habilidades de investigacion en
estudiantes de la carrera de la ensefianza del Inglés en la Sede del Atlantico.



80 H. Le6én — Sede del Atlantico

7.2 Justificacion

La docencia universitaria puede abordar eficazmente la necesidad de formacién de pro-
fesionales en educacién con las capacidades necesarias para resolver problemas en
cualquier contexto educativo a través de la investigacién, que visualice esta practica
como herramienta para la mejora continua, y no, como punto culminante de un proceso
académico. Por otra parte, el reto para quienes laboran en la formacién de formadores
es, precisamente, la eleccion de estrategias didicticas que le permitan al estudiantado
apropiarse del conocimiento, cuestionarlo, y realimentarlo. Una de las estrategias que
destaca actualmente es el aprendizaje situado. En primer lugar porque este puede apor-
tar a la formacién de estudiantes para que postulen preguntas de investigacion, aborden
problemas reales y para que les permita visualizar cémo abordar dichos problemas.

El aprendizaje situado, o Cognicién Situada, segiin Diaz (2003), cuestiona los apren-
dizajes que se dan en las aulas regulares, fuera del contexto y que tienen un tinte “arti-
ficial” a la realidad que les compete. Diaz (2003) cita a Hendricks (2001) quien explica
que “...desde una vision situada, los educandos deberian aprender involucrdndose en el
mismo tipo de actividades que enfrentan los expertos en diferentes campos del conoci-
miento.” (p.3) Lo que implica que las experiencias educativas de este tipo se realizan In
Situ, con la cultura real, directamente en el entorno que les atafie.

Es asi como se planted el objetivo de la innovacién: Fortalecer habilidades de in-
vestigacidon mediante la planificacién de preguntas, implementacién de grupos focales y
acercamiento a investigadores del campo. La innovacion se desarrollé en el seminario
Experiencia Profesional en la Ensefianza del Inglés durante los afios 2017 (grupo 1) y
2018 (grupo 2), alcanzando, en ambos casos, el objetivo planteado.

7.3 Descripcion de la Intervencion

Para cumplir con lo anterior, se llevaron a cabo diversas actividades que acercaron a los
futuros profesionales en educacién a una vision de investigador, que les permitid enrique-
cerse profesionalmente. Se detallan mds adelante las actividades aplicadas dentro del
concepto de Aprendizaje Situado, pero antes, se aclara que para determinar cudles de las
habilidades de investigacién podrian ser reforzadas, se aplicé un cuestionario al respecto,
y a partir de los resultados de este cuestionario, se decidié abordar la metodologia que en
particular puede apoyar la solucién de problemas de aula-es decir- una metodologia de
recopilacién de informacién mas cualitativa. Se decidié enfocarse también en que los y
las jévenes pudieran visualizar su responsabilidad de plantear soluciones a partir de los
resultados de sus pequefias investigaciones de aula.

La primera de las actividades para reforzar las habilidades de investigacion fue la
coordinacién de experiencias interinstitucionales. En el afio 2017, se visit6 el Instituto
de Investigacién en Educacién de la Universidad de Costa Rica, donde los y las estu-
diantes compartieron con un investigador del area, y pudieron conocer los resultados de
la investigacién “Manejo de la Disciplina para el Logro de la Convivencia Escolar” y
experimentar un taller que se construyé producto de esos resultados.
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En el afio 2018, se coordiné con el Instituto Tecnoldgico de Costa Rica. En esta ac-
tividad se cont6 con el aporte de un profesor investigador que trabajé en el tema “La inno-
vacion educativa como eje curricular en la formacién de profesionales en educaciéon”. En
esta ocasion, el docente presentd informacién sobre el proceso de investigacion llevado
a cabo, se discutieron las preguntas que dieron paso a la investigacién, la metodologia
abordada, las limitaciones encontradas y las conclusiones. Luego los y las jévenes tra-
bajaron en conjunto con estudiantes de la carrera de matemdtica del TEC, propuestas
para el desarrollo de la innovacién educativa. Estos esfuerzos facilitan la construccién de
una visién de un profesor-investigador de aula, que debe proponer soluciones concretas
y factibles para intervenir sobre problemas detectados en la préctica.

—

Figura 7.1: Intercambio sobre investigacion en innovacion, trabajo en propuestas en conjunto con
estudiantes de ensefianza de la matematica, TEC, Cartago, estudiantes ensefianza del
inglés de Sede Atlantico, Turrialba y Paraiso. (Elaboracién propia).

La otra actividad planteada dentro del marco de Aprendizaje Situado, se llevé a cabo
con ambas generaciones de estudiantes durante 3 semanas. En la primera semana, los y
las estudiantes trabajaron en grupos para plantear preguntas respecto a situaciones de aula
sobre las que habian leido, experimentado o escuchado. Los y las estudiantes hicieron
lectura de un manual para la implementacién de grupos focales y se asignaron los roles
por cumplir. Se orientd, en algunos casos, a los y las estudiantes en la construccién de las
interrogantes; no obstante, la intencién se mantuvo en no manipular las preguntas, para
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que, parte del aprendizaje In Situ, fuera la identificacidon de planteamientos confusos o
que llevaran a la obtencién de nula o poca informacién. Durante la segunda semana,
se visito la institucion elegida, y, con previa coordinacién, los y las jévenes trabajaron
en grupos focales con el estudiantado del nivel asignado, tal y como se presenta en las
imdgenes de las Figuras 7.1y 7.2.

Figura 7.2: Estudiantes universitarios en grupo focal con estudiantes de secundaria. (Elaboracién
propia).

7.4 Conclusiones y Recomendaciones

La intervencién propuesta aqui fue evaluada mediante entrevistas a los y las estudiantes
participantes de la experiencia y la bitdcora de la docente. A través del andlisis de esta
informacion, es posible concluir que el Aprendizaje Situado fortalece el aprendizaje sig-
nificativo, debido a que expone al estudiantado a una la realidad, donde la experiencia
de aprendizaje no puede ser controlada, demandando mayor despliegue de habilidades
fuertes y blandas en los y las participantes. En particular, la planificacién y el trabajo en
equipo resaltan dentro del proceso, como elementos clave para la formacion de investi-
gadores. Asimismo, el andlisis que se realizé posterior a las experiencias de campo se
convirtié en una realimentacién significativa, con comentarios de profundidad en cuanto
a los postulamientos originales de las preguntas de investigacién. La interaccién con
investigadores reales, le permitié a los y las estudiantes acercarse a la realidad y a ex-
plorar metodologias y resultados de transferencia del conocimiento. Finalmente, queda
pendiente que los y las jévenes puedan visualizar con mayor fuerza las bondades de la
investigacién, mds como un medio de mejoramiento continuo en el campo profesional,
que como un peldafio para la obtencién de un titulo.
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Resumen. La experiencia metodoldgica aqui narrada permite observar los progresos de un am-
plio grupo de estudiantes (80), en el descubrimiento, aprendizaje y capacidad de manejarse en las
esferas de la interdisciplina, con el fin de reconocer y acercarse de manera vivida a la historia re-
ciente de Costa Rica. “A 70 aflos de 1la Guerra Civil del 487, fue el titulo del programa que incluyé
diversas propuestas metodoldgicas interesantes e innovadoras.

Desde los primeros dias del curso como objetivo de esta experiencia metodoldgica se programé
el proyecto “arqueologia del pasado reciente”, que finalmente junto con las historias de los adultos
mayores o los relatos que otros adultos escucharon sobre la guerra, hizo posible alcanzar un cono-
cimiento por propia mano del alumnado, que de manera muy asertiva aprehendio el significado de
una lucha como la de 1948, rompiendo mitos y acercédndose a la realidad.

Por medio de lecturas, giras, exposiciones, entrevistas necesarias para construir historia oral,
documentales, cuentos, novelas, conferencias y otros materiales, fueron capaces de tejer un com-
plejo aprendizaje integral de los hechos ocurridos en 1948, que finalmente plasmaron en 11 “pe-
riédicos” que recogieron en gran medida todas sus experiencias en el curso, incluidos temas adi-
cionales como la desigualdad, la pobreza y la discriminacion.

Palabras clave: seminario participativo; Facebook; arqueologia del pasado reciente;
historia oral; guia didactica; evaluacién; estrategia didactica.

8.1 Introduccion

La experiencia académica que se busca resefar con este articulo fue puesta en préctica en
el primer semestre del afio 2018, en el Curso Integrado de Humanidades (EG-0126) en la
modalidad de la opcién metodolégica de Seminario Participativo, bloques 19y 20, el cual
también incluye un Repertorio, Fundamentos de Sociologia (RP-0020) Grupos 05-06.
Dicho Seminario Participativo se presenta a los estudiantes bajo el titulo: “Pensamiento
politico costarricense y latinoamericano” y consta de 8 créditos. El curso se imparte en
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la Ciudad Universitaria Rodrigo Facio y es de primer nivel y obligatorio para todas las
carreras profesionales inscritas en la Universidad de Costa Rica.

Al ser dos grupos, la matricula fue de ochenta estudiantes, por lo que se tenfan con
regularidad una asistencia en las clases de alrededor de 60 o 70 estudiantes, en un aula
relativamente pequefia para tanta gente. Lo anterior, y el hecho de ser un curso de caracter
obligatorio, presenta siempre un reto que hay que superar generando nuevas posibilidades
y acercamientos a las tematicas que se buscan desarrollar. La responsabilidad y bisqueda
continua de nuevas estrategias diddcticas son claves para mantener el interés de jovenes
de primer ingreso en la Universidad de Costa Rica, a quienes bdsicamente lo tnico que
les preocupa es pasar las “generales”, ya que segtin criterio de muchos “les atrasa un afio
completo de su carrera”.

Bajo la modalidad de los Seminarios Participativos trabajan de manera conjunta en el
aula cuatro profesores o profesoras. En nuestro caso, una profesora de Filosofia, una de
Sociologia y una de Historia de la Cultura y un profesor de Comunicacién y Lenguaje.
La diferencia de la opcién metodoldgica de Seminario Participativo con la en modalidad
regular, es que precisamente cuatro profesores o profesoras permanecen en el aula du-
rante las lecciones, enriqueciendo la experiencia educativa con continuas intervenciones
y trabajo colaborativo, lo que permite poner en practica la interdisciplina desde el primer
dia. Es un programa compartido en el cual se aprueban tanto el curso integrado de hu-
manidades como el repertorio Fundamentos de Sociologia.

El programa del Seminario del cual se describe la experiencia fue disefiado como
de costumbre por el equipo docente y, como tiene la posibilidad de modificarse cada
semestre, durante el primer ciclo lectivo del 2018, se tomd la decisién de enfocarse en
un tema abarcador: “A 70 afios de la Guerra Civil del 48”. Las diferentes unidades del
programa, incluida la preparacion de un proyecto de investigacion, giraron en torno a la
temadtica central, al pensamiento politico, al momento histérico y las diversas ideologias
politicas presentes en esta coyuntura. La flexibilidad del programa permiti6, asimismo,
hacer diversas actividades compartidas, desde giras hasta actividades especificas con tex-
tos, literatura y documentales, presentados inclusive por sus autores (caso de “Las Mu-
jeres del 487, presentado por Macarena Barahona y Ana X6chil Alarcén y “El Codo del
diablo”, presentado por Antonio Jara).

Adicional a esto las profesoras de filosofia y sociologia, Marcela Echandi' y Macarena
Barahona? respectivamente, en una sincronia que resulté muy interesante para los estu-
diantes se conjuntaron con la literatura y la historia para concretar diversos momentos
académicos de mucho valor. En filosofia, la lectura de El Principe de Maquiavelo permi-
tié profundizar en el tema de la guerra, el poder y las diversas “modalidades” de conquista
politica. Ademads, se ahond6 en la teoria marxista para fundamentar el estudio del partido
comunista en Costa Rica y las diversas luchas sociales de la década de 1940.

Por su parte con la materia de sociologia se trabajé en conjunto toda la temaética de la
lucha social, la guerra y el exilio, coincidiendo el curso con la invitacién de la Doctora
Laura Moreno (UNAM), historiadora, quien inaugurd una interesante exposicion sobre
la visién de la prensa del extranjero de la guerra civil en Costa Rica. Esta exposicion

1 Miéster en Filosofia, Licenciada en Derecho, profesora de Estudios Generales
2 Doctora en Sociologfa, profesora de Estudios Generales
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en la Biblioteca Nacional cont6 con el aporte de dos profesoras del Seminario Participa-
tivo, Macarena Barahona y Carolina Mora, que trabajaron en la escogencia de articulos
de periédicos que, por via electrénica, enviaron desde bibliotecas de México, Panama,
Colombia, Chile, y Guatemala. A dicha exposicién asistié aproximadamente la mitad de
los estudiantes. En ella se pudieron exhibir documentos de la guerra, periddicos y libros.
Lo més interesante fue la exposicion de noticias de la guerra de periddicos del exterior,
que presentaban otro aspecto de la guerra poco conocido. Ademds, como ejercicio de
investigacién grupal, a los diferentes equipos de estudiantes se les asigné un personaje
(Rafael Angel Calder6n, Maria Isabel Carvajal, Carlos Luis Fallas, Luisa Gonzélez, José
Figueres Ferrer, Teodoro Picado, Emilia Prieto, Manuel Mora, Benjamin Nuifiez, Alvaro
Montero Vega y Monsefior Sanabria) que desempefié un papel relevante en los aconte-
cimientos de la Guerra Civil del 48, sobre el cual o la cual debian recabar informacion
y sistematizarla mediante al elaborar de un proyecto de investigacién. Desde el inicio
se plante6 un programa integrador, multi, trans e interdisciplinario, al final resulté que
la intervencion de alguna manera pudo extenderse a lo largo del semestre, concluyendo,
como se expondrd a continuacién, con un proyecto creativo y planificado, que sirvié de
evaluacion final, aspecto que resulté muy gratificante para los estudiantes y profesores.

8.2 Estrategia propuesta

Como recurso se propone una Guia Did4ctica titulada “Nuestra visién del 48” con el
objetivo de que, al concluir el curso, los estudiantes elaboraran una visién critica sobre
los acontecimientos de la Guerra Civil del 48 mediante la construccién de un periédico
de la época, en el que se sintetizaran y evidenciaran los temas relevantes del seminario
desde una perspectiva critica y creativa a la vez.

Se elige una guia didactica como estrategia porque encamina, conduce y muestra el
camino a seguir, se trata de un método para concluir con un objetivo propuesto ya que
los docentes indican las pautas para que los estudiantes elaboren un producto final en el
que queden plasmados sus intereses, ideas y sintesis de los contenidos.

En la Guia propuesta al principio de semestre del seminario se indica:

“A lo largo del ciclo lectivo, los equipos recopilardn informacién referente a
las causas que llevaron a la Guerra Civil de 1948 y a las consecuencias que se
derivaron de ella en la sociedad costarricense.

Con la informacién recopilada se debe realizar un periddico de la época en el
que se plasme la visién actual de los sucesos ocurridos hace setenta afios y en el
que se pongan en préctica las técnicas de disefio de la prensa del momento.

El periédico debe contener, como minimo, un tema o un aspecto desarrollado en
clase por cada una de las materias del seminario, un elemento de una lectura de
cada una de las materias, ademds se deben incluir aspectos relativos a las giras
de campo y otros aspectos que el equipo considere relevantes. El periddico debe
contener los las partes propias de la prensa escrita como editorial, noticias, y
otros.”
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La estrategia seleccionada se debe a que el programa del curso busca generar en los
estudiantes el interés tanto por el conocimiento de la historia y la literatura costarricense,
asi como su sustento politico-ideolégico y social. Como se ha indicado, el acercamiento
al tema de estudio se lleva a cabo desde la perspectiva socioldgica, filoséfica, histérica y
literaria con el propdsito de generar un didlogo interdisciplinario que enriquezca y genere
conocimiento en el proceso de aprendizaje.

Durante el ciclo lectivo se realizaron una serie de actividades, como ya se ha in-
dicado, giras y lecturas que convergieron en el periddico. Ademds de los proyectos de
investigacion sobre los actores, mujeres y hombres, destacados en los procesos politicos
de la guerra civil, se realiz6 también trabajo sobre la historia del pasado reciente con la
“selfie” y la recopilacion de la historia oral de familiares. Con respecto a textos literar-
ios se llevd a cabo la lectura del relato “Sin siquiera empolvarse las botas” (1988) de
Alfredo Aguilar y de la novela Los lefios vivientes (1966) de Fabidan Dobles, donde los
estudiantes debian relacionar la novela con el pensamiento politico del autor y realizar un
comentario de un fragmento del texto. Por otra parte, se realizé también una lectura co-
mentada del libro El Principe de Maquiavelo desde la perspectiva de la filosofia politica.
En cuanto al trabajo de campo se invité a los estudiantes a una visita a la exposicién
en la Biblioteca Nacional titulada “Conmemoracién del setenta aniversario de la Guerra
Civil de 1948, exilio, guerra y memoria”, ya mencionada, en la cual se presentaban dia-
rios de la época con noticias alusivas al conflicto bélico y también se les particip6 de la
conferencia magistral de la investigadora de la Universidad Auténoma de México Laura
Moreno Rodriguez; en cuanto al trabajo de campo también se organizé una gira al Cafién
del Guarco, Tejar y Cartago.

Entre las lecturas asignadas los equipos debieron realizar una exposicion sobre el li-
bro Niiios y nifias del 48 escriben (2001) San José, EUCR, editado por Mercedes Muifioz.
Se distribuyen algunos de los relatos de la coleccién, dos por equipo, que refirieran
anécdotas correspondientes diferentes provincias y voces masculinas y femeninas; cada
equipo lee, compara y comenta los dos relatos, deben reconocer y hacer énfasis en la
perspectiva o punto de vista de quien narra, el espacio de la narracién y secuencia de los
acontecimientos. La exposicion consistié en proponer una opinién grupal a partir del ejer-
cicio comparativo de los relatos Todas las actividades, lecturas y demads fueron las que al
final confluyeron en la elaboracién del periddico que se convirtié en el producto final en
el que los estudiantes plasmaron de manera sintética y creativa su vision del tema central
del seminario y de los contenidos, lecturas y actividades que se desarrollaron durante el
ciclo lectivo.

8.3 Competencias profesionales

En cuanto a las destrezas y competencias profesionales, a lo interno de los cursos de los
Estudios Generales, y del programa del Seminario Participativo, se motiva el interés en
los estudiantes por otras sociedades para reconocer la riqueza de la diversidad cultural
y respetar los puntos de vista derivados de otras realidades, por otra parte se estimula
la capacidad de respeto y tolerancia a la opinién de los otros para fomentar una cultura
de didlogo y negociacidn, se sensibiliza sobre temas de pertinencia social (agua, am-
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biente, equidad, género, derechos humanos) desarrollo para formar profesionales com-
prometidos con la construccién de sociedades mds justas, equitativas y en armonia
con la naturaleza y, finalmente, se fomenta el compromiso ético, la responsabilidad,
la honestidad y el rigor intelectual para ejercer con propiedad la funcién social del pro-
fesional graduado de la Universidad de Costa Rica. En este sentido se posibilita al estu-
diante el andlisis en conjunto de diferentes planteamientos tanto tedricos como literarios
que ayuden a comprender la historia y la realidad latinoamericana y costarricense en el
plano politico, econdmico y cultural. Se pretende alcanzar el dominio de los principales
procesos histéricos del Siglo XIX, XX y XXI para analizar las interrelaciones de las
estructuras y comprender la realidad histérica, socioldgica, de pensamiento y literatura,
en la actualidad latinoamericana; ademds valorar los procesos sociales de resistencia a
la exclusién politica, econdmica y cultural en un contexto globalizado y, finalmente, el
reconocimiento dela importancia de la participacién politica y social de los jovenes en la
solucién de los problemas de pobreza y desigualdad y conflictos ambientales.

Al formularse el programa del Seminario Participativo 19-20 “Pensamiento politico
costarricense y Latinoamericano”, se pens6 en la necesidad de que sirviera como un
medio para generar en los estudiantes el interés tanto por el conocimiento de la historia
y la literatura costarricense, asi como su sustento politico-ideolégico y social. Era ne-
cesario ofrecerle al estudiante los instrumentos bdsicos para el andlisis en conjunto de
diferentes planteamientos tanto tedricos como literarios que lo ayudaran a comprender la
historia y la realidad latinoamericana y sobre todo costarricense, a nivel politico, cultural
y econdmico, en la década de 1940. Asi que como primera competencia profesional se
propuso posibilitar al estudiante el andlisis critico de la historia nacional, permitiéndole
su conocimiento sin los mitos tradicionales de la historia oficial.

Como objetivo transversal del programa era necesario que los y las jovenes llegaran
a dominar los principales procesos histéricos del Siglo XIX, XX y XXI para analizar
las interrelaciones de las estructuras y comprender la realidad histérica, socioldgica, de
pensamiento y literatura en la actualidad latinoamericana. Por ello como segunda compe-
tencia profesional se permitié a los estudiantes reconocer el valor del humanismo como
mecanismo fortalecedor en el andlisis de las diversas situaciones historicas. El huma-
nismo para las personas de primer ingreso es un concepto muy difuso que se transformo,
en el caso que exponemos, en un eje de andlisis continuo de la historia nacional y en
especifico de la guerra civil.

Adicionalmente, desde la perspectiva de los cambios politicos nacionales del pre-
sente y del pasado, fue esencial en el curso reconocer la importancia de la participacién
politica y social de los jévenes en la solucién de los problemas politicos, de pobreza, de
desigualdad y conflictos ambientales. Si de algo salieron convencidos los estudiantes fue
del valor de construir dia a dia la democracia, como fundamento de su vida en sociedad,
para evitar la exclusion politica, economica y cultural en el mundo globalizado.

Como los equipos de estudiantes estdn conformados por una diversidad de intereses
y de destrezas se ha tomado en consideracién La teorfa de las inteligencias miltiples pro-
puesto por el psicdlogo estadounidense Howard Gardner en 1983, 1a cual se ha convertido
en una herramienta muy acertada para diferentes dreas del conocimiento, particularmente
en la ensefianza. Gardner propone que la inteligencia funciona a manera de una red de
conjuntos auténomos relacionados entre si y que en el desarrollo de la vida uno necesita o
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hace uso de més de un tipo de inteligencia, entre ellas: la lingiiistica-verbal, la musical, la
I6gica-matemdtica, la espacial, la corporal-cinestésica, la intrapersonal, la interpersonal,
y la naturalista. En este sentido la elaboracién del periédico dio amplio espacio para que
los estudiantes pudieran explorar y potenciar sus diferentes habilidades, particularmente
las que tienen que ver con las destrezas lingiiisticas, las logicas, espaciales, creativas y
artisticas. En este sentido, se evidencia que la estrategia del periédico se convirtié en un
componente muy acertado para la evaluacion de los contenidos y las destrezas.

8.4 Pensamiento complejo

El filésofo francés Edgar Morin (1921) propone su nociéon de pensamiento complejo
frente a la propuesta cartesiana (1596-1650), disyuntiva, que por el contrario buscaba
separar las partes para analizarlas y luego recomponer el objeto de estudio. Descartes
entonces establece el paradigma del desarrollo cientifico y a partir de ese momento se
produce la separacion entre la ciencia y el humanismo en el mundo occidental. E. Morin
busca en todo momento volver al humanismo, a lo humano y a la cultura, a las culturas,
las cuales, con las posibilidades tecnoldgicas actuales, pueden revelarse como parte del
mundo y observarse y compararse por ser tan humanas unas como otras.

Edgar Morin nos lega una forma de observar los diferentes campos cientificos de
manera interconectada. El pensamiento complejo se reconoce por su dimensién globa-
lizadora del conocimiento, pero a su vez por determinar la especificidad de las partes.
Explica que el conocimiento es una red de hilos, entrelazados y que asocian sus compo-
nentes.

“El pensamiento complejo atiende cuestiones tan profundas pero tan cercanas
como la vida, los problemas sociales y el futuro de la especie humana, y en
los dltimos tiempos ha cobrado mucha importancia en el dmbito de la educa-
cion, el foco de las relaciones interpersonales mds significativo, dado que rep-
resenta el proceso de formacidén que nos vuelve aptos para integrarnos en la
sociedad de una forma activa y productiva” (https://definicion.de/
pensamiento-complejo/).

Las ideas de Morin sobre la ciencia son muy humanisticas, afirma que la ciencia
“nunca hubiera sido tal si no se hubiera caracterizado por la transidiciplinariedad” (Tor-
res, 2003, p. 69), por lo que es necesario integrar las diferentes disciplinas bajo un nuevo
paradigma de la complejidad, “que oponga y asocie, a la vez, que conciba los niveles de
emergencia de la realidad sin reducirlos a las unidades elementales y a las leyes genera-
les” (p.69).

En fin, hacer que las diferentes disciplinas se comuniquen:

“es necesario enraizar el conocimiento fisico y el biol6gico en una cultura, una
sociedad, una historia, una humanidad” (Torres, 2003, 69).



8 Estrategias metodoldgicas y uso de tecnologias como mecanismos. . . 91

El pensamiento complejo surge entonces de las ciencias y se conjuga con el huma-

nismo para darle esa dimension politica, social, filoséfica y cultural al conocimiento en

si definiéndolo “como un método de pensamiento para comprender la naturaleza, la so-

ciedad y reorganizar la vida humana”
(http://www.fundacionunam.org.mx/arte-y—-cultura/que-es—-el-pensamiento—comng

Desde la perspectiva del pensamiento complejo, el espiritu democratico, tolerante, la
ética y las continuas relaciones del conocimiento con la sociedad, generardn mejores rela-
ciones interpersonales, hard individuos mds aptos y les favorecerd su integracion social e
inclusive incentivardn mds y mejores investigaciones en todos los campos.

Teniendo esto en cuenta, en el Seminario Participativo dedicamos los esfuerzos do-
centes a que el aprendizaje se generara de manera significativa, que las y los estudiantes
no fueran simples receptores de conocimientos, sino que se lograran mejores métodos de
razonamiento y por supuesto un disfrute y construccién continua de conocimiento. Cul-
tivar efectivamente el pensamiento, para poder generar pensamiento critico, que cultive
y mejore el razonamiento y el intelecto de las y los jovenes.

Desde el primer dia de clases a los estudiantes se les presentd un panorama que
ampliaba sus perspectivas inmediatas. El pais se encontraba en plena campafia electoral
(la segunda vuelta fue el 1 abril de 1918) y los temas de discusién politica se habian
centrado en la discusion del matrimonio igualitario. Para introducir este interesante tema
les pasamos una pelicula clasica, Heredards el viento, que sirvi6 de base de discusion
sobre el fanatismo religioso, abriéndose asi, desde el primer momento el escenario para
que se cuestionara lo establecido y sobre todo, permitir la participacién en clase del
alumnado.

Sus capacidades de investigacién también se revelaron como algo muy interesante,
a partir de dos simples preguntas generadoras ;Qué sabe de lo que pasé en 1948? Y
(Qué pasaba en su familia en esos dias de guerra? Debieron acercarse a las personas
mayores de su familia o conocidos para que les ayudaran a responder lo preguntado. Los
relatos que hicieron fueron impresionantes, pero lo que mads satisfaccién gener6 fue el
entusiasmo de la mayorfa. Atentos escuchaban cada narracién, la del abuelito que salié
con su familia a un campo de concentracion en lo que hoy es el Mercado de Mayoreo fue
impactante, igual que la de la abuelita que escondian entre los tablones de las camas para
protegerlas, por poner solo dos ejemplos.

La historia oral, hizo posible que los y las jovenes, en su mayoria menores de 20 afios
tuvieran conciencia de que la guerra habia sido algo real, duro, violento y que sus fa-
milias fueron afectadas directamente por los hechos. Tenfan como antecedente e insumo
indispensable para la actividad la lectura de 12 relatos de Nifios y nifias del 48 escriben
que se discutieron en clase.

La historia oral se complement6 con una gira y el trabajo de campo denominado
Arqueologia del pasado reciente, se hicieron grupos de 2, 3 o 4 estudiantes, para que se
realizaran una “selfie” en el lugar asignado y aquellos que vivian en la misma provincia o
que tenian interés de ir a algin sitio especifico podian juntarse. Se determinaron alrededor
de 30 sitios que tuvieron algin significado durante la década de 1940. De cada sitio
asignado debian buscar dénde quedaba y hacer una resefia de lo que se pedia. Si se
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trataba del Policlinico, debian descubrir qué era, donde estaba, por qué se fundd, quien lo
fund, por ejemplo. O por dénde pasé la marcha de la victoria del Ejército de Liberacién
Nacional, etc.

Las “selfies” como trabajo de campo, realizado en San José, Cartago, Heredia y Ala-
juela, resultaron ser un complemento importante en la eliminacién de mitos histéricos,
que sirvi6 también para que algunos estudiantes conocieran otros lugares ya que vienen
de zonas alejadas, resulté ser la visita a sitios especificos en la geografia nacional que
fueron escenarios de la guerra, y observar que en el lugar donde se produjo una masacre
ha sufrido cambios sustanciales que borran las huellas de la historia, como también por
ejemplo no observar rastro de lo que fue el Palacio Nacional, ni de un sinfin de lugares
que en la década de 1940 fueron la clave en la construccién de nuestra “arqueologia del
pasado reciente 1940-1950” de Costa Rica.

Cada “selfie” debia se debia colocar en el grupo de la red social Facebook creada
para el Seminario Participativo y posteriormente se hizo en clase una discusion general
de los relatos de los mayores, de la “selfie” y lo que fue el lugar asignado y su importan-
cia dentro del contexto histérico del programa estudiado. El entusiasmo de la clase fue
general y la disfrutamos todos.

El aprendizaje interdisciplinario, la cogestién educativa (centrada en la relacién
profesor-alumno, la cual los estudiantes tienen una activa participacién), la continua
necesidad de aplicar el pensamiento complejo y la intensa participaciéon en las diver-
sas actividades, consideramos que fomentaron el compromiso ético, la responsabilidad y
el rigor intelectual requeridos por los futuros profesionales del pafs.

Hay que recordar como bien explica E. Morin que la complejidad es ir mas all4,
es buscar la trama de eventos, “interacciones, el azar, las contradicciones del mundo
fenoménico” (Picado, 2017, p. 102), es generar un pensamiento que interactie con la
realidad, no simplificarlo, mds bien que se convierta en un aprendizaje significativo y
retador para quienes estidn aprendiendo y reflexionando sobre los hechos concretos.

Por ejemplo, leer Los lefios vivientes de Fabidn Dobles, no significé simplemente
estudiar un autor costarricense de la llamada generacién de la década de 1940. Fue una
experiencia de relaciones entre los documentales mencionados “El Codo del Diablo” y
“Las mujeres del 48” y el libro Crisis social y memorias en lucha: guerra civil en Costa
Rica, 1940-1948 de David Diaz. Junto con una gira de campo por la ruta que siguieron
los soldados de Figueres al encuentro y enfrentamiento con los de la columna liniera, en
llamado Caién del Guarco, entre Desamparados y Cartago, donde se produjo la Batalla
del Tejar en 1948. Se realizé un minuto de silencio que se hizo frente al lugar de los
hechos, donde murieron hombres de ambos bandos el cual estuvo lleno de significado y
emotividad, también se recordd a aquellos abuelos y abuelas, que de nifios les tocé vivir
el terror de la guerra, que pasaron hambre y debieron esconderse en el campo para evitar
que los dafiaran. El acto fue ponerse en el lugar de los otros y pensar que esa historia fue
real y que es necesario que se conozca porque forma parte de sus raices. Consideramos
entonces haber cumplido con lo que propuso Edgar Morin:
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“Unamos la causa y el efecto, el efecto volvera sobre la causa por retroaccion, el
producto serd también productor. Vamos a distinguir estas nociones y las hare-
mos juntarse al mismo tiempo.

Vamos a reunir lo Uno y lo Miiltiple, los uniremos, pero lo Miltiple serd as{
mismo parte de lo Uno. El principio de la complejidad de alguna manera, se
fundard sobre la predominancia de la conjuncién compleja” (1998, p. 110).

8.5 Tecnologias utilizadas

El Seminario Participativo 19 y 20 con Fundamentos de Sociologia hizo uso de las redes
sociales al crear un grupo de Facebook, como se ha indicado, el cual durante el semestre
sirvié de medio para informar permanentemente a los estudiantes de diversas actividades
y a la vez para publicar diferentes documentos que iban desde el bdsico programa del
curso, hasta lecturas, libros, resimenes y por supuesto, cada una de las “selfies” del lugar
asignado para el trabajo de arqueologia del pasado reciente, con sus respectivas descrip-
ciones. Al ser un curso con ochenta estudiantes, el grupo de Facebook resulté ser un
medio muy 4gil y facil de usar. “En el dmbito educativo, Facebook ha sido considerada
como una herramienta que brinda un cambio en las formas de aprender y de ensefiar”
(Rojas, 2017, p.139) ya que ayuda a agilizar y dinamizar el proceso educativo y de apren-
dizaje y “permite centralizar en un tnico sitio todas las actividades docentes, profesores
y alumno” (De Haro, 2008).

El teléfono celular siempre fue un instrumento tecnoldgico Util en el aula, ya que
todo lo que se hizo a nivel de creatividad fue fotografiado y publicado y por supuesto les
servia a menudo para revisar alguna lectura que estuviera subida al Facebook o cualquier
otro tipo de consulta.

En la dltima unidad, sobre pobreza y desigualdad, trabajaron el libro de Bernardo
Kliksberg ; Como enfrentar la pobreza y la desigualdad? Una perspectiva internacional.
El libro se dividi6 en capitulos para ser trabajados de manera creativa por cada uno grupos
de investigacion. De estos grupos, seis optaron por hacer videos del tema y los demds otro
tipo de trabajo como collages, portafolios o carteles, subidos al Facebook.

Adicionalmente fueron muy ingeniosos con el uso de diversos programas de disefio
gréfico basico que fue de utilidad al momento de publicar los periddicos. Al preguntarles
como realizaron los once diferentes periddicos, cada grupo de investigacion relatd sobre
el programa de cémputo que utilizaron, que obviamente lo obtuvieron en internet. Fue
interesante en este aspecto observar lo dispuestos que estuvieron a utilizar los medios
tecnoldgicos que les ayudaron al disefio del periddico. Sin contar con el excelente trabajo
de sintesis, andlisis complejos y reflexiones profundas que se publicaron en estos medios.
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8.6 Evaluacion

En la opcién metodolégica de los Seminarios Participativos la evaluacién se lleva a cabo
de manera continua y permanente, se trata de un proceso constante en el que se involucran
los contenidos, la actividades y ejercicios, tanto a lo interno de cada materia como los
trabajos y proyectos y demds componentes de evaluacioén grupales.

En principio se realiza una evaluacién globlal de diferentes actividades, por ejemplo
cada una de las cuatro materias evaluaba un 5% de la nota con actividades como exposi-
ciones, reportes, la “selfie”, testimonios, presentaciones, entre otros; por otra parte, se
realizé una evaluacidn parcial con los contenidos de cada una de las materias hacia la
mitad del ciclo lectivo, este ejercicio de evaluacion no evidencidé buenos resultados pues
se realizé un diagndstico de cada una de las materias de manera separada sin que hubiera
integracién e interdisciplinariedad, lo cual derivé en respuestas bastante elementales y
poca evidencia de lectura y asimilacién de los contenidos por parte de los estudiantes.

Con respecto a los trabajos y ejercicios grupales, el proyecto de investigacion fue eva-
luado a lo largo del curso en las respectivas tutorias y hacia el final se examina la version
escrita, equivalente a un 10%, y la presentacién oral, correspondiente a un 10%, en la que
se tomd en consideracion aspectos desglosados de la siguiente manera: los contenidos y
aspectos formales, estructura 16gica del trabajo y coherencia entre sus partes, formu-
lacién apropiada de cada una de ellas, claridad en la exposicién, capacidad de sintesis,
materiales de apoyo, colaboracién de todas las personas integrantes del equipo, interés
despertado en el auditorio, calidad de las respuestas a sus preguntas y uso apropiado del
idioma.

Sobre la lectura del libro de Bernardo Kliksberg se realizé una creatividad grupal de
diversos temas alrededor pobreza y desigualdad en América Latina, que tuvo un valor de
un 5%, en este sentido el ejercicio evidencid, por parte de los estudiantes una asimilacién
de los conceptos de la lectura y una aplicacion a la realidad inmediata.

El componente del periddico, el ejercicio de sintesis y creatividad al cual ya se ha
hecho referencia como estrategia, para la evaluacién se tomaron como pardmetros la
creatividad, la criticidad, el aprovechamiento, la sintesis y la expresion escrita, a cada
cual le correspondi6 un 3% del total del 15% que valia. En este componente es necesario
reconocer que los once ejercicios superaron las expectativas por parte del equipo docente,
ya que los estudiantes evidenciaron todos los aspectos a evaluar y los sobrepasaron con
propuestas novedosas y creativas en las que echaron mano de todos los recursos de con-
tenidos y de las herramientas de diagramacion, e involucraron todos los aspectos, y otros
mas, desarrollados en el curso; lo anterior refleja que una evaluacién de indole compleja
y abarcadora es mucho mads efectiva, retadora y de provecho que una evaluacién tradi-
cional.

Como una valoracién final de las experiencias a partir de las diversas evaluaciones,
se observa un salto cualitativo entre los estudiantes, pues de un grupo de aproximada-
mente ochenta alumnos se observé que hubo aprehendimiento de los diversos temas y
contenidos, aprovechamiento de las diferentes destrezas y, en un considerable nimero
de alumnos, se not6 que hubo un empoderamiento no solo de las temadticas sino de un
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crecimiento personal e intelectual en el momento de descubrir, sorprenderse y al poner
en préctica los ejercicios y evaluaciones.

8.7 Conclusiones

El éxito en la puesta en practica de las experiencias académicas aqui narradas, fue en gran
parte debido a que en el ADN de los cuatro profesores del curso privé el interés por el
continuo mejoramiento e integracion de los contenidos del curso. Esto se ha logrado gra-
cias a que los cuatro llevamos varios afios trabajando conjuntamente durante la primera
parte del aflo académico. Hay una evidente vocacién por la ensefianza y por despertar
el interés por lo que se propone. Este interés se logra despertar en los y las estudiantes
por que notan la sensibilidad y amor al trabajo que los cuatro profesores ponemos en el
aula y en su mayoria se terminaron, al menos en el caso propuesto, “enamorando” de sus
investigaciones.

Se puso mucho de parte de todos, pero lo mds importante fue que alcanzaron las
metas flexibilizando el programa y proponiendo nuevas formas de aprendizaje. Al dltimo
momento, acordamos democraticamente variar el examen final y hacer de evaluacién fi-
nal un periddico que abarcara “toda” la materia vista en clase. La forma en que los once
equipos de investigacion “construyeron” pensamiento complejo, multi, trans e interdis-
ciplinario en cada uno de estos medios fue sorprendente, al lograr reunir en un solo do-
cumento reportajes, articulos de fondo, todos cargados de criticidad y buen fundamento
tedrico.

Cuatro experimentados profesores recibimos una leccion de “responsabilidad y buen
desempefio”, al observar como los y las jévenes realmente aprehendieron y se apropiaron
de datos que de otra manera quedarian dispersos en su memoria y probablemente lo
olvidarian muy pronto.

“Todos los campos del saber generan su vitalidad en funcién de procesos de rup-
tura con el saber rutinario, el cual es precisamente el vicio més dificil de vencer
en el mundo académico. Sélo la investigacidn revitaliza y permite incorporar
nuevos modos de pensamiento. Si bien la Humanidades deben repensarse, no
estdn solas en este proceso, no pueden hacerlo sin repensar también la visién
del perfil de salida del estudiante de una carrera universitaria. Por ello, mas que
nunca, la integracidn eficiente de la Humanidades en el curriculo de los estudios
universitarios es una tarea impostergable. Un puente para establecer ese vinculo
pasa por la formacién para la investigacion como parte central del programa del
curso de Humanidades”. (Espinosa, 2013, pp. 18-19).

Sin duda la practica realizada en esta oportunidad ha significado una experiencia
dnica para el equipo docente y para los estudiantes, ya que al echar mano de diversas
estrategias, actividades, recursos y tecnologias, el acercamiento al tema de la Guerra
Civil en Costa Rica en el afio 1948, desde la complejidad, ha quedado una vez mas en la
memoria, siete décadas después, desde una perspectiva multi, inter y transdisciplinaria y,
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a la misma vez, humanista y creativa, lo cual responde a los principios fundamentales de
la Universidad de Costa Rica y de los Estudios Generales.
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Resumen. En el laboratorio de Tecnologia Farmacéutica I, para las evaluaciones del Reglamento
de Buenas Pricticas de Manufactura (BPM) de Costa Rica se decidié emplear la gamificacidn,
definida como el uso de elementos del disefio de juegos (mecdnicas, dindmicas y estéticas) en con-
textos que no son de juego. El objetivo fue involucrar elementos de los juegos en tres examenes
cortos a un grupo de laboratorio de 10 estudiantes, de forma que fueran entretenidos y a la vez
capaces de evaluar su conocimiento. Para llevar a cabo esta estrategia, se emplearon distintas plan-
tillas de Power Point® de la Universidad de North Carolina Wilmington (La carrera de la playa, La
gran rueda y La gran pizarra). Cada una cuenta con una diapositiva con instrucciones, las cuales
permiten el desarrollo de un juego (en diapositivas posteriores) para evaluar conceptos acerca del
tema o de los temas de interés. Los exdmenes cortos se realizaron en parejas de estudiantes. Al final
de estas evaluaciones, se analizaron los resultados obtenidos. Asimismo, se les pasé una encuesta a
las personas para conocer su opinion sobre la estrategia de evaluacion realizada. A partir de su im-
plementacion, todas las estudiantes del grupo que participaron en esta experiencia lograron obtener
una calificacién perfecta en sus tres evaluaciones e igualmente evidenciaron este logro mediante
las respuestas positivas acerca del uso de la gamificacion, entre ellas, la disminucién de la tension
ocasionada por la evaluacion, la existencia de una relacién importante entre la teorfa y la practica
de acuerdo a los objetivos esperados con estas evaluaciones, y el desarrollo de una motivacién para
aprender y asi obtener una buena calificacion. Por ello, se concluyé que la utilizacién de aspec-
tos de juego son elementos relevantes para que una actividad que parece en principio aburrida se
convierta en algo entretenido y de interés para las personas.

Palabras clave: Tecnologia Farmacéutica I, Buenas Practicas de Manufactura, gamifi-
cacion, evaluacion, motivacién, competitividad.

9.1 Antecedentes y problematica

El curso Tecnologia Farmacéutica I (FA-0233) se encuentra en el VIII ciclo de la Licen-
ciatura en Farmacia en la sede Rodrigo Facio de la Universidad de Costa Rica (UCR).
Durante las primeras tres sesiones de laboratorio, los y las estudiantes presentan en un
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grupo de tres o cuatro personas distintos capitulos de la normativa costarricense refe-
rente a las Buenas Précticas de Manufactura (BPM). Dicha presentacion debe realizarse
de forma creativa. Ademas, se les efectia un examen corto, para el cual deben estudiar
25 definiciones del reglamento por sesién de laboratorio.

En el segundo semestre de 2016, los (as) estudiantes hicieron una observacién re-
ferente a que por qué razén ellos (as) debian realizar una presentacién empleando la
creatividad, mientras que los docentes del curso evaluaban los conocimientos referentes
a las definiciones de una forma tradicional (completes, asocies, respuesta breve, desa-
rrollo). Partiendo de esta consideracion, para el segundo semestre de 2017, el objetivo
fue involucrar elementos de los juegos en estas evaluaciones a un grupo de laboratorio
de 10 estudiantes, de forma que fueran entretenidas y a la vez capaces de evaluar su
conocimiento.

9.2 Fundamento tedrico de la gamificacion

En octubre de 2010, una innovadora tendencia emergio para incrementar la participacién
de los (as) estudiantes en las actividades de la clase y promover comportamientos particu-
lares. La gamificacion es una estrategia para hacer el proceso de aprendizaje mas atractivo
a quienes aprenden (Bicen & Kocakoyun, 2018). Este término fue primeramente men-
cionado como un concepto en el 2002 por Nick Pelling (Ozer, Kanbul & Ozdamli, 2018),
quien lo acufio haciendo referencia al uso de una interfaz de usuario acelerada similar al
juego en el disefio de aplicaciones para transacciones electrénicas, con el propdsito de
hacerlo més divertido y rapido (Coccoli, lacono & Vercelli, 2015).

La misma es un término sombrilla (Zhang, Robb, Eyerman & Goodman, 2017), la
cual ha sido definida como el uso de elementos del disefio de juegos en contextos que
no son de juego (Des Armier Jr., Shepherd & Skrabut, 2016) (Alabbasi, 2017) (Galbis-
Cérdova, Marti-Parrefio & Currds-Pérez, 2017) y ha sido aplicado en contextos poco co-
munes como educacién, salud, dreas sociales y mercadeo (Turan, Avinc, Kara & Goktas,
2016). Su incorporacidn busca el incremento del compromiso y el disfrute de un producto
o servicio y la motivacion de los usuarios para desarrollar ciertos hébitos (Chang & Wei,
2016), a través de la integracién de mecénicas de juego en ambientes y aplicaciones no
recreacionales (Cézar-Gutiérrez & Saez-Lépez, 2016).

Ejemplos de su utilizacién son: Deloitte’s Leadership Academy (usa escalafones, re-
compensas, misiones y tablas de puntuaciones como una manera para promover en sus
empleados y clientes el registrarse, tomar cursos y continuar el entrenamiento corpora-
tivo a pesar de sus horarios de trabajo tan ocupados) (Landicho, Dela Cerna, Marapao,
Balhin & Paid, 2017), Recyclebank (utiliza la gamificacion para incentivar a las personas
a reciclar), Fitocracy (motiva a los usuarios a ir al gimnasio mediante la obtencién de
puntos y venciendo desafios) (Martens, 2014), LinkedIn (emplea el proceso de las barras
para motivar a los usuarios a completar su perfil) y EpicWin (usuarios ganan puntos por
completar itemes de sus listas de deberes) (Cheong, Filippou & Cheong, 2014).

Al hablar de elementos de juegos, las aplicaciones gamificadas lo que utilizan son
elementos que no lleva al empleo de juego completos (Erenli, 2013). Por eso, el con-
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cepto de gamificacién es usualmente confundido con el de aprendizaje basado en jue-
gos. La primera se refiere a la aplicacion de la filosoffa del juego en una édrea fuera del
mismo, mientras que el segundo es ensefiar los resultados de un curso a través de juegos
(Yapici & Karakoyun, 2017). Visto de otra manera, el proceso de disefio de juegos para
aprendizaje involucra balancear la necesidad de cubrir el tema del curso con el deseo
de priorizar la participacién en el juego. En contraposicion, la gamificacién involucra el
uso de elementos del juego, como sistemas de incentivo, para motivar a los jugadores a
comprometerse en una tarea que de otra manera no encontrarian atractiva (Plass, Homer
& Kinzer, 2015). Asi, el objetivo de la gamificacién no es disefiar un juego en su tota-
lidad, sino aprovechar estas mecdnicas para promover y recompensar comportamientos
que apoyen el aprendizaje y fomenten interacciones sociales productivas (Yuan Hung,
2017).

La creciente popularidad de la gamificacion estd basada en la creencia de su poten-
cial para promover motivacién, cambios de comportamientos, competencia amigable y
colaboracién en diferentes contextos (Dichev & Dicheva 2017). Las instituciones estan
promoviendo su uso en la educacién para mejorar la motivacion intrinseca, asi como el
compromiso (Alabbasi, 2017). Se apunta hacia un uso pedagégico que implique ganar la
atencion de la persona (Olsson, Mozelius & Collin, 2015). Por ello, puede ser usada para
proveer incentivos, logrando comportamientos esperados en la educacién, y para asegu-
rar que estos comportamientos ayuden a los (as) estudiantes a alcanzar los resultados de
aprendizaje esperados (Turan et al, 2016). El aprendizaje gamificado puede incremen-
tar el potencial de motivaciones de aprendizaje y participacién, permitiendo a los (as)
docentes guiar y recompensar a los y las estudiantes mejor e incrementar significativa-
mente las habilidades de cognicién, emocionales y sociales de ellos (as) (Wang, Wang &
Hu, 2017). También se ha establecido que permite aprender de nuevas formas y disfrutar
tareas que de otra manera resultan tediosas (Galbis-Cérdova et al, 2017).

El disefio de la gamificacién es generalmente desarrollado a partir de tres elementos:
mecdnicas (actividades y mecanismos de control para la gamificacién de un contenido,
para crear la experiencia y el interés del usuario), dindmicas (resultados de las experien-
cias en el juego realizado) y estéticas (reacciones emocionales deseabas evocadas en el
jugador cuando interactda con el sistema de juego) (Yapici & Karakoyun, 2017). A con-
tinuacidén, se muestran ejemplos de estos elementos (Coccoli et al, 2015) (Hamzah, Ali,
Saman, Yusoff & Yacob, 2015) (Tan & Hew, 2016):

e Mecdnicas: desafios, oportunidades, competicion, cooperacion, retroalimentacion,
adquisicién de recursos, recompensas, transacciones, vueltas, estados de victoria,
puntos, niveles, tablas de clasificacién, medallas.

* Dindmicas: restricciones, emociones, narrativa, progresion o estatus, relaciones, re-
compensas, logro, autoexpresién, competicion, altruismo.

» Estéticas: satisfaccion, placer, envidia, respeto, conexion.

Los aspectos de la implementacion apropiada de la gamificacién incluyen (Cheong,
et al, 2014):
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1. Entender al ptiblico meta (a los jugadores y a las jugadoras).
2. Determinar lo que estos jugadores deben hacer (el objetivo de la actividad/sistema).

3. Usar elementos de juego apropiados para motivar a los (as) jugadores (as) a actuar.
Esta estrategia es recomendada para aplicaciones en dreas de la vida cotidiana donde
el aburrimiento, la repeticion y la pasividad son prevalentes para alentar un tipo de
comportamiento (Faiella & Ricciardi, 2015).

9.3 Estrategia propuesta

En la direccién electrénica http://people.uncw.edu/ertzbergerj/ppt_
games.html de la Universidad de North Carolina Wilmington es posible hallar una
serie de juegos que se pueden abrir mediante la herramienta de Power Point®. Para cada
juego, se indican las actividades en las cudles son ttiles, sus instrucciones de uso y un
tutorial (a modo de video). Para los exdmenes cortos realizados, se emplearon los juegos:
Carrera de la playa, La gran rueda y La gran pizarra. En la Figura 9.1 se indica la primera
diapositiva de cada uno de ellos. La informacién presente viene en inglés, pero puede
ser modificada al espafiol en la misma herramienta de Power Point®. Para la proyeccién
de uno de los juegos en el aula, se requiere una computadora con este programa y un
proyector. En el caso del primer juego, existe una diapositiva donde el auto de cada uno
de los grupos puede ser movido una posicion con cada respuesta correcta, hasta llegar a
la meta. Para el de La gran Rueda, se cuenta con un botén que permite hacerla girarla y
con ello, saber el puntaje ganado por la persona o grupo en caso de acertar la pregunta
formulada. Para el juego La gran pizarra existe una diapositiva para escribir cada pre-
gunta (cinco preguntas para cinco temas distintos, cada una con un puntaje diferente), la
cual es visible cuando se selecciona en la pizarra creada para dicha actividad.

Figura 9.1: Diapositiva inicial de los juegos empleados en los exdmenes cortos de las sesiones de
laboratorio del curso Tecnologia Farmacéutica I.
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Seguidamente, se brindaron las instrucciones para cada uno de los juegos (las cuales
también fueron modificadas en espafiol, de acuerdo al objetivo previsto con el juego,
como es este caso la evaluacion de conceptos). Para ello, se exhibe en la Figura 9.2 las
instrucciones para el momento en el cual se realizé La carrera de la playa.

Figura 9.2: Instrucciones del juego La carrera de la playa.

Una instruccién adicional fue que cada pareja podia decidir no responder una de las
preguntas realizadas. En caso de suceder esto, la misma no perdia los puntos del examen
corto relacionados con dicha pregunta, pero si un turno, por lo que al final podfa disminuir
sus opciones de ganar el juego y por ende, no recibiria el beneficio por la victoria obtenida
(5 puntos en la suma total del puntaje de todos los exdmenes cortos realizados durante el
semestre en el laboratorio).

Seguidamente, se llevo a cabo el juego. Para tener una evidencia de las respuestas de
las estudiantes, se solicité llenar una hoja como la que se indica en la Figura 9.3.

Al finalizar las tres sesiones, a cada estudiante se le brind6 un cuestionario, apreciado
en la Figura 9.4, para la evaluacion de esta estrategia. De este modo, fue posible conocer
las ventajas y las desventajas que la misma tuvo producto de su implementacién, asi
como si hubo un cambio en cuanto a la experiencia de aprendizaje y evaluacién al usar
este método innovador respecto al método tradicional utilizado en versiones anteriores
del curso.
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Tecnologia Farmacéutica | (FA-0233) Nota:
Fecha: 17-08-17

Grupo: 56

Nombre: Carné:

Nombre: Carné:

Examen corto #1

1. (5 pts) Escriba el término al cual corresponde cada una de las definiciones brindadas.

A.

Figura 9.3: Evidencia del examen corto realizado por las estudiantes del curso de Tecnologia Far-
macéutica I en las sesiones de laboratorio en las cuales se empled la gamificacion.

9.4 Resultados obtenidos y reflexion

Cuando se decidi6 aplicar esta estrategia de evaluacién, no se pensaba que la misma
fuera a generar un impacto tan importante en un grupo de estudiantes, como lo muestran
los resultados que se presentan a continuacién. La idea era realizar una evaluacién de
forma creativa, de manera que los y las estudiantes apreciaran que el docente también
tenia la capacidad de innovar de la misma forma como a ellos (as) se les solicitaba al
momento de exponer acerca del Reglamento de BPM vigente en Costa Rica. Por ello,
se utilizaron tres juegos, cuya portada se aprecia en la Figura 9.2, los cuales pueden
ser descargados de forma gratuita de la pagina indicada en la estrategia propuesta. No
obstante, al final de la evaluacién tanto académica como por parte de las estudiantes, se
obtuvo una estrategia capaz de motivar a las personas para prepararse y realizar de forma
satisfactoria las evaluaciones de este tema, y por ende, lograr excelente calificaciones.

En cuanto a la evaluacion académica, llamé la atencién que la totalidad de las estu-
diantes del curso obtuvieron un 100 en los tres exdmenes cortos realizados, equivalente
aun 1,67% de la nota del curso de Tecnologia Farmacéutica I y a un 6,68% de la nota
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propiamente del laboratorio del mismo. Este resultado supera en gran medida lo obtenido
en afios anteriores en esta misma parte del curso, pues el promedio de dichos exdmenes
cortos se hallaba entre un 85 y un 90. Por ello, se demuestra que el uso de la estrategia
permitié un mejor aprendizaje por parte del estudiantado, reflejado de forma objetiva en
un promedio de calificaciones perfecto.

En cuanto a la parte formal de la evaluacién, estas herramientas fueron ttiles, dado
que permitieron que las personas tuvieran de forma escrita las instrucciones, de modo
que fuera comprensible lo que el juego pretendia Figura 9.3. Ademas, existia un respaldo
de la evaluacion realizada, pues a cada pareja se le brindada un documento con la nota
obtenida. Si bien la hoja mostrada en la Figura 9.3 cumple esta funcion, seria importante
que de alguna manera exista un documento (que pueda ser visible en la plataforma oficial
de la Universidad de Costa Rica una vez finalizado el examen corto), para que cualquier
reclamo posterior cuente con un respaldo tanto para el o la docente como para los y las
estudiantes.

Por otra parte, se aplicé una encuesta para conocer la opinién de las estudiantes
Figura 9.4. El grupo estuvo constituido por un 100% de mujeres, cuyas edades oscil-
aban entre los 21 y los 25 afios.

En cuanto a la pregunta 3, referente a si el uso de juegos les permitié mejorar su
rendimiento académico y/o proceso de aprendizaje, todas respondieron afirmativamente.
Asimismo, en la pregunta 4 se intenté comprender a qué se debia que esta estrategia de
evaluacioén resultara satisfactoria. Uno de los primeros aspectos que llamé la atencién fue
que el uso de juegos permiti6 que la tensién ocasionada por una evaluacién disminuyera,
como lo expresaron dos estudiantes. Una de las opiniones escritas fue la siguiente: “Es
menos tenso que realizar un quiz normal. Se disfruta mds, por lo que se puede aprender
mejor.” Otro aspecto interesante corresponde al dinamismo ocasionado por el propio
juego y que se encuentra ligado a la interactividad encontrada en los juegos en general
(Sanchez-Mena & Marti—Parrefio, 2017), capturando la atencién de las personas para
llevar a cabo una determinada tarea (Hill & Bruvan, 2018), en este caso un examen
corto. Un 40% de las opiniones coincidieron en que el uso de la gamificacién generd
un ambiente mds dindmico para mantener la atencion durante la evaluacién, y por ende,
obtener resultados favorables en las evaluaciones. Estas opiniones se ven reflejadas en
lo escrito por una estudiante: “Al ser interactivo favorecia que se mantuviera atento y el
interés no disminuyera.” Otra opinién que sigue esta misma linea fue: “Se vuelve mas
dindmico el uso de estas herramientas para afianzar el aprendizaje.”

Otra idea que se repitié constantemente en las opiniones de estas estudiantes fue el
mejoramiento del nivel didéctico, es decir, existié una relacién importante entre la teoria
y la préctica, de acuerdo a los objetivos esperados con estas evaluaciones. De hecho, esta
palabra fue mencionada por tres estudiantes. Expusieron que el realizar juegos facilit un
aprendizaje mas didéctico, tal y como lo describe una de ellas: “Divertirse aprendiendo
es la mejor forma de aprender, las definiciones de memoria no es algo didactico.” Lo
anterior exhibe que se trata de una estrategia para la obtencion de efectos positivos en los
resultados del aprendizaje (Gressick & Langston, 2017).

Asimismo, para dos estudiantes, el emplear los juegos ocasioné que hubiera una moti-
vacion para aprender y asi obtener una buena calificacién, porque como lo declara una de
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ellas existe una “mejor comprension de las Buenas Précticas de Manufactura, ya que solo
leerlo es muy tedioso y no se interioriza de la misma forma.” Como corolario, otra estu-
diante acota que la utilizacién de juegos “mejora el entendimiento” a diferencia de “sélo
memorizar algo que uno se olvida pronto, sobre todo cuando se trata de un reglamento.”
Esto es un reflejo de que la ensefianza tradicional es percibida como ineficiente y aburrida
por muchos (as) estudiantes (Dicheva, Dichev, Agre & Angelova, 2015).

En contraposicion, la gamificacion siempre se ha considerado una estrategia que per-
mite incrementar los niveles de motivacion, como lo expresan varios autores (Kim, 2015)
(Tu, Yen, Sujo-Montes & Roberts, 2015) (Barlow & Fleming, 2016), lo cual se refleja
en el hecho de que quienes disfrutan un juego pueden dedicar un tiempo considerable al
mismo (Fleischmann & Ariel, 2016). Asi, como lo menciona una de las personas encues-
tadas: “Se aprende jugando. Se disfruta mds, por lo que se puede aprender.” Inclusive,
a través de la gamificacién salen a relucir caracteristicas de los juegos que encaminadas
correctamente pueden favorecer el aprendizaje de las personas. Una de ellas es la compe-
titividad (Lin & Shih, 2015), es decir, intentar el cumplimiento de la meta en primer lugar.
Al respecto, una estudiante indica que “al ser practico, divertido, e incluso con nivel de
competitividad, permite que uno comprenda y disfrute mejor del tema.” Sin embargo,
en este punto debe evitarse la sobreestimulacion de la competitividad, pues puede oca-
sionar experiencias negativas al utilizar esta estrategia did4ctica (Chen, Burton, Mihaela
& Whittinghill, 2015) (Fotaris, Mastoras, Leinfellner & Rosunally, 2016). De hecho, en
algunos tramos de los juegos se debi6 dar la intervencién docente, porque existieron ro-
ces por parte de algunas estudiantes hacia sus otras compaiieras, como consecuencia de
la competencia desarrollada durante ellos.

Finalmente, con respecto a esta pregunta queda demostrado que el aprendizaje es
mejor cuando se realiza en forma grupal, ya que la manera natural de construir conoci-
mientos por parte de los seres humanos implica una actividad social, y cuando un mo-
delo de educacién no respeta esta forma de hacerlo, los mismos terminan fracasando o
generando bajos rendimientos en el aprendizaje (Piedra Garcia, 2015).

En lo que respecta a la pregunta 5, la misma no fue contestada por ninguna de las
estudiantes, dado que la tercera fue respondida de forma positiva por todas.

En cuanto a la pregunta 6, referente a aspectos que no les gustaron sobre el uso de
esta estrategia de evaluacion, el 100% indic6 que no aplicaba esta pregunta, pues las tres
actividades desarrolladas fueron adecuadas y de su agrado.

Finalmente, la pregunta 7, relacionada con sugerencias para mejorar la aplicacion de
esta estrategia de evaluacion en futuras ocasiones, revel6 que las estudiantes estuvieron
tan conformes que desearian que se siguiera realizandola de la misma forma como se
llevo a cabo en esta oportunidad. De hecho, el 50% respondié que no aplicaba brindar
un comentario al respecto y el 30% sefial6 que “todo estd bien.” Inclusive, una persona
dijo que toda estaba bien, “incluso lo de ganar puntos para otros quices motiva mas.”
La dnica opinién que se brindé fue sobre poner un limite al tiempo de cada actividad.
Cabe sefialar que como se lee en las instrucciones presentes en la Figura 9.2, la pareja
de estudiantes contaba con treinta segundos para brindar una respuesta, o de lo contrario
perdia la oportunidad de contestar. Por ello, las instrucciones se deben leer con un poco
mds detalle, de forma que quede claro para el estudiantado cudl es el tiempo disponible
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para brindar una respuesta acerca de la palabra o palabras asociadas a una determinada
definicion.

9.5 Conclusiones

En la experiencia llevada a cabo quedé demostrado que la utilizacién de aspectos de
juegos como la motivacién, la diversion y la competitividad son elementos relevantes
para que una actividad que parece en principio aburrida, como el memorizar definiciones,
se convierta en algo entretenido y de interés para las personas. Tal es su impacto que
todas las estudiantes del grupo que participaron en esta experiencia lograron obtener una
calificacidn perfecta en sus tres evaluaciones.

Igualmente se evidenci6 este logro mediante las respuestas positivas acerca del uso
de la gamificacion. Se menciond que el uso de juegos permitié que la tensién ocasionada
por una evaluacién disminuyera, pues los mismos son menos tensos en comparacién con
exdmenes cortos realizados de manera tradicional, y se genera un dinamismo producto de
la interaccidn entre la persona y el juego, de forma que durante la evaluacion es posible
capturar la atencién del estudiantado. Otro aspecto importante es el mejoramiento del
nivel didéctico, porque el divertirse aprendiendo hace que el estudio de las definiciones
no sea algo monétono y aburrido, sino que genera motivacién producto de la competencia
como elemento propio de cada uno de los juegos. Con respecto a este tltimo punto, la
competitividad debe ser llevada a niveles saludables para los y las participantes, dado que
su sobreestimulacién puede conllevar a experiencias negativas durante su empleo. Todo
lo anterior sefiala que si existi6 un cambio en cuanto a su experiencia de aprendizaje y
de evaluacion al emplear la gamificacion con respecto al método tradicional usado en
versiones anteriores del curso.

Por todo lo anterior, se espera aplicar esta estrategia en futuros escenarios, con grupos
constituidos por una mayor cantidad de personas y que incluyan tanto a hombres como
a mujeres, para una mayor comprension acerca de las bondades, las limitaciones y las
oportunidades de esta estrategia, asi como de similitudes y diferencias respecto a lo en-
contrado en esta oportunidad. Lo mds importante apreciado a través de esta experiencia
es el obtener un impacto significativo en el aprendizaje de las personas cuando la misma
es pensada a partir de escuchar las opiniones y las necesidades del estudiantado por parte
del personal docente.
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Evaluacion de |la estrategia de evaluacion

Intreduccion

Estimada estudiante del Laboratorio del curso Tecnologia Farmaceéutica | (FA-0233):

La siguiente encuesta tiene como objetivo conocer su experiencia a partir de la estrategia de
evaluacion que se aplicd durante este segundo semestre de 2017, como parte de la
implementacion de una manera para evaluar los contenidos tematicos del laboratorio. Las
respuestas de esta encuesta permitiran apreciar las fortalezas y debilidades de su implementacian,
asi como las oportunidades de mejora para un futuro cercano.

Cabe resaltar que en la medida de lo posible las respuestas deben ser emitidas con la mayor
veracidad y sinceridad posibles, pues esto permitira el enriquecimiento tanto de mi persona como

el de mis compafieros de curso. Gracias de antemano por su ayuda.

Instrucciones
Lea los siguientes enunciados y conteste lo que se le solicita.

1. Edad: afnos

2. Sexo:

{ )y Masculino { ) Femenino

3. iEl empleo de juegos le permitid mejorar su rendimiento académico y/o proceso de
aprendizaje?
{ ) Si(pase ala pregunta 4) ( ) MNo (pase ala pregunta 5)

4. iDe qué manera influyo positivamente el empleo de juegos en su rendimiento académico y/o

proceso de aprendizaje? (pase a la pregunta 6)

5. Mencione por qué razon considera que el empleo de juegos no influyd positivamente en su

rendimiento académico y/o proceso de aprendizaje.

6. Mencione aspectos que no le gustaron del uso de esta estrategia de evaluacion.

7. Mencione algunas sugerencias respecto a como mejorar la aplicacion de esta estrategia de

evaluacion en futuras ocasiones.

Figura 9.4: Encuesta realizada para conocer la opinién de las estudiantes sobre la estrategia de
evaluacion efectuada en el curso de Tecnologia Farmacéutica I en las sesiones de la-
boratorio en las cuales se empled la gamificacion.
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Resumen. En el curso de Fundamentos de Biotecnologia Farmacéutica (FA-0230) se intent6 abor-
dar el aprendizaje y la evaluacién a través de una estrategia que implicara la construccién de co-
nocimiento por parte del estudiantado (enfoque constructivista). Por esta razén, el objetivo fue
escoger el aula invertida como metodologia para la realizacion de una actividad didactica y a la
vez de evaluacién, y de esta forma, generar en el (la) estudiante la conciencia de que el cambio
en el plan de estudios no implicaba tnicamente el reordenamiento y la creacién de cursos nuevos,
sino también un nuevo enfoque para orientar su aprendizaje y para llevar a cabo la evaluacion de
este. Para su implementacion, la totalidad de los (as) estudiantes se dividieron en grupos y a cada
uno se le asigné un articulo cientifico relacionado con un tema visto en clase, con el propdsito de
que pudiera ser explicado al resto de compafieros (as) y asi complementar o profundizar en ciertos
aspectos con respecto a los contenidos presentados en las clases expositivas. Como complemento,
se les pasé a los (as) integrantes de los grupos a mi cargo una encuesta para conocer sus ideas
referentes a dicha implementacién. Se pudo concluir que hubo un alto compromiso de los (as) par-
ticipantes, lo cual se refleja en las buenas calificaciones obtenidas. También se dio un incremento
en la investigacién por cuenta propia por parte de las personas para comprender la informacién
presente en los articulos cientificos brindados, una mayor comprension de los temas vistos en clase
y la integracién de los conocimientos de diversos cursos para efectuar la tarea asignada.

Palabras clave: aula invertida, Biotecnologia Farmacéutica, constructivismo, apren-
dizaje activo, taxonomia de Bloom.

10.1 Antecedentes y problematica

A partir de enero de 2017, entr6 en vigencia el nuevo plan de estudios de la Licenciatura
en Farmacia de la Universidad de Costa Rica (UCR), la cual se imparte en la sede uni-
versitaria Rodrigo Facio. Para este plan de estudios, se han establecido cursos que ante-
riormente no formaban parte del mismo, entre ellos el de Fundamentos de Biotecnologia
Farmacéutica (FA-0230).
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En este curso, impartido por primera vez en el primer semestre de 2017, se intentd
abordar el aprendizaje y la evaluacién a través de una estrategia que implicara la cons-
truccién de conocimiento por parte del estudiantado (enfoque constructivista). Por esta
razoén, el objetivo fue escoger el aula invertida como metodologia para la realizacién de
una actividad didéctica y a la vez de evaluacion, y de esta forma generar en el (1a) es-
tudiante la conciencia de que el cambio en el plan de estudios no implicaba tnicamente
el reordenamiento y la creacién de cursos nuevos, sino también un nuevo enfoque para
orientar su aprendizaje y para llevar a cabo la evaluacidn de este.

10.2 Fundamento teérico del aula invertida

La leccién tradicional sigue siendo una de las técnicas pedagdgicas ampliamente uti-
lizada en la educacién superior. Esto se debe a la tradicion (ensefiar como yo fui en-
seflado) y el habito, asi como la facilidad mediante la cual el contenido puede ser transmi-
tido (Heyborne & Perrett, 2016). En una clase tradicional, el énfasis mayor estd centrado
en la lectura, la cual es controlada por el (la) docente. Este formato de leccién permite
comunicar informacién a un diverso grupo de estudiantes en corto tiempo, sin proveer
oportunidades de extender el conocimiento mds alld de la clase (Dickenson, 2016). Los
(as) estudiantes se muestran descolados (as) y pasivos (as) durante la entrega de estas
clases, resultando en niveles menores de retencion. Por ello, la idea del aprendizaje activo
involucra a personas comprometidas en trabajar en una cuestion o tarea designada. Mu-
chos estudios sefialan que cuando el estudiantado es mds activo durante la clase muestra
ganancias positivas en medidas de resultados de aprendizaje (Wasserman, Quint, Norris
& Carr, 2017).

Ante esta situacion, el aula invertida ha surgido como una innovacién pedagdgica,
usualmente apoyada por la tecnoldgia, que se ha popularizado en afios recientes (Lo &
Hew, 2017) y que continda ganando atencién a nivel educativo (Kvashnina & Martynko,
2016) (McLaughlin, White, Khanova & Yuriev, 2016). Este estilo de pedagogia comenzé
justamente con docentes de secundaria insatisfechos (as) con el formato de clase usual
en el cual el (la) estudiante asistia a una clase, luego regresaba a su hogar al final del dia
y hacfia la tarea. La inquietud fue por qué no convertir la leccion en la tarea (Coyne, Lee
& Petrova, 2017).

Las descripciones del aula invertida varian ampliamente y abarcan varias soluciones
para el disefio de cursos que requieren que los y las estudiantes lean contenidos funda-
mentales antes de la clase, para que el tiempo de esta sea usado para aprendizaje activo
(McLaughlin et al, 2016). Jonathan Bergmann y Aaron Sams, pioneros en el uso del aula
invertida, describen que aquello que es tradicionalmente hecho en clase se efecttia en el
hogar y aquello que es tradicionalmente realizado como tarea se completa en la clase
(Sweet, 2014).

Dicho de otra manera, el personal docente selecciona y brinda un contenido previo al
estudiantado para aprender por su cuenta, de tal forma que el tiempo de clase puede ser
dedicado a las actividades de aprendizaje centradas en el (la) estudiante (McLaughlin,
& Kang, 2017). La instruccién directa se mueve del espacio de aprendizaje del grupo al
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espacio de aprendizaje individual, y el espacio de grupo resultante es transformado en un
ambiente de aprendizaje dindmico e interactivo donde el (la) educador (a) guia al estu-
diantado a medida que aplican conceptos y se comprometen activamente en la materia del
curso (Herndndez Nanclares & Pérez Rodriguez, 2016) (Liou, Bhagat & Chang, 2016).
Cuenta con tres fase de aprendizaje principal: fase pre clase (logro del contenido), fase
en clase (aplicacion del contenido en clase) y fase de reflexion (evaluacion del contenido)
(Butzler, 2016).

Las teorfas de aprendizaje que apoyan el aula invertida son la teoria constructivista
cognitiva y la teoria de aprendizaje social constructivista. Las mismas afirman que el
aprendizaje significativo sélo sucede cuando los (las) estudiantes son participantes ac-
tivos en su propio aprendizaje, interactuando activamente con materiales de aprendizaje
y comprometiéndose en la recepciodn, la integracidn, y la comunicacién de informacién y
técnicas (Long, Logan & Waugh, 2016) (Kim, Park, Jang & Nam, 2017). Para facilitar el
aprendizaje, los (as) docentes guian el contenido, organizan experiencias interactivas, re-
tan al estudiantado a pensar creativamente, y proveen vision experta y retroalimentacion
(McLaughlin, & Kang, 2017).

En la clase tradicional, la leccién es uno de los acercamientos mds importantes para
los y las docentes. Las lecciones pueden ser una forma efectiva para ayudar al apren-
dizaje de nuevos conocimientos. Sin embargo, el problema es que algunos (as) estudian-
tes aprenden mds despacio en comparacion con otros (as). Mientras algunos (as) pueden
adquirir lo que los (as) docentes dicen rdpidamente o se sienten aburridos (as) con es-
cuchar la informacién que ya conocen, existen otros (as) que necesitan mds tiempo para
digerir la informacién o no tendrdn el conocimiento (Chen, 2016). Por tanto, el acer-
camiento de ensefianza del aula invertida permite al estudiantado ajustarse a su propio
ritmo. Ademds, el personal docente puede emplear el tiempo de clase mas eficiente y
creativamente para discusiones en grupo e interacciones estudiante-estudiante (Huang
& Hong, 2016). Tener tiempo para adquirir conocimiento de los contenidos a su propio
ritmo fuera de la clase puede liberar su capacidad cognitiva durante la clase, permitién-
doles comprometerse en un pensamiento mas habil, conciso y cohesivo, y pueden facili-
tarles su participacion en actividades complejas en clase. Los beneficios cognitivos de un
modelo instruccional invertido incluyen afectaciones positivas en los procesos de infor-
macién, de entendimiento de contenido y de organizacién (Kim et al, 2017). El énfasis
del aprendizaje a través de esta estrategia es desarrollar habilidades que se encuentran
en un nivel alto de la taxonomia de Bloom (Nouri, 2016) (Prashar, 2015), es decir, apli-
cacién, andlisis, evaluacién y creacién (Jong, 2017).

Cabe sefialar que existe evidencia investigativa sobre el empleo del aula invertida en
la ensefianza y el aprendizaje de varias disciplinas, incluyendo Quimica, Inglés, Enfer-
meria (Bhagat, Chang & Chang, 2016), Estadistica, Ingenieria (Bhagat et al, 2016) (Tan-
ner & Scott, 2015), Biologia, Fisicas, Matematicas, Ciencia de la Computacién (Tanner
& Scott, 2015) y Farmacia (Bhagat et al, 2016) (Bossaer, Panus, Stewart, Hagemeier &
George, 2016).
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10.3 Estrategia propuesta

Para su desarrollo se contd con 49 estudiantes. Se dividieron en nueve grupos de cinco
personas y un grupo de cuatro (de los 10 grupos, cinco estuvieron a mi cargo). A cada
grupo a mi cargo se le asigné un articulo cientifico (investigacién original) en inglés rela-
cionado con el tema visto en clase (herramientas biotecnolégicas, conceptos de fisiologia
bacteriana, anticuerpos monoclonales, antivenenos y células madre), con el propésito de
que pudiera ser explicado al resto de compaieros (as) y de esta forma complementar o
profundizar en ciertos aspectos con respecto a los contenidos presentados en las clases
expositivas. La duracién de cada presentacion fue de 25 minutos y a continuacién se
dieron 10 minutos para las preguntas por parte del resto del estudiantado y/o docentes
presentes. Para la evaluacion de esta actividad (15% de la nota del curso), la mitad de
la nota correspondia a la heteroevaluacién realizada por el docente encargado del grupo,
y la otra mitad provenia de la autoevaluacion y la coevaluacién del grupo de trabajo (se
obtenian la nota del grupo expositor y las de los nueve grupos restantes, se sumaban y
se dividia el total entre 10). Para llevar a cabo estas evaluaciones, se contd con la ribrica
apreciada en la Figura 10.1. Dichas evaluaciones permitieron evaluar si existia compara-
cioén alguna entre la nota brindada por el docente y por los (as) estudiantes.

De forma aclaratoria, no se incluyé la informacién de los cinco grupos que no estu-
vieron a mi cargo, pues aunque realizaron la misma actividad, los articulos facilitados
incluyeron revisiones bibliogréficas y patentes, lo que podria generar comentarios distin-
tos a los expresados por mis grupos, dificultando el andlisis de la experiencia estudiantil
con la actividad desarrollada.

Al finalizar las presentaciones de los cinco grupos a mi cargo, se les facilité una
encuesta con el propdsito de conocer su percepcion acerca de esta estrategia didactica y
de evaluacién empleada. La misma se aprecia en la Figura 10.2.

10.4 Resultados obtenidos y reflexion

En lo que respecta al aula invertida, la misma corresponde a un enfoque completo e inte-
gral que combina la instruccién directa con métodos constructivistas, la implicacion del
estudiantado con el contenido del curso y el mejoramiento de la comprensién concep-
tual (Ortiz Colon, Muifioz Galiano & Colmenero-Ruiz, 2017). El constructivismo es una
corriente pedagdgica basada en una teoria que tiene su énfasis en el hecho de que el (la)
estudiante tiene la habilidad de construir conocimiento cientifico por si mismo (a), con
la ayuda del (de la) docente (Go & Kang, 2015). Dicha corriente difiere de la educacion
tradicional en donde el conocimiento se adquiere simplemente a través de memorizar
o de recibirlo de aquellos que si lo conocen (Wang & Peyvandi, 2018). Sus maximos
exponentes son Jean Piaget y Liv Vygotsky (Hasan Khan, 2013). El mismo ha sido con-
siderado el enfoque pedagdgico en la fundamentacion del nuevo plan de estudios de la
Licenciatura en Farmacia de la UCR.

Dentro de las estrategias metodoldgicas encontradas en el mismo documento de fun-
damentacién se halla la discusion de articulos cientificos, debido a que una de las falen-
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Universidad de Costa Rica
Facultad de Farmacia
Fundamentos de Biotecnologia Farmacéutica Docente: Juan José Mora

Roman

Evaluacion de seminarios

Criterio de Grupo 1 Grupo 2 Grupo 6 Grupo 7 Grupo 10
evaluacion

Contenido del

seminario (30%)

Organizacion y
secuencia del
seminario (20%)
Clandad y
dominio del

seminario (30%)

Seguridad
durante el

seminario (3%)

Uso de recursos
tecnologicos y
didacticos (5%)
Uso del tiempo
(5%)
Tono de voz y
diccidn (5%)
NOTA
OBTENIDA

El puntaje asignado es de 0 a5, siendo 0 la menor nota y 5 la mayor nota posible. En cada casilla
se debe colocar una pequefia observacion de por qué razon se brindd ese puntaje.
Figura 10.1: Rubrica para la evaluacién de los seminarios del curso Fundamentos de Biotec-
nologia Farmacéutica durante el primer semestre de 2017.

cias que existe en muchos (as) estudiantes es la lectura y el andlisis critico de este tipo de
documentos. Por ello, el brindarles un articulo cientifico para que sea presentado por un
grupo de trabajo permite la obtencién de herramientas para hacerle frente a esta debili-
dad, a la vez que son capaces de desarrollar un aprendizaje mds alld del aula. Abonado a
lo anterior, tuvo un porcentaje dentro de la evaluacién del curso, siguiendo una serie de
rubros presentados en la Figura 10.1.

En primer lugar, se evalud la calificacién lograda por parte de cada uno de los gru-
pos. En la Tabla 10.1 se encuentra la nota obtenida por los distintos grupos a mi cargo.
Fue relevante apreciar que existe una similitud entre la nota brindada por el docente
(heteroevaluacién) (Pascual-Gomez, Lorenzo-Llamas & Monge-Lopez, 2015), asi como
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Evaluacién de la estrategia didactica y de evaluacién

Introduccion

Estimado (a) estudiante del curso Fundamentos de Biotecnologia Farmacéutica (FA-0230):

La siguiente encuesta tiene como objetivo conocer su experiencia a partir de la estrategia didactica
y de evaluacion que se aplicd durante este primer semestre de 2017, como parte de la
implementacion de una manera para evaluar los contenidos tematicos del curso. Las respuestas
de esta encuesta permitiran apreciar las fortalezas y debilidades de su implementacion, asi como
las oportunidades de mejora para un futuro cercano.

Cabe resaltar que en la medida de lo posible las respuestas deben ser emitidas con la mayor
veracidad y sinceridad posibles, pues esto permitira el enriguecimiento tanto de mi persona como

el de mis compafieros de curso. Gracias de antemano por su ayuda.

Instrucciones
Lea los siguientes enunciados y conteste lo que se le solicita.

1. Edad: afios

2. Sexo:

{ )Masculino ( ) Femenino

3. iEl andlisis de articulos le permitid mejorar su rendimiento académico y/o proceso de
aprendizaje?
( )Si(pase ala pregunta 4) ( ) No (pase ala pregunta 5)

4 ;De gué manera influyd positivamente el analisis de articulos en su rendimiento académico y/o

proceso de aprendizaje? (pase a la pregunta 6)

5. Mencione por gqué razon considera que el analisis de articulos no influyd positivamente en su

rendimiento académico y/o proceso de aprendizaje.
6. Mencione aspectos que no le gustaron del uso de esta estrategia de didactica y de evaluacion.

7. Mencione algunas sugerencias respecto a como mejorar la aplicacion de esta estrategia

didactica y de evaluacion en futuras ocasiones.

Figura 10.2: Encuesta efectuada a los (as) estudiantes del curso Fundamentos de Biotecnologia
Farmacéutica para conocer su opinién sobre la estrategia didactica y de evaluacion
realizada.

por el grupo encargado del seminario (autoevaluacioén) (Taras, 2015) y la del resto de
compaiieros (as) del curso (coevaluacién) (Borjas, 2011).

Como se aprecia, existe una similitud entre las calificaciones brindadas por el docente
y por el estudiantado (diferencia entre cero y seis puntos). Esto implica la promocién de
una vision critica sobre la existencia de aspectos importantes para que una presentacion
oral se desarrolle de la mejor manera posible. Ademds, los (as) estudiantes fueron capaces
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Cuadro 10.1: Nota obtenida por los grupos de trabajo a partir de las evaluaciones realizadas para
los diversos seminarios realizados en el curso FA-0230 durante el primer semestre
de 2017.

Nimero de grupo 1 2 6 7 10

Heteroevaluacion 97,00 100,00 92,00 99,00 97,00
Coevaluacién y autoevaluacion|99,00 100,00 98,00 98,90 98,90

Nota final obtenida 98,00 100,00 95,00 99,00 98,00

de reflexionar sobre aspectos a tomar en consideracion para el recibimiento de una buena
calificacién por sus pares y por el docente. Asimismo, las buenas calificaciones indican
un alto compromiso por parte de los (as) estudiantes en lo que respecta a esta estrategia
(Flumerfelt & Green, 2013).

Por otra parte, mediante la encuesta facilitada (Figura 10.2), fue posible conocer el
pensamiento de las personas sobre la implementacién del aula invertida. La misma se
brind6 a los cinco grupos de trabajo indicados en la Tabla 10.1, los cuales corresponden
a 24 de los (as) 49 estudiantes matriculados (as) en el curso FA-0230. La poblacién
encuestaba estuvo constituida por 20 mujeres y cuatro hombres, lo cual equivale a un
83,33 y un 16,67%, respectivamente. Sus edades oscilaron entre 20 y 28 afios.

Para la pregunta tres, referente a si el andlisis de articulos le permitié mejorar su
rendimiento académico y/o proceso de aprendizaje, el 100% de las personas encuestadas
respondié afirmativamente. Esto muestra que fue acogida satisfactoriamente por estos
grupos de trabajo. Cabe sefialar que al responder favorablemente a esta pregunta, la pre-
gunta cinco no tuvo respuesta alguna.

Con el propésito de que las respuestas de las personas no se quedard en un simple si
0 no, se decidié conocer la razén o las razones por las cuales el andlisis de articulos a
través de una aula invertida habia sido del agrado de los (as) participantes en esta inno-
vacion didactica y de evaluacién. En primer lugar, diez de las 24 personas encuestadas
mencionaron que el mayor beneficio recibido fue la investigacion realizada por cuenta
propia para comprender la informacién presente en los articulos cientificos leidos. En
relacion con este aspecto, una estudiante expreso:

“Incentivd la investigacion de temas no vistos en ningin curso y de abarcar topi-
cos que en clase, por el tiempo, no se vieron, y es por medio de la investigacion,
que personalmente, logré conocer y aprender e incluso ir més alld de los obje-
tivos que tiene el curso.”

Como complemento, otra opinién referente a este aspecto se relacion6 con la importan-
cia de que el (la) docente sea capaz de delegar ciertos aspectos para ser investigados en
su formacién como futuros profesionales: “Considero que el hecho de que el profesor
nos delegue estudiar estos articulos nos abre el panorama para luego como profesionales
sepamos de la existencia de estos y continuar estudiando y leyendo mds estos articulos.”
Asimismo, otro aporte valioso dentro de las habilidades de los (as) estudiantes se rela-
ciond con el hecho de que la estrategia “induce a la investigacion y curiosidad particular
de cada quien para lograr comprender de la mejor forma lo expuesto en los textos.” Por
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ende, en el aula invertida el estudiantado explora los temas con una profundidad mayor,
se compromete en oportunidades de aprendizaje significativo y estd activamente envuelto
en la adquisicién y la construccién de conocimiento a medida que participa y evalda su
aprendizaje (McCarthy, 2016).

Otro aspecto mencionado por el estudiantado fue que el andlisis de estos articulos
permitié tener una mejor comprensién de los temas vistos en clase, como lo indican siete
de las 24 personas encuestadas. Por ello, una persona sefial6 que el anélisis de articulos
es util para “aprender mds acerca de varias temadticas, ya que si bien son temas que se
desarrollan en la clase, muchas veces por tiempo estos no se pueden profundizar.” Por
ello, existe un cambio de los (as) estudiantes como consumidores (as) de contenido a
creadores (as) de su propio conocimiento a través de aproximaciones de aprendizaje mas
profundas y mas comprometidas (Miles & Foggett, 2016).

Asimismo, otra estudiante expresé que “debido a que los temas fueron estudiados en
el curso, permitieron un mejor entendimiento de la metodologia, y por lo tanto, una mejor
interpretacion de resultados, discusion y conclusiones.” De lo anterior se desprende que
la estrategia también contribuye a que el (la) docente tenga una participacion activa en
el proceso de aprendizaje, dado que es necesario que mds alld de sentirse que pierde
un papel protagénico en dicho proceso, su funcién de mediador (a) brinda las bases de
determinados conocimientos que el estudiantado puede ahondar posteriormente. De esta
forma, durante el tiempo de clase, los (as) docentes se centran en identificar y en resolver
concepciones erradas, fomentando el desarrollo de habilidades para la resolucién de pro-
blemas y facilitando la colaboracién entre estudiantes (Koo, Demps, Farris, Bowman,
Panahi & Boyle, 2016).

Otra idea muy relacionada con las dos anteriores y que se pretende con el plan de
estudios actual es la integracion de los conocimientos del curso junto con los de cur-
sos previos o que se encuentran al mismo nivel del de Fundamentos de Biotecnologia
Farmacéutica. Dicho objetivo se logrd, dado que “permitié integrar los conocimientos y
observar de manera aplicada estos en diferentes procesos.” Junto con ello, dos estudiantes
mencionaron que se “reta a investigar mucho més para aclarar los conceptos o proced-
imientos que no quedan claros,” dado que hay necesidad de “enlazar los conceptos vistos
en clase con métodos reales y aplicados en un area de estudio.” Estos comentarios fueron
expresados por cuatro personas mds. De esta forma, el aula invertida logré desarrollar ha-
bilidades cognitivas de orden superior (Early, 2016) (Whitman Cobb, 2016), motivando a
los (as) estudiantes al pensamiento critico y a la discusién durante la clase (Early, 2016).

Otros puntos mencionados fueron: la posibilidad de tener una mayor comprensién de
la parte tedrica a su aplicacion en el drea de Biotecnologia Farmacéutica, el mejoramiento
de la habilidad para la lectura y el andlisis de articulos cientificos, y una mayor facilidad
para aprender, al darse una explicacion de la informacién por parte de sus pares.

En cuanto a los aspectos que no les gustaron sobre su implementacién, el mayor
inconveniente encontrado fue el tema del tiempo (indicado por ocho personas). Uno de
los principales desafios en el modelo del aula invertida es el manejo de las expectativas
temporales fuera de la clase, es decir, cuanto tiempo estan invirtiendo preparando la tarea
brindada. La preocupacién se debe a que el curso FA-0230 tiene un valor de dos créditos,
implicando que la dedicacién de un (a) estudiante a este curso debe ser de seis horas
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(Consejo Universitario, 2011) (cuatro de las cuales forman parte del horario del curso).
De esta forma, solamente deberia trabajar dos horas fuera de la clase, aspecto que en
ocasiones no se cumple, dado que cada persona aprende y trabaja a un ritmo distinto con
respecto a otra. Por ello, al trabajar con esta estrategia es necesario considerar el manejo
del tiempo, pues es un aspecto elemental entre quienes aprenden en el modelo invertido,
dado que los (as) estudiantes perciben el tiempo en un curso de este tipo igual al de los
cursos con lecciones tradicionales (Persky & Hogg, 2017).

Ademds, se debe mencionar que esta actividad se desarrollé en un nivel académico
que involucré siete cursos mds. Por eso, una estudiante opiné que “lo negativo es que se
requiere mucho tiempo adicional que no se compensa con los créditos y con las demads
cosas que exige el curso como quices, seminarios.” Como corolario se anota que con
el articulo se “requiere tiempo extra para su andlisis e investigacion de aspectos que
se mencionan, pero que no se conocen.” De hecho, es necesario buscar la manera para
acompaiiar a las personas de forma previa al andlisis de este tipo de documentos cientifi-
cos, pues una opinién totalmente compartida es que “las referencias més recientes suelen
ser muy complejas para quienes somos principiantes en temas de Biotecnologia.” Ante
esto, seria ideal promover estas actividades con anterioridad, para que asi el estudiantado
se sienta mds comodo al llegar a Fundamentos de Biotecnologia Farmacéutica y deba
realizar un seminario bajo este formato. Sin embargo, a pesar del tiempo como una li-
mitante, muchos (as) docentes mantienen que el aula invertida puede ser utilizada como
una herramienta de aprendizaje valiosa en cualquier nivel educacional (Milman, 2014).

Otro tema que generd limitaciones fue el grado de dificultad de los articulos facili-
tados a los grupos de trabajo. Los mismos fueron escogidos por mi persona a partir de
los conocimientos brindados en el horario de la asignatura, esperando que su dificultad y
su profundidad se encontraran acordes a lo que un o una estudiante de la misma deberia
ser capaz de comprender. Sin embargo, dos estudiantes anotaron que “algunos articulos
presentaban una dificultad mayor a la de otros”. Por eso, corresponde realizar una bus-
queda més exhaustiva de articulos de investigacion original con menor dificultad para su
entendimiento, considerando los conocimientos previos del estudiantado, y asi evitar que
suceda que “muchas veces los articulos cientificos incluyan informacién que estd muy
lejos de nuestros conocimientos y ademds son muy dificiles de entender.” De todos mo-
dos, este aspecto se convierte en una oportunidad de mejora, al haber la necesidad de una
adecuada planificacion por parte de mi persona para asegurar mayor homogeneidad entre
los documentos entregados a los grupos de trabajo, e inclusive solicitar la opinién de otras
(as) integrantes del personal docente acerca de si existe homogeneidad o no entre los do-
cumentos seleccionados. De hecho, se sabe que el aula invertida genera la necesidad de
ayudar a los (as) estudiantes para sobrellevar las dificultades académicas, incluyendo la
comprension de conceptos complejos y la resolucion de problemas dificiles (Er, Kopcha,
Orey & Dustman, 2015).

Junto con lo anterior, el tema de vocabulario técnico también fue un aspecto nega-
tivo. Este inconveniente fue mostrado por un comentario brindado por una estudiante, en
el cual indica que hubo “dificultad especialmente por el vocabulario utilizado, ya que no
son conceptos con los que estamos familiarizados y como son articulos en inglés dificulta
atn mds la comprension.” Este aspecto puede solventarse indicdndole al grupo de trabajo
ciertos conceptos técnicos presentados en el documento. Lo anterior se debe a que si bien
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uno espera un dominio del idioma inglés a un nivel intermedio por parte del estudiantado,
existe terminologia que se escapa de dicho nivel y por ende, no necesariamente es cono-
cida de forma previa. Ante esta situacidn, serd indispensable una explicacién detallada
de la misma al grupo de trabajo, para que no se convierta en un obstaculo en el desarrollo
de la actividad.

A pesar de ello, existe una necesidad de expresar a los y las estudiantes el requer-
imiento de tener una formacion considerable en el idioma inglés, porque gran parte de
la literatura existente en el drea de la Salud, y en el 4mbito universitario en general, se
encuentra en dicho idioma. De esta forma, se debe promover que desde la escuela y el
colegio las personas tengan una formacién mayor, y asi, solventar los inconvenientes
derivados de que los articulos no se encuentren en espafiol.

Asimismo, los articulos pueden presentar errores, lo cual también afecta su compren-
sion, en particular por ser de las primeras experiencias del estudiantado en un andlisis de
este tipo.

Otras limitaciones encontradas con menor frecuencia con la implementacion de esta
estrategia de aprendizaje y evaluacién fueron: la antigiiedad de los articulos, la dificultad
para que quienes exponen y quienes no exponen aprovechen el articulo de la misma
manera, poca interaccion para evitar perjudicar a los compaifieros (as) encargados (as) de
la exposicidn, mayor apoyo del docente para la orientacidn acerca de los aspectos mds
importantes por ser abordados y la falta de oportunidad del estudiantado para seleccionar
el articulo que cada grupo desea exponer. Ademas, cinco de las 24 personas apuntaron
que no existian aspectos que les disgustaron acerca de esta actividad.

Finalmente, en la pregunta siete se les pidi6 que brindaran sugerencias con el
prop6sito de mejorarla en los préximos semestres. La sugerencia mds frecuente se rela-
ciond con la dificultad de los articulos cientificos, especificamente buscar documentos
donde la misma fuera mas homogénea. Una persona expresd que seria necesario “buscar
articulos no tan técnicos, ya que se vuelve dificil comprender, més que la Biotecnologia
no es un tema muy desarrollado en Farmacia, por lo que la mayoria de aspectos son
nuevos para los estudiantes,” y como agrega otra, “habian ciertos articulos que tenian
temas muy complicados para entender y que no estaban a nuestro nivel académico.”
Asimismo, es necesario conversar con los demds profesores del curso para que esta ho-
mogeneidad no sea Unicamente a nivel de los articulos entregados por un docente, sino
los de todos los involucrados. Se menciona que “la dificultad de los articulos siempre
deberia ser similar y la diferencia probablemente se genera porque la asignacién de los
articulos se da por diferentes profesores.”

Por otro lado, cinco personas mencionaron que es necesaria una mejor planificaciéon
del curso, de modo que la actividad sea aprovechada al maximo. Por ello, se podrian
tomar en cuenta opiniones como “la posibilidad de que el grupo que expone esa semana
no realice quiz, para que se concentre mds en el articulo,” “distribuir mejor los porcenta-
jes del curso” y/o “realizar los quices en diferentes dias de la exposicién.” Siguiendo esta
misma linea de pensamiento, inclusive se indicé que la planificacién no deberia ser tini-
camente en el curso FA-0230, sino en todos los del nivel para “evitar que coincidan las
fechas con exdmenes y otros trabajos, y que el grupo expositor no haga quiz.”
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También, se solicité que los articulos sean mds novedosos y no tan extensos. Esto es
comprensible para que que la informacién disponible sea mayor y el tiempo invertido en
la actividad corresponda al adecuado. Finalmente, se pidié que los documentos asignados
involucren temas mas intimamente relacionados con la profesion farmacéutica, permitir
a los grupos de trabajo escoger los articulos por ser expuestos y brindar una base mas
sOlida para la comprension de la literatura cientifica.

10.5 Conclusiones

El constructivismo como corriente pedagdgica busca que cada estudiante sea capaz de
construir su propio conocimiento, teniendo el apoyo del personal docente para llevarlo a
cabo. De esta forma, las personas se involucran més activamente en su proceso de apren-
dizaje. Una de las estrategias de aprendizaje y de evaluacion asociada a esta corriente es
el aula invertida, la cual estd siendo utilizada con mayor frecuencia en distintas carreras
universitarias, incluyendo Farmacia. En ella, se brinda determinada informacién al (a la)
estudiante, para que sea capaz de estudiar por su cuenta en un espacio fuera del aula, para
que dentro de ella el tiempo sea aprovechado para llevar a cabo habilidades que se hallan
en los niveles superiores de la taxonomia de Bloom.

La experiencia desarrollada en este curso mostré un alto compromiso por parte del
estudiantado, lo cual se refleja en las buenas calificaciones obtenidas. Ademads, las per-
sonas mencionaron un incremento en la investigacién por cuenta propia para comprender
la informacién presente en los articulos cientificos brindados y que no formaba parte de
los temas vistos en clase, o de otro curso previo o que se encontrara dentro de este mismo
semestre. Asi, se logré que el conocimiento y el aprendizaje fueran més all4 de los obje-
tivos pretendidos en la asignatura, y se abri6 el panorama para que posteriormente a nivel
profesional las personas sean capaces de seguir estudiando y leyendo por cuenta propia.
Como complemento, existié una mayor comprensioén de los temas vistos en clase (pues
muchas veces, por tiempo, no se pueden profundizar), logrando que los (as) estudiantes
pasen de consumidores (as) de contenido a creadores (as) de su propio saber. Adicional-
mente, se consiguié la integracion de los conocimientos de diversos cursos para llevar a
cabo la tarea asignada.

Sin embargo, es necesario tomar en consideracién el tiempo dedicado al desarrollo
de la actividad, al ser necesario circunscribirla a dos horas fuera del aula, a partir de
la definicién de crédito dada por la UCR. Otro tema por mejorar es una mayor homo-
geneidad en cuanto al grado de dificultad de los documentos facilitados, mediante una
bisqueda mds exhaustiva de articulos de investigacion original con menor dificultad para
su entendimiento, y la solicitud de apoyo a otros compaifieros (as) de trabajo para saber si
existe homogeneidad o no entre los documentos. Finalmente, se debe tomar en cuenta el
vocabulario técnico presente en los mismos, porque aunque el idioma inglés es esencial
en la formacién académica del estudiantado, existen términos dificiles de comprender
para muchas personas, siendo necesaria una mejor explicacién de estos antes de comen-
zar a emplearlos.

Por dltimo, la comunicacién con los demds compaiieros del curso es indispensable
para que todas estas observaciones sean replicadas por ellos, y asi, conseguir una homo-
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geneidad sustancial en el desarrollo de esta y otras estrategias constructivistas en futuras
versiones tanto del curso de Fundamentos de Biotecnologia Farmacéutica como de otros
de la Licenciatura en Farmacia.
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Resumen. Se presenta una simulacién empresarial dentro de la estructura de un laboratorio de
quimica industrial, como una metodologia para propiciar el desarrollo del pensamiento complejo
en actividades similares a las que enfrentard el estudiantado profesionalmente. La intervencién
planteé la creacién de una empresa ficticia (PRODIN) conformada por el estudiantado, asistentes
y profesores del curso, que se encargd de idear, disefiar, hacer prototipos, producir y presentar
productos listos para comercializacién. La experiencia fue disruptiva y propicié reacciones muy
dispares entre el estudiantado. Se logré observar el fomento en la capacidad de las personas de
visualizar diferentes perspectivas para enfrentar los retos. Se identificaron puntos de mejora que
tienen que ver con ajustes en la metodologia, especialmente en la distribucién de tiempos y en
lo referente a la evaluacion efectuada en la co—evaluacion. Se percibié un grado importante de
resistencia al cambio que es preciso trabajar en futuras experiencias.

Palabras clave: simulacién, pensamiento, complejo, metodologia.

11.1 Diagnéstico y justificacion de la propuesta de intervenciéon

La estructura de cursos que se ha generalizado en las instituciones de educacion superior
parte de la escuela prusiana. Los estudiantes se ubican en sillas distribuidas en filas y
una persona funge como docente. La flexibilidad de estos espacios es muy limitada y la
interaccidn se torna casi nula. Ademds, en muchos casos se trabaja con flujos de informa-
cién unidireccionales (docente — discente) y evaluaciones segmentadas o puntuales que
no propician la integracién de conocimientos y habilidades.

En las disciplinas donde el componente prictico es un elemento importante, la es-
tructuracion de las actividades que llevan al desarrollo de habilidades especificas suele
tornarse programado y repetitivo. Si bien, es cierto que existe la necesidad de una forma-
cion bésica, es dificil encontrar espacios para que el estudiantado efectiie una integracion
de los conocimientos y destrezas en aras de enfrentar y resolver situaciones complejas
que puede afrontar en su desempefio profesional.
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La necesidad del desarrollo del pensamiento complejo es importante para el mundo
actual. Los conocimientos y la mejora de las habilidades tradicionalmente estdn desli-
gadas de un contexto y se aprenden o forman de manera segmentada. Para Tobén (2005,

p. 3):

“El pensamiento complejo constituye un método de construccién del saber hu-
mano desde un punto de vista hermenéutico, o sea, interpretativo y comprensivo,
retomando la explicacidn, la cuantificacion y la objetivacién . . . Por ende, el pen-
samiento complejo consiste en una nueva racionalidad en el abordaje del mundo
y del ser humano, donde se entretejen las partes y elementos para comprender los
procesos en su interrelacion, recursividad, organizacién, diferencia, oposicion, y
complementacién, dentro de factores de orden y de incertidumbre.”

Estos elementos tienen significancia cuando se habla de sistemas complejos, donde
la interaccion no es aislada y que obligan a mirar el todo (Barberousse, 2008). El pensa-
miento complejo es ver de manera holistica los fenémenos que se enfrentan y procurar
considerar la mayoria de relaciones posible (Santos Rego, 2000). Este contexto es mds
apropiado enfrentarlo antes de que el estudiantado se incorpore al ambiente laboral, por
lo que el curso de Laboratorio de Procesos Industriales II se constituye en una ventana
perfecta para trabajar en esto.

Este curso se encuentra ubicado en el dltimo ciclo para optar por el primer titulo en
la carrera de Bachillerato y Licenciatura en Quimica y se imparte los segundos semestres
de cada afio. Cuenta con seis horas presenciales distribuidas en dos horas de instruccién y
cuatro de trabajo en el laboratorio. Los grupos estin conformados por 8 a 10 estudiantes,
pero en la sesion de instruccién se retinen todos los grupos.

En este punto de avance de la carrera el estudiantado ha cursado todas las asignaturas
propias de la disciplina quimica y se encuentran (en la mayoria de los casos) realizando
su préctica profesional simultdneamente. El objetivo del curso es: Promover la gestién
de la innovacion y las competencias profesionales mediante la creacién de productos o
servicios empleando procesos y conocimientos quimicos adquiridos durante la carrera.
En las primeras etapas se pretende el desarrollo de competencias y en una segunda fase
la incorporacién de la innovacién como una competencia importante. El alcance de la
intervencion que se describird solo se limita a la primera etapa.

11.2 Propésito de la intervencion

Para enmarcar las actividades desarrolladas en la presente intervencion, se detallan los
elementos considerados en el planteamiento y ejecucion de esta.

11.2.1 Competencia profesional

El propésito de la intervencién fue desarrollar en el estudiante la siguiente competencia
profesional a través la estrategia aqui descrita: el o la estudiante “Emplea
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el pensamiento complejo para enfrentar situaciones reales de naturaleza ambigua”. Esta
forma de plantear la competencia, segin Tobén (Toboén, 2005), tiene los siguientes com-
ponentes:

* Desempeiio: “Emplea”, es la accidon que se desea que hagan los estudiantes.

¢ Objeto conceptual: “el pensamiento complejo”, el objeto de interés en este curso
es que el estudiantado desarrolle capacidades para resolver problemas integrando
diferentes conocimientos y perspectivas.

* Finalidad: “para enfrentar situaciones reales”, es una aproximacién a los problemas
complejos que se presentan en el contexto laboral.

* Condicién de referencia: “de naturaleza ambigua”, es la condicién que presentan los
problemas reales.

11.2.2 Criterios de desempeiio

Los principales desempefios que se esperaba formar durante la experiencia son:

a) Saber conocer:

*  Conoce la legislacién que regula productos cosméticos e higiénicos en el pais.

e Conoce las buenas pricticas de manufactura.

* Conoce la documentacion asociada al control de calidad.

* Tiene las nociones basicas de la formulacién quimica.

¢ Conoce los principales proveedores de materias primas del pais.

* Describe las consideraciones necesarias para el escalamiento de una produccion.
b) Saber hacer:

¢ Hace una formulacién quimica.

e Sabe trabajar en equipo.

e Sabe programar las actividades de un proceso.

* Sabe realizar pruebas de formulaciones a escala de laboratorio y piloto.

e Sabe hacer ajustes a una formulacion.

* Sabe tomar en consideracion los diferentes aspectos que involucra la elaboracién
de un producto en su planeamiento y desarrollo.
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¢) Saber ser:
* Sabe manejar sus emociones durante el trabajo en equipo.
e Mantiene una postura ética y moralmente adecuada.
¢ Esasertivo al expresar sus ideas.

* Mantiene una postura abierta ante las diferentes perspectivas en el desarrollo del
trabajo.

El propdsito resulta bastante extenso, sin embargo, se trata de estudiantes del dltimo
afio del bachillerato en Quimica pronto a graduarse y ejercer como profesionales en un
contexto complejo.

11.3 Eleccion de la metodologia empleada en la intervencion

La simulacién fue la metodologia elegida para esta intervencion pues se considerd que
se alinea de manera adecuada con el objetivo planteado, es decir, el desarrollo del pen-
samiento complejo. Es reiterada la mencién de la simulaciéon como herramienta para
lograr que el estudiantado enfrente contextos de aprendizaje mds apegados a la realidad
del desempefio profesional. El educando se ubica en situaciones que imiten alguno o
varios aspectos de la realidad y se establecen ambientes, problemadticas o reproductivas
similares a las que enfrentar4 el individuo (Salas Perea & Ardanza Zulueta, 1995).

Los juegos de simulacién son una aproximacion, que segtin Peleteiro(citado por Be-
rardi, Migueles, & Ambristolo, 2015, p. 2):

“(...) tiene por objeto reconstruir una situacién concreta segiin un modelo es-
tructural para que se produzca el aprendizaje de los mecanismos generales que
gobiernan esta situacion. Estd fuertemente reglamentado y los participantes en
el juego no suelen recibir mds informacién que la relativa a las reglas que lo
regulan y a los objetivos que se persiguen con dicho juego.”

Esta dindmica se torna rigida para las expectativas que se tenian para la intervencion
propuesta por lo que se decidié efectuar una simulacién que involucrara la mayoria de
los componentes empresariales. Se selecciona esta metodologia por algunas bondades
que presenta y que se ajusta muy bien a la realidad del curso intervenido, que tienen que
ver con la integracién de miltiples componentes.

El empleo de la simulacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje no es nuevo. En
el siglo XIX se empleaba de manera sistematica en la formacién militar, pero fue hasta
la segunda guerra mundial cuando se empezd a usar masivamente para entrenar a los
soldados estadounidenses (Luna Marin, 2013). Desde el énfasis empresarial la mayoria
de las actividades de simulacién son juegos, sin embargo, los juegos idealizan algunos
supuestos y no existe un producto o servicio tangible.
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La simulacién y el aprendizaje son dos conceptos muy relacionados en el proceso
educativo. La primera se emplea en muchas de las actividades de aprendizaje que se rea-
lizan. El estudiantado y docentes se enfrentan a situaciones que tratan de replicar las ca-
racteristicas y comportamientos de los sistemas reales. Habitualmente son simplificados,
pero la persona o las personas deben poner en préctica sus conocimientos, habilidades
técnicas y personales para tomar las mejores decisiones y resolver el problema propuesto
(Urquidi Martin & Calabor Prieto, 2014).

Salas Perea y Ardanza Zulueta (1995, p. 2) sostienen que la simulacion tiene dos
grandes usos en el proceso educativo:

* Durante la ensefianza-aprendizaje.
* En la evaluacién.

Durante la ensefianza-aprendizaje, los diversos tipos de simulacién disponibles
pueden utilizarse no sé6lo para el mejoramiento de las técnicas de diagnéstico,
tratamiento y de resolucion de problemas, sino también para mejorar las faculta-
des psicomotoras y de relaciones humanas, donde en ocasiones pueden ser mas
eficaces que muchos métodos tradicionales, todo lo cual estd en dependencia
fundamentalmente de la fidelidad de la simulacién.

En cuanto a la evaluacién, la simulacion es ttil para evaluar la capacidad de bisqueda
e interpretacion de datos, la identificacién de los problemas, la idoneidad de las deci-
siones y los conocimientos practicos y las habilidades profesionales (Salas Perea & Ar-
danza Zulueta, 1995). La simulacién implica la generacién de un pensamiento sistémico
pues se debe considerar miltiples factores para poder desarrollar la simulacién y alcanzar
el objetivo propuesto (Berardi et al., 2015).

El empleo de la simulacién conlleva ventajas como las siguientes (Salas Perea &
Ardanza Zulueta, 1995; Urquidi Martin & Calabor Prieto, 2014):

Al estudiante le permite:

* Aprender y lo obliga a demostrar lo aprendido y cémo reaccionar.

* Enfrentar los resultados de forma parecida a como los tendra que hacer en su ejercicio
profesional.

* Obtener datos reales.
* Proporciona retroalimentacién rapida, concreta y coherente con las decisiones tomadas.

e La participacion en su aprendizaje permite asimilar mejor lo aprendido.
Permite al docente:

* Dejar a los estudiantes la responsabilidad del desarrollo de la actividad.

* En un mismo tiempo puede desarrollar una gama mas amplia de problemas.



130 J. Quesada & D. Chinchilla & L. Mesén —Quimica

* Idear situaciones que correspondan mds estrechamente con lo que el estudiantado
enfrentard en la realidad.

Por supuesto también presenta algunas limitaciones (Salas Perea & Ardanza Zulueta,
1995):

* Imita, pero no reproduce exactamente la realidad.

* Se debe ser cautos al predecir desempefios en situaciones reales a partir de la simu-
lacién.

* No se puede hacer un desarrollo de habilidades ni la evaluacién de rendimiento solo
sobre la base de la simulacién.

No solo en las ciencias administrativas se emplean las simulaciones, las ciencias natu-
rales lo hacen con frecuencia y en especial las ciencias de la salud (Cataldi, Donnamaria,
& Lage, 2009; Garcia-Soto, n.d.; Palés Argullés & Gomar Sancho, 2010). Cada una de
las disciplinas realiza aproximaciones diferentes segin sus particularidades, intereses y
capacidad de adaptacién a la metodologia.

En el 4rea de la quimica es muy empleada la idea de aprender haciendo. En la forma-
cion de la disciplina es comun encontrar una relacion directa entre la teoria y la practica.
Se permite articular estas dos para permitir la aplicacién y la obtencién de nuevo co-
nocimiento a partir de la practica y la validez de los conceptos tedricos (Cataldi et al.,
2009; Diaz Barriga, 2006). Esto favorece el empleo de una simulacién que implica el
hacer como proceso de aprendizaje y que lleva al estudiantado a no solo realizar una ex-
periencia practica que comprueba conceptos tedricos, sino a emplear estos para resolver
situaciones mds parecidas a la realidad. Algo similar a lo realizado por Montenegro Hi-
dalgo (Montenegro Hidalgo, 2014)en su intervencién en el area de agroalimentarias, en
donde el estudiantado simula una empresa como parte de las actividades del curso. Es
precisamente esta experiencia la que ayuda al disefio de la intervencién que se sistem-
atiza en este documento.

11.4 Diseiio y desarrollo de la intervenciéon

La simulacién como metodologia para el proceso de ensefianza-aprendizaje resulta una
opcién muy interesante para trabajar en un laboratorio, pues brinda la oportunidad de ex-
perimentar con muchas variantes. Previamente a la intervencidn, el curso de Laboratorio
de Procesos Industriales II estaba constituido por 16 sesiones presenciales, de las cuales
12 eran empleadas en efectuar précticas programadas que lo que pretendian era ejempli-
ficar los principios y conceptos abarcados en el curso tedrico correspondiente o en cursos
previos de la carrera. Las otras 4 sesiones estaban destinadas a que el estudiantado desa-
rrollara el prototipo de un producto o servicio que involucrara quimica y potencialmente
comercializable.

El primer cambio fue el constituir con los 4 grupos de laboratorio del curso una
empresa a la que se le asign6é el nombre de PRODIN. En esta propuesta a cada grupo
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de laboratorio se le denominé turno de trabajo. Se escogié una coordinadora general y
una persona que cumpliera esta funcién por cada turno. Ademds, cada turno se dividié
en 4 secciones (Produccién, Control de calidad, Disefio-Publicidad-Mercadeo y Manejo-
Tratamiento de residuos) con sus respectivos coordinadores generales y coordinadores
en cada uno de los turnos.

Dado que el comando de la organizacién no lo realizaban los profesores del curso
(3 docentes), se conformé una junta directiva integrada por las personas coordinadoras
generales, las coordinadoras de cada turno, las asistentes del curso y docentes. Todas las
semanas se efectuaba una reunién para valorar el desempefio, planificar el trabajo y efec-
tuar la evaluacion que representaba un porcentaje de la calificacién final. Esta estructura
fue aplicada para los primeros 3 bloques del curso y se representa en la Figura 11.1.

Junta directiva

Coordinadora

general
Coordinadores Asistentes del Coordinadores
de turno curso de seccion

Coordinadores
de seccién por
turng

Estudiantes del
turno

Figura 11.1: Estructura de la organizacion planteada para la simulacién empresarial en el curso.

Al disefiar la intervencion se planteé modificar la estructura anterior del curso al
aumentar en 4 semanas el tiempo para el desarrollo del producto y servicio innovador.
Las otras 8 semanas se dividieron en 3 bloques en los cuales se propuso efectuar la
elaboracién de un producto comercial que se iba a presentar en un lanzamiento ante la
prensa. El producto por realizar era definido por los mismos integrantes del curso. La
eleccion fue una crema para uso corporal con aromaterapia.

Para el segundo bloque el reto planteado fue disefiar y construir un intercambiador de
calor para que una materia prima pudiese ser fundida y para el tercer bloque se propuso
hacer un jabon de manos que supliera las necesidades de la Escuela de Quimica por un
afio. Todas estas actividades se plantearon para que se realizaran dentro de la estructura
de la simulacién de la empresa y con un nivel de complejidad andlogo a lo que puede
encontrarse en los ambientes laborales.
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Las decisiones respecto a como proceder, la distribucion de las tareas, la cotizacion
de materias primas, manejo de desechos, eleccion de las metodologias para control de
calidad, la promocién y publicidad y organizacién de los eventos de lanzamiento y pre-
sentacién de productos fueron tomadas por el estudiantado. Los profesores solo inter-
vinieron en la gestién de los recursos y en la solicitud de espacios que no podian efectuar
los y las estudiantes.

11.4.1 Mediacion de los profesores

Los docentes cumplieron una funcién de mediadores o coaches cuya tarea principal era
guiar al grupo en el proceso y estar refrescando la meta que se habia propuesto. Una
labor fundamental de estos era mantener el nivel de motivacién del estudiantado pues
se requiri6 de un trabajo intenso, e incluso turnos extras para alcanzar los objetivos. Se
rompi6 con el paradigma vertical del proceso de ensefianza-aprendizaje y los profesores
tomaron roles mas horizontales. El propdsito era empoderar a los y las estudiantes para
que enfrentaran situaciones que se aproximaban bastante a la realidad.

11.4.2 Metodologia para la evaluacién, el seguimiento y observacion del cambio

En una intervencién como la planteada se torna dificil realizar la evaluacién y dar segui-
miento en las actividades efectuadas. El docente no estd presente en todos los turnos lo
que implica una dificultad adicional, pero a la vez un reto que tuvo que ser solventado
con varias estrategias de evaluacién que se detallardn posteriormente.

11.4.2.1 Evaluacion y niveles de logro

La evaluacion del desempefio de los tres primeros bloques se efectud a través de bitdco-
ras, que a demds de servir como evidencia en este proceso, también eran fundamentales
para poder realizar las labores con orden. Estas se manejaban de forma electrénica y
en linea, asf todos los participantes de la simulacién empresarial podian tener acceso en
cualquier momento. También debian entregar un informe semanal sobre las actividades
realizadas con los logros y pendientes respectivos. El peso en la calificacion final fue de
5% y 15% respectivamente.

Los otros dos componentes importantes fueron la evaluacion que realizaba la Junta
directiva y la que efectuaban los compaifieros de turno. En el primer caso, en las reuniones
posteriores a la finalizacién de cada bloque, se destinaba un espacio para calificar el de-
sempefio de las personas que integraban PRODIN. Todos los integrantes eran evaluados,
es decir, los asistentes y docentes también participaban del proceso a pesar de que no se
reflejara en una nota. Los integrantes de la Junta intercambiaban opiniones para estable-
cer cual era la calificacién de desempefio que se merecia el colaborador de la empresa.
Los integrantes se brindaban retroalimentacion entre ellos y quedaba como asignacion a
cada coordinador de turno bajar a los demads integrantes lo comentado.
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De manera andloga, al finalizar cada bloque los compafieros de turno se evaluaban
entre ellos empleando la misma ribrica utilizada por la Junta y que fue construida en con-
junto con los y las estudiantes (ver cuadro 11.1). Cada una de las evaluaciones constituia
el 50% de la calificacién por el desempefio en un bloque determinado, que conformaba el
10% de la nota final. Por diversas circunstancias que se explicaran luego, este porcentaje
tuvo que aumentarse a 15% por la supresion del segundo bloque de las actividades del
curso.

Cuadro 11.1: Ribrica empleada para la evaluacién de la Junta directiva y la co-evaluacion de los
estudiantes.

Aspecto Puntaje(escala de 1 a 10, donde 1 es deficiente y 10 excelente)
Interés
Manejo del tiempo
Responsabilidad
Trabajo en equipo
Proactividad
Organizacién

11.4.2.2 Comunicacion electrénica y personal

La interaccion entre los diferentes integrantes de PRODIN fue intensa y por los diferentes
medios que se tuvieron a disposicion. El primero de ellos fue el personal, donde se dis-
puso de muchos espacios para intercambiar ideas y proponer soluciones a los problemas
que se presentaban. Empezando por la Junta directiva, seguido por los espacios formales
de clase y los espacios informales que generaban reuniones improvisadas en los pasillos
0 en visitas a las oficinas de los profesores.

El otro medio muy empleado fue Whatsapp, donde se creé un grupo para favorecer la
interaccién rapida entre los integrantes de la empresa. Ademds de mantener los medios
mds convencionales como correo electrénico y la llamada telefénica. Desde el inicio
del curso se establecié claramente que estos medios electrénicos de comunicacién eran
meramente para los fines académicos del curso para evitar el uso indebido.

11.4.2.3 Valoracion de los estudiantes

Con el fin de recabar la percepcién de los y las estudiantes respecto a la intervencion
planteada, se compartié un enlace a un cuestionario electrénico para conocer cudl era
su opinién en relacion con aspectos referentes a la metodologia y evaluacion empleada.
Ademds, se abrid un espacio para el estudiantado realizara los comentarios que con-
siderara pertinentes. Las respuestas fueron totalmente anénimas y la participacion era
voluntaria. En el cuadro 11.2 se detalla las afirmaciones que debian valorar, eligiendo
entre muy en desacuerdo, en desacuerdo, ni en desacuerdo ni acuerdo, de acuerdo y muy
de acuerdo.
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Cuadro 11.2: Muestra del cuestionario llenado por el estudiantado respecto a la percepcion de la
intervencion realizada.

Tépico consultado Afirmacién
Metodologia

* La metodologia empleada favoreci6 el aprendizaje.

* El tiempo destinado para las actividades estuvo
acorde con las metas propuestas.

* La comunicacién fue fluida y pertinente.

* El objetivo de cada actividad estuvo claro en todo
momento.

Evaluacion

* La evaluacién fue acorde a las exigencias y credi-
taje (3 créditos) del curso.

* La co-evaluacién resulté ser una buena herra-
mienta.

* La evaluacion por parte de un grupo conformado
por estudiantes, profesores y asistentes fue lo ade-
cuado.

* Las calificaciones fueron suministradas a tiempo.

* La participacion de los estudiantes en la defini-
cién del instrumento de evaluaciéon de los dos
primeros bloques del curso, brindé mayor validez
a la rdbrica.

* Se brindé retroalimentacion posterior a la evalua-
cién.

11.5 Resultados de la intervencion

Los resultados obtenidos se presentaran de acuerdo a las herramientas empleadas para el
seguimiento de la intervencion.

11.5.1 Evaluacion y niveles de logro

No existe un punto de comparacién para valorar de forma mds objetiva los logros alcan-
zados por los estudiantes. Las calificaciones obtenidas fueron altas, pues oscilaron entre
8,0 y 10,0. Los desempeiios alcanzados fueron muy satisfactorios en la mayoria de los
casos y se abri6 el espacio para sefialar los puntos de mejora y explicar el por qué de la
calificacién obtenida.
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11.5.2 Valoracion de la intervencion

La valoracién de la intervencion estd dirigida a tratar de conocer como el estudiante
percibe las actividades realizadas. Si bien se espera objetividad en sus opiniones y per-
cepciones, es de suponer que la naturaleza humana pueda generar sesgos.

11.5.2.1 Sondeo a los estudiantes

Como se menciond en un apartado anterior, el estudiantado tuvo la oportunidad de reali-
zar una valoracion de las actividades. De las 31 personas matriculadas, 22 brindaron su
aporte al completar el cuestionario y algunos expresaron comentarios adicionales. Los
resultados obtenidos para los dos aspectos consultados (metodologia y evaluacién) se
muestran en las figuras 11.2y 11.3.

La metodologia empleada favorecio El tiempo destinado para las actividades
el aprendizaje estuvo acorde con las metas propuestas

I ’

La comunicacion fue fluiday El objetivo de cada actividad estuvo
pertinente claro en todo momento

LR

Figura 11.2: Valoracién promedio de los aspectos consultados a los estudiantes en el cuestionario
con respecto a la metodologia empleada (MD = muy en desacuerdo, ED = en des-
acuerdo, NDNA = Ni en desacuerdo ni de acuerdo, DA = de acuerdo y MA = muy
de acuerdo).
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La evaluacion fue acorde a las La co-evaluacion resultd ser una
exigencias y creditaje buena herramienta

MA
0%

MD NI_JNA
9% g

La evaluacion por parte de una Las calificaciones fueron
Junta directiva fue lo adecuado suministradas a tiempo
ED MD
0% 4%

La elaboracion conjunta de la
rdbrica le brindé mayor validez

Se brindd retroalimentacion
posterior a la evaluacién

MA

Figura 11.3: Valoracién promedio de los aspectos consultados a los estudiantes en el cuestionario
con respecto a la evaluaciéon empleada(MD = muy en desacuerdo, ED = en des-
acuerdo, NDNA = Ni en desacuerdo ni de acuerdo, DA = de acuerdo y MA = muy
de acuerdo).

11.5.2.2 Testimonio de los estudiantes

Dentro del cuestionario que se envié al estudiantado para valorar la intervencidn, se in-
corpord un espacio para que se consignaran observaciones que consideraran pertinentes.
Se extraen algunas de ellas y se reproducen sin modificacién alguna.

“Aclarar con respecto a la co-evaluacién, no me parecia una mala forma de eva-
luar, pero luego miré que los compaiieros no lo tomaban en serio. Como que les
daba miedo dar evaluaciones rigurosas.”

“Después de las actividades se debe entregar una retroalimentacion escrita u oral.
La actividades propuestas para el curso deben limitarse al creditaje.”
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“Me parece que la idea de hacer un laboratorio que nos acerque més a lo que se
vive en la industria es muy buena. Sin embargo, siento que se necesita una mejor
planificacién del tiempo, pues el curso vale 3 créditos y fue necesario dedicarle
muchisimo tiempo (turnos extras) para que todas las actividades salieran segin
lo planeado. Tal vez seria mejor realizar un proyecto grande que involucre todos
los temas que se desean abarcar y luego hacer el proyecto innovador, porque
la idea de hacer 3 proyectos es descabellada y 2 proyectos consumen mucho
tiempo y no va acorde con los créditos que vale el curso.”

“En realidad el curso fue increible, ha sido de los que mas he disfrutado en la
carrera y aprendi muchisimo. Hay cosas que se pueden mejorar pero en realidad
para ser la primera vez estuvo excelente. Mi expectativas del curso eran altas y
fueron superadas. Muchas gracias por todo el trabajo organizando y por todo el
aprendizaje que nos brindaron.”

“En primera instancia me parecid, que ustedes no deberian ser profesores (c6mo
personas es otra cosa totalmente), nunca se dignaron a dar ni siquiera una clase,
trafan a cualquier invitado o a quien sea con tal de no dar una clase, y tras de todo
las personas que llegaban a exponer era realmente una pérdida de tiempo (como
la de yoga). La tnica clase que fue la de costos, realmente quiero que la vean y
evalden esa presentacién, no sirve para nada. De ahi no aprendi absolutamente
nada en el curso, si querian que uno aprendiera algo ttil al menos nos hubieran
ensefiado a como hacer una ficha de transporte, o ese tipo de cosas o ponernos a
averiguar como hacer bien los trdmites con el gobierno, ese tipo de trdmites que
uno hace en la calle y no le ensefian en la carrera, no mandarnos ahi al agua a
ver que haciamos, yo entiendo la idea de experimentar un poco lo que es la vida
afuera, pero realmente la U es para darle herramientas para enfrentarse al futuro,
y ustedes no nos las dieron...”

“Se debe eliminar uno de los dos primeros bloques para tener mas tiempo para la
FEDI. -Planear mejor las actividades a realizar, de manera que no hayan turnos
extras. -Definir realmente para qué es la FEDI: ;Para aprender o para salir de la
universidad con un emprendimiento concreto? Estas dos no necesariamente van
de la mano. -Se debe dar mas formacion en el drea de finanzas. Una sola clase no
es suficiente. Se deberia de dar clases sobre costos inclusive desde Laboratorio
de Procesos I.”

11.6 Reflexion sobre resultados

La evaluacion de los niveles de logro en una escala numérica no muestra los alcances
de la intervencion realizada. Dentro de la tradicidon de la ensefianza en la Escuela de
Quimica, el desarrollo de actividades de este tipo no es frecuente. Se logré observar una
apropiacion por parte del estudiantado de temas afines a la quimica que son de utilidad
en el desempefio profesional.

El objetivo primordial fue desarrollar el pensamiento complejo, por lo que las ac-
tividades planteadas involucraban, ademds del componente quimico, procesos que son
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indispensables a considerar en la produccién y comercializacion de bienes. Se manifesté
la integracién de conceptos de costos y promocion en la preparacion de la crema y el
jabén para manos. Se favorecié que trabajaran como un grupo tomando en consideracién
los puntos de vista de los demds, evaluando diferentes perspectivas y entendiendo que
se estaba en presencia de un sistema complejo que habia que enfrentarlo que un pensa-
miento andlogo.

Se foment6 el pensamiento complejo como una competencia importante para el de-
sarrollo profesional y de la persona en la linea que lo define Toboén (citado por S. Tobdn,
2008, p. 5):

Procesos complejos de desempefio con idoneidad en determinados contextos,
integrando diferentes saberes (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber con-
vivir), para realizar actividades y/o resolver problemas con sentido de reto, moti-
vacion, flexibilidad, creatividad, comprensién y emprendimiento, dentro de una
perspectiva de procesamiento metacognitivo, mejoramiento continuo y compro-
miso ético, con la meta de contribuir al desarrollo personal, la construccién y
afianzamiento del tejido social, la busqueda continua del desarrollo econémico-
empresarial sostenible, y el cuidado y proteccién del ambiente y de las especies
vivas.

Es precisamente en este marco conceptual del pensamiento complejo que se propi-
ci6 la intervencion. El estudiantado tuvo que trabajar en un contexto dado, con limi-
taciones econdémicas y de infraestructura; con retos en el componente de innovacién y
emprendimiento, pues los productos elaborados debian contener algo innovador y en el
caso de la crema una visién para emprender. Adicionalmente, se incorporaba todo un
compromiso con el ambiente que incluia la observancia de la ética de la mano de una
perspectiva de sostenibilidad econémica.

El ambiente generado buscé la integracion de muchos elementos que estan presentes
en los contextos laborales reales que requieren del empleo de pensamiento complejo
para alcanzar a llevar a cabo las labores satisfactoriamente. El grado de logro varié de
estudiante a estudiante. A pesar de que se traté de motivar a las personas que integraban
el grupo. Con algunos fue posible obtener altos niveles de compromiso y un desarrollo
muy bueno, pero otros evitaron involucrarse. Esto no significa que no desarrollaron su
capacidad de pensamiento complejo, pero si lo hicieron en una medida menor segtn los
pardmetros subjetivos de medicién.

Esto se manifesté claramente en los comentarios abiertos que se realizaron en el
cuestionario, donde se expresaron opiniones favorables, puntos de mejora y al menos
una opinién contraria a la metodologia y a la labor de los docentes. Es evidente que
es preciso hacer una revision de lo realizado, pero también se observa un arraigo de la
tradicion del estudiantado consumista. Es dificil cambiar el paradigma de que el docente
debe ser un transmisor de informacién a una visiéon de mediador en el proceso formativo
con un componente de responsabilidad del discente alto.

Respecto a la valoracion de la metodologia empleada, existe mucho margen de
mejora. Es necesario definir mds claramente el objetivo y las actividades a realizar. No
se debe olvidar que los y las estudiantes nunca han experimentado situaciones de apren-
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dizaje andlogas por lo que un cambio radical de metodologia genera reaccién y requiere
de un periodo de adaptacion y comprension del nuevo sistema.

Dos puntos fundamentales a revisar son los mecanismos de comunicacidn y el tiempo
asignado a las tareas propuestas. En ambos casos el estudiantado consideré que se en-
contraron deficiencias en la planeacién y ejecucion de lo planeado. Estas son las obser-
vaciones mads reiteradas y con las cuales los docentes coinciden.

Al igual que en el aspecto anterior, la valoracién de la evaluacién mostré muchos
puntos de mejora. La validez de una rdbrica construida en conjunto con el estudiantado
es uno de los aspectos fuertes. El punto ineludible de atender es el equilibrio entre la
evaluacién y la exigencia del curso, pues existieron actividades que requerian mucha
dedicacion y esfuerzo que no contaban con una ponderacion correcta. En términos gene-
rales se percibe que una evaluacion diferente a las tradicionales no fue del agrado de los
estudiantes, aunado a una falta de definicién de algunas rdbricas y los desfases tempo-
rales para la ejecucién de lo planteado.

Sin duda, un elemento que provocé muchas dificultades fue la mala estimacién de
los tiempos para la ejecucién de las actividades propuestas. Esto hizo que se tuviera que
eliminar el segundo bloque por la falta de tiempo para llevarlo a cabo. Sin duda esto lanz6
malas sefiales relativas a desorganizacion e improvisacién que conducen a inseguridad en
el estudiantado. Todos los resultados motivaron el planteamiento de las recomendaciones
que se describen mds adelante.

11.7 Recomendaciones para nuevas intervenciones

Para lograr mejores resultados en una actividad de simulacién empresarial como la pro-
puesta, es preciso tener una consideracion cuidadosa del tiempo. Como esto resulta dificil
se recomienda dejar sesiones sin actividades entre los bloques para poder amortiguar los
imprevistos que surjan. Esto aunado a la disminucién del nimero de bloques de 3 a 2 para
que se cuente con el tiempo suficiente para que el estudiantado pueda integrar conceptos
y experiencia y sacar el mejor provecho de lo realizado.

Se deben establecer rubricas de evaluacion detalladas para todas las actividades.
Ademds, las exigencias deben ser acordes con la dedicacién que en la malla curricu-
lar se define para el curso. Por otro lado, las evaluaciones efectuadas entre estudiantes
deben mantenerse para motivar un sentido critico y porque constituyen parte integral del
desarrollo de la capacidad de pensamiento complejo. Estas evaluaciones deben incluir
pardmetros que se asocien directamente con esta capacidad.

Deben emplearse todos los medios de comunicacién disponibles y procurar que la
informacién alcance a todos los integrantes de la empresa simulada. Es importante es-
tablecer un grupo que se encargue de esto y mantenga un canal fluido de intercambio de
informacidn entre todos los integrantes. Es preciso trabajar la resistencia al cambio con
explicaciones claras de los objetivos de la propuesta desde el inicio y con reiteraciones a
lo largo del curso.
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Resumen. La integracion vertical curricular permite que cursos de distintos bloques se interrela-
cionen entre si para permitir que el conocimiento se construya a partir de un abordaje sistémico de
la informacién. La compartamentalizacién del conocimiento en la formacién de los estudiantes de
la Escuela de Agronomia de la Universidad de Costa Rica fue una debilidad apuntada recurrente-
mente afios atrds. Para atender y resolver este problema, en los cursos de los ejes de agronegocios
y produccién de cultivos, se abord6 el tema con una estrategia interdisciplinaria basada en la in-
tegracion vertical en un contexto de innovacién educativa, basado en el pensamiento complejo y
los aprendizajes colaborativo, por competencias y basados en proyectos y problemas. De esta ma-
nera cursos del eje de agronegocios elaboran propuestas técnicas para un proyecto de produccién
agricola que son aplicados en la practica en cursos del eje de produccién de cultivos. El abordaje
sistémico y complejo de estas disciplinas, junto con el compromiso del cuerpo docente involucrado
y comprometido con esta estrategia ha arrojado resultados positivos. Esto se nota por la vision
sistémica con que los estudiantes conducen sus parcelas de produccién, con un fuerte componente
agroecolégico, donde se visualiza el conjunto de factores que definen una produccién y como esos
factores interactdan. La seguridad en la toma de decisiones, el dominio técnico que demuestran
los estudiantes y las opiniones positivas que expresan los profesores y los empleadores que estan
trabajando con estas nuevas generaciones, reflejan que el proceso de integracién ha dado sus frutos
y los resultados comienzan a aparecer.

Palabras clave: educacién agricola; innovacién educativa; pensamiento complejo; edu-
cacion por competencias.

12.1 Antecedentes

Toda malla curricular de una carrera universitaria estd compuesta por un conjunto de cur-
sos en los cuales se agrupa el conocimiento que los educandos deben adquirir a efectos
de avanzar en su formacién profesional. Lamentablemente, la divisién del conocimiento
en cursos ha hecho que el proceso de ensefianza aprendizaje de las ciencias agricolas no
se trabaje de forma integral, sistémica o compleja. La especializacion y el parcelamiento
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del conocimiento como herramienta de la formacién educativa es un hecho superado,
la simplificacidn en la ciencia resulta ser insuficiente para explicar y llegar a mane-
jar apropiadamente los fendmenos que se dan en las ciencias agricolas (Morin, 2007).
Lamentablemente este ha sido el paradigma histérico en el cual se ha desarrollado la
docencia agricola en la Universidad de Costa Rica.

Muchos docentes consideran la especializacién y el parcelamiento del conocimiento
como una etapa normal de la formacién educativa. Con la cantidad de conocimiento que
hoy se genera y la facilidad e inmediatez con las que se hace disponible la informacion,
la integracién de conocimientos y la interdisciplinariedad son los paradigmas actuales
del conocimiento (Pefia, 2007). Con ello se busca formar profesionales mas versatiles,
con facilidad de adaptacién a los entornos y con la capacidad de tomar decisiones ante
los vertiginosos cambios de esta era postdigital.

Ante la inmensa complejidad del sector agroalimentario el “pensamiento sistémico y
complejo” para la docencia agricola es un paradigma emergente que resulta fundamental
para entender la dindmica agricola contempordnea (Casanova-Perez et al, 2015), y para
dar respuesta a la crisis de sostenibilidad del sector (Alvarez-Salas, Polanco-Echeverry y
Rios-Osorio, 2014).

Tal como indican Giraldo-Diaz y Nieto-Gémez (2015), la educacion agricola debe
plantearse desde una perspectiva de pensamiento sistémico y complejo, considerando un
entorno multifactorial donde se entrelazan los enfoques industrial, ambiental, econdémico,
social y técnico. Por tanto, la ensefianza de la produccion agricola debe realizarse desde
una perspectiva inter y multidisciplinaria, con una amplia visién de la produccién agri-
cola. El diagndstico sistémico, como base del trabajo educativo debe ser diferenciado,
donde se debe entender y caracterizar la diversidad y la heterogeneidad de situaciones
para formular propuestas diferenciadas e integrales (Apollin y Eberhart, 1999).

Desde otro punto de vista, la agroecologia es una alternativa para encarar la cri-
sis ecoldgica y los problemas en el agro, a partir del manejo sostenible de los recur-
sos naturales y del acceso igualitario a estos (Wezel et al., 2009 citado por Alvarez-
Salas, Polanco-Echeverry y Rios-Osorio, 2014). Hecht, 1999, citado por Alvarez-Salas,
Polanco-Echeverry y Rios-Osorio, 2014, explica que la agroecologia tiene un enfoque
agricola ambiental y socialmente mds amigable; centrada no solo en la produccién sino
también en la sostenibilidad ecoldgica del sistema.

La agroecologia debe tener un enfoque epistemoldgico que permita no solo la com-
prensioén y el estudio de la resiliencia socioecoldgica de los agroecosistemas, sino tam-
bién que estudie los fenémenos desde la complejidad y la multidimensionalidad, ya que
los sistemas no son lineales. Sin embargo, es importante considerar que el actor mas re-
levante es el ser humano, por su amplia intervencion en todos los niveles del sistema de
produccion (Alvarez-Salas, Polanco-Echeverry y Rios-Osorio, 2014).

El enfoque agroecolégico como herramienta para la educacion agricola tiene la ven-
taja de integrar en si misma la visién del pensamiento sistémico y complejo. Sin embargo,
tal como indica Altieri y Toledo (2011), la convergencia en la cadena agroalimentaria o
agroecosistema de procesos ambientales, econdmicos, sociales, asi como tecnoldgicos,
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culturales y politicos, obligan al educador a cuestionar los limites dentro de los cuales
debe enseiiar.

La Escuela de Agronomia, Facultad de Ciencias Agroalimentarias, de la Universidad
de Costa Rica obtuvo en el afio 2010 el reconocimiento de carrera acreditada, estatus que
mantiene en la actualidad mediante su reacreditacion en el afio 2016. Como parte de su
compromiso de mejora continua, sus docentes han realizado esfuerzos tangibles de inno-
vacion educativa incorporando los conceptos de pensamiento complejo y agroecoldgico.
La operacionalizacion de esta mejora ha conllevado un proceso de integracion vertical
curricular, que involucra a los dltimos cuatro ciclos semestrales del plan de bachillerato
en Agronomia (Anexo 1. Plan curricular de la Carrera de Agronomia, UCR).

Por integracién vertical curricular entendemos la organizacién de los contenidos de
la ensefianza, interrelacionando temas que normalmente se estudian en cursos separa-
dos o independientes y que se tocan en disciplinas que se imparten en ciclos diferentes
(Flugelman et al., 2009). Esa integracién se hace posible s6lo bajo un esquema de articu-
lacion curricular, el cual considera el curriculo como un proyecto de formacién con una
propuesta que considera las condiciones del sujeto al cual se dirige (nuestros alumnos) y
las caracteristicas de estudio que se ofrecen junto con las circunstancias institucionales
en que se desarrolla (Zabalza, 2012).

La integracion vertical ha sido mds evidente y benéfica en los cursos de los ejes
de agronegocios y de produccién de cultivos, donde participan los docentes de los cur-
sos de AF-0201 Gestién y Administracién de Empresas Agricolas (VII ciclo), AF-0117
Sistemas de Produccién de Cultivos (VIII ciclo), AF-0202 Practica Agricola III: Agrone-
gocios (VIII ciclo), AF-0206 Manejo Integrado de Sistemas de Produccion Agricola I:
Proyecto Productivo (IX ciclo) y AF-0207 Manejo Integrado de Sistemas de Produccién
Agricola II: Pasantia (X ciclo). (Ver malla curricular en Anexo 1). Para lograr los obje-
tivos de estos cursos se hace obligatoria la integracién de conceptos, pues todas tienen
como elemento comun la elaboracién y puesta en practica de propuestas productivas de
base agricola. Al ser varios los elementos que involucran la planificacién y ejecucion de
un proyecto de produccién agricola, no se concibe el éxito académico de los educandos
sin la obligatoria integracion de los conceptos y elementos de los ejes indicados.

12.2 Problema

Desde hace mas de dos décadas la carrera de Agronomia ha recibido criticas tales como
que la mayorfa de sus educandos son de ciudad y sin experiencia de campo, que no se
tiene la prictica de campo suficiente, que hay una fuerte formacién en las disciplinas
bdsicas y que la formacién es para ser investigadores y no productores. Ante estos cues-
tionamientos, el reto de los docentes del eje de produccién de cultivos es que los edu-
candos al finalizar los cursos logren alcanzar un nivel de conocimiento, habilidades y
destrezas que les permita una comprension agroecolégica y multidimensional de la pro-
duccién agricola.

A partir del VII ciclo del bachillerato de la carrera en agronomia, los estudiantes
inician el eje disciplinario de la linea de produccién de cultivos, etapa en la cual el
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estudiante se confronta con los requerimientos y vivencias de la realidad de la produccién
agricola. En los ciclos anteriores los educandos han llevado los cursos introductorios del
area de las ciencias bésicas, asi como las bases tedricas y practicas de los cursos de base
de los departamentos de suelos y proteccion de cultivos (ver Anexo 1).

Los estudiantes hasta el ciclo VII reciben una formacién compartimentalizada, donde
el abordaje de los temas es particular al 4rea especifica de estudio. Al final del segundo
afio se observa que los cursos de las disciplinas cumplen sus objetivos académicos, pero
no hay ningun tipo de integracion sistémica; los cursos simplemente le dan cuerpo al plan
de estudios. El resultado es que el estudiantado se forma en un contexto de cursos indi-
vidualizados, donde cada disciplina es una especialidad en si misma, y sin experiencia
en cursos con una orientacion de pensamiento sistémico y complejo.

No ha sido problema en la carrera de agronomia la baja promocidn ni las bajas notas
de los estudiantes en los cursos de los ejes de agronegocios y produccién de cultivos,
sino que, en el VII ciclo, afloran las dificultades de manejo en el campo de competencias,
técnicas y conceptos que se creian aprendidos e interiorizados. Es justo en este punto, en
el que con mayor medida se observa la falta de integracion de conceptos, la cual de darse,
permitirfa la solucién de un problema o el poder llevar a cabo un proceso de produccién
integral y armonioso.

Lo anterior se nota cuando ante una determinada situacién de manejo de un cultivo, el
estudiante hace un abordaje puntual, identificando un tinico factor como causa del incon-
veniente. Esto es una muestra clara de la ausencia de pensamiento complejo y sistémico;
lo mas grave es que cuando la integracion es inexistente o muy débil, el estudiante pos-
teriormente como profesional tenderd a mantener las disociaciones con las que se formé
(Flugelman et al., 2009). Es solo mediante la intervencion y cuestionamiento del docente
que el alumno interioriza que son varios los factores involucrados y varias las disciplinas
que definen la capacidad productiva del sistema agricola. Para resolver esta falencia se ha
propuesto y llevado a la practica la integracién curricular mediante la accién coordinada
de los profesores que participan en los diferentes cursos de los bloques VII, VIII, IX y
X, asi como la aplicacién de los principios agroecoldgicos que en si mismo integran el
pensamiento complejo y la accidn sistémica.

12.3 Estrategias propuestas

Ante la necesidad de que el estudiantado adquiera la competencia y habilidad de aplicar
un andlisis agroecoldgico, complejo y sistémico, que se traduzca en un estudio interdisci-
plinario e integrado de los conocimientos, se propuso la coordinacién de los cursos de los
ejes de agronegocios y de produccidén de cultivos (Ciclos VII a X), el uso del aprendizaje
basado en proyectos y el aprendizaje basado en competencias.

Esta propuesta surgié unos seis afios atrds, a partir de la coordinacién del curso
Gestién y Administracién de Empresas Agricolas (VII Ciclo) con el curso Sistemas de
Produccién de Cultivos (VIII Ciclo). Para mayor sustento de la propuesta de integracion
vertical se sigui6 el modelo de curriculo integrado basado en armonizacién (conexién
o contacto) sugerido por Escanero-Marcen (2007). En este modelo los docentes tienen
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comunicacidn constante y se consultan sobre sus respectivos cursos mediante reunio-
nes formales y estructuradas, asi como con encuentros cortos “de pasillo” en la Facul-
tad, donde brevemente se hace el intercambio de ideas. En este modelo cada materia
mantiene su identidad y objetivos, pero los profesores involucrados en esta integracion
tienen una participacion explicita en la disciplina que imparte su colega. Son por tanto
los educadores quienes hacen el trabajo de relacionar sus respectivos cursos dentro de la
malla curricular y no tanto los estudiantes que a este nivel no estdn formados (y tampoco
se les ha instruido) para establecer automaticamente las conexiones entre las disciplinas
involucradas.

La base de la coordinacién entre los diferentes cursos es compartir las mismas estrate-
gias metodoldgicas, tales como aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en proyec-
tos, aprendizaje basado en competencias y aprendizaje basado en problemas. En los cur-
sos, los estudiantes se establecen como equipos de trabajo de tres a cinco personas, y no
de manera individual o solitaria. Este esquema de trabajo favorece el aprendizaje cola-
borativo, que les permite compartir ideas entre ellos o servir de caja de resonancia a las
ideas de otros, expresar sus propias opiniones y negociar soluciones. Al mismo tiempo,
se hace mds sencillo visualizar las conexiones existentes entre diferentes disciplinas. La
estrategia de aprendizaje basado en proyectos se ejemplifica cuando en los cursos del eje
de agronegocios, los educandos deben de preparar propuestas técnicas de manejo de un
cultivo y en los cursos del eje de produccién de cultivos los estudiantes llevan a la prac-
tica lo que fue planteado en los cursos precedentes Herrera (2013), cita de varios autores
los beneficios del aprendizaje basado en proyectos, tales como una mejor preparacion
para el desempefio profesional mediante la colaboracion, la planificacién de proyectos,
la toma de decisiones y el aprender a manejar el tiempo. Ademads, aumenta la motivacion,
disposicién y participacion del educando, incrementando la colaboracién para construir
conocimiento. Por otro lado, el aprendizaje por competencias y problemas les permite a
los docentes y educandos focalizar la accién académica en el desarrollo de habilidades y
destrezas técnicas para la produccién agricola; importante indicar que las competencias
deben estar centradas en el alumnado. El aprendizaje basado en problemas, se utiliza
cuando en la prictica de campo surgen situaciones que afectan el desarrollo de los cul-
tivos; que con esta metodologia se analizan en el aula y se proponen posibles soluciones
para aplicar en el campo.

La necesidad de la coordinacién de los ciclos, surge por la utilizacién de proyectos
en comun en varias de las materias, tal y como se desprende de la revisioén de los progra-
mas de los cursos en cuestion. (Escuela de Agronomia, 2018; programas de los cursos
AF-0201, AF-0117, AF-0202, AF-0206 y AF-0207). El curso Gestién y Administracién
de Empresas Agricolas (ciclo VII) tiene en sus objetivos la ensefianza de la elaboracién
de una propuesta para el establecimiento de un proyecto agricola. Previo al proceso de
integracion de los cursos, esta actividad era un mero ejercicio teérico, la propuesta qued-
aba en el papel y no se materializaba en campo. Por su parte, el curso de Sistemas de
Produccién de Cultivos (ciclo VIII) también solicitaba para los educandos elaborar una
propuesta de manejo de la parcela para la practica de este curso, con la desventaja que la
construian apresuradamente al inicio del semestre y con la siembra del cultivo asignado
de forma inmediata. Una relacién similar de producto-insumo se da entre en los cur-
sos Practica Agricola III: Agronegocios (VIII ciclo) y Manejo Integrado de Sistemas de
Produccién Agricola I: Proyecto Productivo (IX ciclo). Claramente habia una duplicidad
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did4ctica infructuosa en los cursos, que fue resuelta provechosamente con la integracién
de los ciclos.

Al darse la integracion de los cursos en los ciclos indicados, la propuesta de proyecto
agricola formulada en el curso Gestién y Administracién de Empresas Agricolas pasé
a implementarse en el curso de Sistemas de Produccién de Cultivos. Con esto se logrd
que la propuesta elaborada en el curso de Gestién no fuera algo simplemente tedrico y el
curso de Sistemas de Produccién logro el insumo de una propuesta mejor elaborada para
el trabajo de campo. En el curso de Agronegocios, se pasé a elaborar una propuesta real
que se implementa al siguiente ciclo en el curso de Proyecto Productivo. La integracién
entre los ciclos y el planteamiento del aprendizaje basado en competencias, ha implicado
la coordinacién y el trabajo conjunto de los profesores de los cursos. Esto, para laborar
bajo el concepto de pensamiento complejo y sistémico, consensuar la informacién técnica
requerida para las propuestas, definir los equipos de trabajo estudiantiles y asesorar a los
educandos durante el proceso de formulacion, entre otros temas.

Para los estudiantes de los cursos de Sistemas de Produccion de Cultivos y Manejo
Integrado de Sistemas de Produccién Agricola I: Proyecto Productivo, el tener una pro-
puesta técnica estudiada a profundidad y consolidada, contribuye al buen desempefio en
la practica de campo; ya que esto es la hoja de ruta para el trabajo a realizar. Una buena
propuesta demanda tiempo en su elaboracién y al inicio de los cursos no se tiene el es-
pacio suficiente, para desarrollar esta labor. Le consumiria al estudiante al menos tres
semanas, tiempo que después no permitiria a muchos de los cultivos llegar a produc-
cién. Previo a la integracidn, el estudiante vivia una experiencia frustrante debido a que
el semestre se terminaba y la planta no habia desarrollado todo su potencial productivo;
adicionalmente desde el punto de vista didactico habian temas de la practica del curso
donde el educando no adquiria experiencia, habilidades y destrezas. Esta realidad fue ob-
servada por varios afios, antes de que los profesores se comunicaran y decidieran integrar
SuS Cursos.

Es importante indicar que en los cursos del eje de produccion, el establecimiento y
manejo de una parcela de produccién con algiin cultivo es una actividad muy deman-
dante de tiempo por trabajarse con cultivos horticolas de manejo intensivo, que son los
que mejor se adaptan al tiempo disponible en un ciclo semestral. Por ende se convierte
en una gran fuente de estrés para todos los estudiantes y docentes. Para la gran mayo-
ria de los educandos estas parcelas son la primera experiencia de cultivo; por primera
vez son responsables de todo el manejo de las plantas y se enfrentan con la realidad de
que la actividad agricola esta condicionada por una variedad de factores ambientales,
agrondmicos, sociales y econdémicos, por lo que se requiere de un andlisis sistémico y
multidisciplinario para encontrar las soluciones y ser exitosos.

La integracién de los cursos Sistemas de Produccién de Cultivos y Préctica Agricola
IIT: Agronegocios y Manejo Integrado de Sistemas de Producciéon Agricola I: Proyecto
Productivo se da tanto en el plano horizontal como vertical; horizontal porque parte del
profesorado participa en los dos primeros cursos que forman parte del ciclo VIII y vertical
porque en el curso de Agronegocios se involucran también los profesores coordinadores
del curso del ciclo IX, Proyecto Productivo.
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De igual forma que en el primer curso del eje de agronegocios, el curso de Prac-
tica Agricola III: Agronegocios tiene entre sus objetivos que los educandos aprendan a
elaborar un estudio de factibilidad de un cultivo, considerando aspectos técnicos, admi-
nistrativos, financieros y de mercado. Mediante el aprendizaje basado en proyectos, los
estudiantes crean una empresa agricola que planifica, produce y comercializa un pro-
ducto o servicio agricola. Por tanto en el ciclo VIII el estudiante estd adquiriendo las
habilidades, destrezas y competencias tanto para el manejo técnico de un cultivo como
para la formulacién de una propuesta de produccién que sabe debe ser bien efectuada y
dimensionada, pues serd la base que se use para implementar su proyecto productivo un
semestre después. El producto del estudio de factibilidad va a ser el insumo para orientar
el trabajo de la prictica del curso de Manejo Integrado de Sistemas de Produccién Agri-
cola I: Proyecto Productivo. En este curso es donde los estudiantes aplican con mayor
énfasis el concepto de pensamiento complejo y sistémico aplicado a la agroecologia.
Esto se da porque el curso proporciona una experiencia de produccién con vivencias
reales de campo, mercado y comercializacién de los productos generados. A este nivel el
estudiante ha tenido dos ciclos anteriores de mucha integracién de conocimientos, por lo
que el proceso de interpretacion y amarre de conceptos ocurre de manera mucho mds na-
tural y fluida. Comienza aqui a verse el resultado de la formacién que se recibié durante
la carrera y el esfuerzo integrador de los tltimos afios.

Cerrando el eje de produccién de cultivos y el plan de estudios en agronomia, en el
Ciclo X el estudiante, mediante el curso Manejo Integrado de Sistemas de Produccion
Agricola II: Pasantia, realiza su pasantia profesional en una empresa agricola del sector
privado. En la empresa le son asignadas funciones profesionales bajo la supervisién de un
ingeniero agrénomo y la tutorfa de un profesor de la Escuela de Agronomia. A este nivel,
la formacién del educando como futuro profesional estd practicamente concluida; es en
esta pasantia donde el alumno demuestra su capacidad de integrar conceptos dejando en
el pasado el modelo compartamentalizado de los primeros dos afios del plan de estudios.
De forma esquematica, la Figura 12.1 resume la relacién de las asignaturas de los ejes
de agronegocios y produccion de cultivos en los ciclos VII, VIII, IX y X con base en la
integracion vertical y las estrategias propuestas.

En este esfuerzo de integracién vertical ademds del convencimiento, compromiso y
apoyo de los profesores de los cursos involucrados, se ha contado con el aval de la direc-
cidn y jefatura administrativa de la Escuela de Agronomia y de la Estacién Experimental
Agricola Fabio Baudrit, lugar donde se realizan la mayoria de las practicas de campo
y parcelas productivas de los cursos indicados. El aporte de estas unidades académicas
se refleja en el respaldo logistico, la distribucién de cargas académicas, la flexibilidad
de horarios y la disponibilidad de mayor recurso econdémico; lo tltimo se evidencia en
la adquisiciéon de insumos y equipos especializados para la docencia en el campo. El
convencimiento y apoyo de las jefaturas académicas ha sido clave en el éxito de esta
estrategia integradora.

Para darle seguimiento al proceso de innovacion educativa, se presentaron varios in-
formes de algunos de los cursos involucrados a la direccién de la Escuela, se realizaron
reuniones de andlisis y coordinacién de actividades entre los profesores participantes y
el establecimiento, por parte de la direccién de la Escuela, de las figuras de coordinador
de ciclo y un coordinador general de la docencia agricola para los cursos con practicas
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Figura 12.1: Estrategias de aprendizaje propuestas e interrelacion en los ciclos lectivos de los cur-
sos de los ejes temdticos en Agronegocios y Produccién de Cultivos en la carrera de
agronomia de la Universidad de Costa Rica.

de campo impartidas en la Estaciéon Experimental Agricola Fabio Baudrit. La evaluacién
cuantitativa del proceso de integracion vertical, asi como la recopilaciéon de opiniones
y criterios por parte de estudiantes y profesores serd realizada en una préxima etapa de
trabajo de los docentes involucrados.

En resumen, el buen resultado de la coordinacién de los cursos de los diferentes
ciclos es producto de la incorporacién por parte de docentes y educandos de estrategias
tales como andlisis complejo y sistémico, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje
basado en competencias y aprendizaje basado en problemas.

12.4 Resultados obtenidos

La utilizacion de las estrategias propuestas ha generado resultados relevantes. En trabajo
interdisciplinario de los docentes es fundamental en el proceso y ha facilitado el trabajo
de campo de todos ellos, razén por la cual ha sido de amplia aceptacién. Adicionalmente
cuando las labores se realizan mediante la integracién interdisciplinaria de conceptos,
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se facilita explicarle a los estudiantes como diferentes elementos actian e impactan una
unidad de produccién.

La estrategia propuesta beneficia a los estudiantes al acopiar una mayor diversidad
de conocimiento, criterio, seguridad y confianza para la toma de decisiones. En gene-
ral alcanzan una visién mds amplia para la solucién de los problemas. Los estudiantes
aprenden a ser mds independientes en la toma de decisiones, tienen mejores criterios y de-
muestran mayor capacidad y rapidez de respuesta ante eventualidades que son frecuentes
en la agricultura.

En los cursos del eje de agronegocios, Gestion y Administracién de Empresas Agri-
colas y Practica Agricola III: Agronegocios, los objetivos planteados de elaboracion de
una propuesta técnica de manejo del cultivo y elaboracién de un estudio de factibilidad,
respectivamente, se han fortalecido por la participacién de docentes con amplia expe-
riencia de campo, al utilizar la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos para
elaborar los documentos y por plantearse competencias técnicas que debfan documentar
para su utilizacién en la fase de ejecucion.

En los cursos del eje de produccién, Sistemas de Produccién de Cultivos, Manejo
Integrado de Sistemas de Produccién Agricola I: Proyecto Productivo, Manejo Integrado
de Sistemas de Produccién Agricola II: Pasantia, la estrategia propuesta ha fortalecido
el desempefio de los educandos en el campo, los estudiantes logran mayor claridad de
qué y cémo se deben hacer las labores agricolas, se fortalecié la capacidad de trabajo
personal y en equipo y se increment6 la capacidad de manejo del tiempo. La adecuada
planificacién de labores ha permitido prever problemas y buscar soluciones. El uso del
pensamiento complejo y sistémico ha permitido al estudiante, de forma individual o en
grupo, un abordaje mds agroecoldgico y profundo proporcionando una visién mutidisci-
plinaria para la identificacion y la resolucién de problemas. Como resultado se ha forta-
lecido su capacidad de desempefio en el campo mediante el desarrollo de una cultura de
analisis multifactorial. El aprendizaje basado en competencias ha vigorizado la estima y
la autoconfianza de los educandos, ya que refuerza lo aprendido en los cursos disciplina-
rios de los ejes de ciencias bdsicas, suelos y proteccion de cultivos. Si al iniciar el eje de
produccién de cultivos los estudiantes no tenian las competencias técnicas requeridas, al
finalizar el curso de Manejo Integrado de Sistemas de Produccién Agricola II: Pasantia
las habran alcanzado. Como ejemplo se tiene que la competencia técnica de muestreo
para evaluar el desarrollo de las plantas, y la dindmica de las plagas y enfermedades, ya
que esta competencia es clave para la toma oportuna de decisiones.

Se ha fortalecido la practica de campo del curso de Sistemas de Produccién de Cul-
tivos, los estudiantes inician el curso con una propuesta técnica de manejo del cultivo
ya elaborada, revisada y aprobada en el curso del semestre inmediatamente anterior. La
participacion de varios profesores es clave pues aportan diversidad de criterios técnicos,
contribuyen a integrar conceptos y obligan al estudiante a ser mdas analitico y critico de
las acciones con las que conducen el desarrollo de su parcela de campo.

Los resultados del proceso de integracion de los cursos del eje de produccién lo re-
flejan los estudiantes cuando llevan en el IX ciclo el curso Manejo Integrado de Sistemas
de Produccion Agricola I: Proyecto Productivo y en el X Manejo Integrado de Sistemas
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de Produccién Agricola II: Pasantia. Estos alumnos son el resultado final y el producto
de toda la formacidn recibida en sus afios anteriores de Universidad.

En el caso del curso Manejo Integrado de Sistemas de Producciéon Agricola I:
Proyecto Productivo, uno de los objetivos es que la parcela de campo sea econdmica-
mente rentable. Este objetivo es importante pues motiva al educando a lograr una retribu-
cién econdmica a partir de su esfuerzo y conocimiento. Ademads, estimula la competencia
del emprendedurismo y la formacién de nuevas empresas, pues el estudiante se demues-
tra a s mismo que tiene el conocimiento y la capacidad de desarrollar emprendimientos
viables, rentables y en muchos casos innovadores. Son varios los casos de alumnos que
después de egresados han establecido su propia empresa y son hoy en dia generadores
de empleo para la sociedad. Se tiene entonces que al buen suceso agronémico, se une el
éxito econdmico, situacién actual que contrasta con los pobres resultados que obtenian
los estudiantes previo al establecimiento de esta estrategia.

Para efectos del curso Manejo Integrado de Sistemas de Produccion Agricola II: Pas-
antfa, no solo los alumnos se muestran satisfechos de la labor que realizan en un am-
biente real de trabajo profesional, sino también los empleadores quienes en sus cartas
de conclusion de pasantias y asignacion de notas, indican un alto indice de satisfaccion
del desempefio profesional de nuestro estudiantado. Sin el esfuerzo de integracion de
saberes que se hace en los dos ultimos afios de la carrera, muy probablemente el desem-
pefio no serfa el mismo y serian comunes las situaciones del pasado donde el andlisis
de una situacion productiva era compartamentalizado y no integral. Para fortalecer este
proceso de integracidn vertical se tiene muy en cuenta también la opinién de nuestros
alumnos. En los dltimos afios se han promovido encuentros periddicos con estudiantes
en ambientes académicos mds informales, como por ejemplo compartiendo un desayuno.
Estos se hacen hacia el final de los cursos de proyecto productivo y pasantia. En ellos,
los estudiantes en su gran mayoria indican satisfaccién con la formacion recibida. Justa-
mente tienen muy bien catalogados los cursos de la linea de produccién de cultivos, pues
seglin opinidn de ellos, fueron las materias que mds les hicieron integrar conceptos y en
donde abiertamente manifiestan que mayor aprendizaje obtuvieron. Indican también es-
tos alumnos que se sintieron mas seguros a la hora de la toma de decisiones técnicas. Esto
algunos afios atrds, antes de la integracién de cursos implementada, no necesariamente
habfa sido asi.

También se toma muy en cuenta la opinién de los profesores, tanto de los que inter-
vienen en estos bloques, como de aquellos que no lo hacen. Los profesores de la Escuela
de Agronomia estdn al tanto de estas mejoras, se les invita a las parcelas de produccién y
comentan también cambios favorables en la formacién del estudiantado en estos tltimos
afios. Ademads, sus visitas generan intercambio de opiniones, nuevas visiones e ideas que
muchas veces son consideradas en pro de la mejora continua de los cursos.

Al finalizar el plan de estudios de Bachillerato de la carrera de Agronomia, se observa
que la condicién de citadinos no es una limitante para el buen desempefio de los estu-
diantes en la carrera, mientras que la fuerte formacién en las disciplinas bésicas les va
a permitir posteriormente comprender mejor los principios agroecoldgicos de la produc-
cién agricola. Con relacién a la critica de formarse como investigadores, hay que indicar
que mads bien el tener esta competencia es requisito indispensable para su desempefio
como innovadores y emprendedores.
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12.5 Percepcion del cambio

Después de varios afios de aplicacién de los conceptos de agroecologia, pensamiento
complejo y sistémico y de metodologias como el aprendizaje basado en proyectos y en
competencias, hay una mejora sustancial en el proceso de formacién de los estudiantes,
al lograr estos un mayor conocimiento y empoderamiento en el manejo técnico y co-
mercial de cultivos. Esta mejora real en la calidad del desempefio de los estudiantes es
identificada facilmente por los egresados de generaciones anteriores, asi como por los
docentes que no se han involucrado en el proceso.

Producto de un proyecto de evaluaciéon académica de los cursos de la carrera de
agronomia!, se informa que un 90% de los educandos indican que la labor coordinada
e integrada de los ejes de agronegocios y produccién de cultivos les permiti6 llegar con
mejor preparacién y seguridad para llevar a cabo el curso Manejo Integrado de Sistemas
de Produccion Agricola I: Proyecto Productivo, y por unanimidad resaltan el curso Sis-
temas de Produccién de Cultivos como el que mds herramientas proveyé para el desem-
pefio del curso de Proyecto Productivo. Esta situacion contrasta con la opinién de los
estudiantes que afios atrds consideraban a los cursos disciplinarios como los mejores de
la carrera. En la evaluacion de las empresas donde se realizan las pasantias, el profesor
coordinador del curso Manejo Integrado de Sistemas de Produccién Agricola II: Pasantia
M.Sc. Marco Vinicio Sdenz?, ha logrado recabar de los empleadores las siguientes opi-
niones favorables sobre el desempefio de los estudiantes: “el estudiante siempre mostrd
proactividad y su trabajé agregé mucho valor a nuestras operaciones”’; “nuestra empresa
cumplié plenamente las expectativas que se trazaron a partir de la pasantia”; “la pasante
desarroll6 con gran calidad y compromiso el trabajo que se le asigné”; “el trabajo de
la pasantia le permitié a la empresa visualizar y corregir errores que se tenfan en los
procesos de produccién”.

Los proyectos y tareas asignadas en los cursos ya no son considerados unicamente
como meros ejercicios académicos, los educandos han adquirido conciencia de que se
hacen con un sentido formativo y direccionado hacia el desarrollo de habilidades y des-
trezas. Asi, un buen o mal planteamiento de una propuesta de produccién tiene sus con-
secuencias en el siguiente ciclo y eso funciona como elemento motivador para el alumno.

Hay concordancia en lo expresado por Herndndez (2015), de que la utilizacién del
aprendizaje basado en proyectos es una estrategia apropiada al favorecer el desarrollo
de habilidades organizativas del conocimiento, propiciar la autonomia y la iniciativa del
estudiante. Los educandos entran en un circulo virtuoso de aprendizaje, equivocacion,
reflexion sobre los errores y reinicio. Dejan de ser espectadores para ser constructores
del conocimiento, al utilizar las competencias tedricas adquiridas y desarrollar nuevos
contenidos con un creciente grado de dificultad conforme avanzan en su experiencia.

La conciencia y el compromiso de los docentes es fundamental para la utilizacién
de estas herramientas. Se observa en ellos un mayor acompafiamiento a sus estudiantes y

! Comunicacién personal M.Sc. Carlos Luis Lorfa, Docente Escuela de Agronomia y Estacién
Experimental Agricola Fabio Baudrit Moreno, Setiembre 2018.

2 Comunicacién personal M.Sc. Marco Vinicio Sdenz, Docente Escuela de Agronomia y Centro
de Investigaciones Agrondémicas, Setiembre 2018.
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también a valorar los aportes de sus colegas, redundando esto en una mejor comunicacién
y planificacién de actividades.

12.6 Conclusiones

La generacion de informacién hoy en dia es intensa, en algunos casos tanta informacién
puede saturar y debilitar un proceso de ensefianza-aprendizaje; de ahi la necesidad de
buscar y utilizar nuevas alternativas metodoldgicas en la ensefianza de la agricultura.
De igual manera la innovacion educativa propuesta se da para incrementar la capacidad
del estudiantado para reconocer, analizar y resolver las situaciones interdisciplinarias y
multifactoriales de la agricultura actual.

La utilizacién del concepto de agroecologia, pensamiento complejo y sistémico, au-
nado a las estrategias de integracion vertical y aprendizaje basado en proyectos, pro-
blemas y competencias ha generado efectos positivos que se reflejan en la capacidad y
autonomia de los egresados y el mejor desempefio en los cursos de practica del eje de
produccioén de cultivos de la carrera de agronomia en la Universidad de Costa Rica. Ante
el reto que conlleva el desarrollo de parcelas de produccién agricola, y aun careciendo de
la pericia que s6lo se obtiene con la vivencia de estas experiencias, se ha observado como
en un corto plazo y mediante el uso de las estrategias propuestas, el estudiante logra ir
adquiriendo las destrezas y habilidades suficientes hasta culminar esta etapa de forma-
cioén superior con una pasantia profesional en empresas del sector privado con evidente
éxito.
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Anexo: PLAN DE ESTUDIOS DE BACHILLERATO Y
LICENCIATURA EN AGRONOMIA

NIVEL ¥ NOMERE DEL CURSO HORAS REQUISITCS CORREQUISITOS | CREDITOS
SIGLA TP L
1ANO - | Ciclo
EG-1 CURSO INTEGRADO DE HUMANIDADES 1 5 &
- AD DEPORTIVA H 0
Seleccionar fila detahlatm GENERAL 2 B-0107 3
B-0107  LABORATORIO DE BIOLOGIA GENERAL E B-D106 1
MA-1210 | CALCULO | s E
QU-0114  QUIMICA GENERAL INTENSIVA 5 Qu-0115 4
QU-0115  LABORATORIO. DE QUIMICA GENERAL INTENSIVA 3 Qu-0114 1
11 ANO - 1l Ciclo
EG-lI CURSO INTEGRADO DE HUMANIDADES 11 5 EG-| &
B-0111  BOTANICA AGRICOLA | 3 3| B-0106,8-0107 4
QU-0200  QUIMICA ANALITICA CUANTITATIVA | 4 QU-0102 y QU-0103 |QU-0201 3
6 QU-0114 y QU-
0115
QU-0201  LABORATORIO DE QUIMICA ANALITICA CUANTITATIVAL | 2 4|/QU-0102 y QU-0103 |QU-0200 2

a
Qu-0114 y QU-0115

QU-0210  FUNDAMENTOS DE QUIMICA ORGANICA 5 QuU-0102 y QU-0103 |QU-0211 4
6 QU-0114 y QU-
0115
QU-0211  LAB. DE FUNDAMENTOS DE QUIMICA ORGANICA 1 3 QU-0102 y QU-0103 QU-0210 1
6QU-0114 y QU-
0115
11l Ciclo (Verano)
AF-0106  PRACTICA AGRICOLA TECMICAS AGRICOLAS BASICAS 16 B-0111 2
AF-0104  METODOS DE INVESTIGACION AGRICOLA 5 4 MA-1210 4
11 ARIO - V Ciclo)
EG- CURSO DE ARTE k] 2
AF-0105  FISIOLOGIA VEGETAL 4| 3 5-0111,QU-0210,  AF-0208 5
Qu-0211,0u-0201,
AF-0104
AF-0208  RELACION SUELO-PLANTA 3l 4 Qu-0200, QU-0201, |AF-0105,F5-0103 3
AF-0104
B-0111, QU-
0210,QU-0211 AF-
AF-0107  FITOGENETICA 4 6 0104 AF-0105 4
FS-D108  FISICA PARA CIENCIAS DE LA VIDA | 4 MA-12100 3
MA-0225

Figura 12.2
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11 ANO - V Ciclo
AF-D108 | AGROECOLOGIA 3 3 AF-0208,AF-0105, 4
AF-0107
AF-D109  |FITOPATOLOGIA 2 4 AF-D105 AF-0107 | AF-0108 2
AF-D110  |ENTOMOLOGIA AGRICOLA 2 4 AF-D105 AF-0107 | AF-0108 2
AF-0111 |BIOLOGIA DE MALEZAS 2 4 AF-0105 AF-0107  AF-0108 2
AF-D112  |PRODUCTIVIDAD DE SUELOS 3 a AF-0105, AF-0208 3
VI Ciclo (Verano)
AF-D113  |PRACTICA AGRICOLA Il: RECONOCIMIENTO DE 18| ||AF-0108, 2
PROBLEMAS ABIOTICOS Y BIOTICOS EN CULTIVOS DE AF-0109,
COSTA RICA AF-0110,AF-0111
AF-D114  |ELEMENTOS DE ECONOMIA AGRICOLA 8 AF-0104 3
11 ANO - VI Ciclo
SR-I SEMINARIO DE REALIDAD NACIONAL I 2 EG-II 2
AF-D115  |EQUIPOS AGRICOLAS Y MECANIZACION 2| 3 AF-0112 AF-0116 2
AF-D116  |MANEJQ DE AGUAS AGRICOLAS 2| 3 AF-0112 F$-0103  AF-011S 2
AF-0118 |MANEJO INTEGRADO DE PROBLEMAS FITOSANITARIOS 3| 3 AF-0113 4
AF-0201 | GESTION ¥ ADMINISTRACION DE EMPRESAS 1 4 AF-0114 4
AGRICOLAS
AF-2410  |FISIOLOGIA DE LA PRODUCCION 6 AF-0113 4
1l ARO - Il Ciclo
SR-1I SEMINARIO DE REALUDAD NACIONALII 2 SR 2
AF-D118 | CONSERVACION DE SUELOS 3 2 AF-0115 AF-0116  AF-0202 E]
AF-D117  |SISTEMAS DE PRODUCCION DE CULTIVOS 3 4 AF-0118, AF-0201, |AF-0202 4
AF-3410
AF-0202 | PRACTICA AGRICOLA lll: AGRONEGOCIOS 2 7 AF-0118 AF-0201 | AF-0117 AF-0119 4
IV ANO - [XCiclo
RP- REPERTORIO 3
AF-0212 | DISENOS DE EXPERIMENTOS | 3 2 AF-0117 E]
AF-0206 |MANEJO INTEGRADO DE SISTEMAS DE PRODUCCION 18| | |AF-0117,AF-0202 5
AGRICOLA I: PROYECTO PRODUCTIVO
IVARO - XCiclo
AF-0207 |MANEJO INTEGRADO DE SISTEMAS DE PRODUCCION 36 ||AF-0206 12
AGRICOLA II: PASANTIA
AF-0220 | TALLER DE FORMULACION DE PROYECTOS 4 AF-0212 AF-0207 2
SUBTOTAL 136 + & CREDITOS ADICIONALES TOTAL BACHILLERATO 144

Segun Resolucidn VD-R-8683-2011

Figura 12.3
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Resumen. Se presentan detalles y resultados de la implementacién, durante el primer semestre de
2017, de un aula invertida en Fisica General I, asignatura de servicio para las carreras de Ingenieria
y algunas Ciencias de la Universidad de Costa Rica. La mediacion realizada tuvo por objetivo el
desarrollar en el estudiantado la capacidad de integrar la construccién de conceptos disciplinares
con el desarrollo de competencias transversales. La asignatura se desarroll6 con actividades medi-
adas a través de un entorno virtual de aprendizaje y actividades presenciales que promovieron un
aprendizaje auténtico y colaborativo. Se identificaron diversas ventajas respecto al aula invertida
como enfoque pedagdgico para el aprendizaje de la ciencia, la construccién de conceptos disci-
plinares, el desarrollo de hébitos de estudio y de competencias transversales y como apoyo para la
docencia.

Palabras clave: aula invertida; ensefianza de la fisica; trabajo colaborativo; entornos
virtuales de aprendizaje.

13.1 Introduccion

Se expone la mediacion pedagdgica de la asignatura de servicio Fisica General I (FS-
0210) mediante la implementacién de un aula invertida (Flipped Classroom). Es una
asignatura que ofrece la Escuela de Fisica de la Universidad de Costa Rica (UCR) en
el segundo semestre del primer afio, como parte de un ciclo introductorio a estudiantes
de las diferentes ingenierias, ciencias y ensefianza de las ciencias. La asignatura, de mo-
dalidad tedrica y con carga académica de 4 créditos, consiste en 2 sesiones semanales
de 2 horas cada una. Tiene como requisito haber aprobado célculo diferencial e integral,
y como correquisito un laboratorio de 3 horas semanales. La mediacién pedagdgica se
realizé durante el primer semestre de 2017, en un grupo con matricula de 48 estudiantes,
dentro de una cétedra con matricula de 733 estudiantes. Estos tltimos se matricularon en
13 grupos, la mayoria de la Ciudad Universitaria Rodrigo Facio, 4 de las sedes regionales.

Fisica general se desarrolla siguiendo un modelo curricular entre tradicional y disci-
plinar, que considera a la educacién como un proceso de transmisién de conocimientos
y a la evaluacion como la herramienta que permite vigilar y clasificar a los estudiantes
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(Dewey, 1938). La promocién en Fisica General es baja. En los dltimos afios 32% + 10%
del estudiantado aprobd la asignatura. Este resultado, proveniente de 10 grupos por cate-
dra a lo largo de los afios 2010 — 2015. Una gran fraccién del estudiantado es repitente,
y en muchas ocasiones, por mds de una vez. Para el 2014, segin el Sistema de Aplica-
ciones Estudiantiles de la UCR, cerca de 400 estudiantes activos estaban en condicién de
rezago debido a Fisica General L.

El problema educativo que resalta a la fecha es el cémo lograr que el estudiantado
asuma un rol activo y responsable en el proceso de aprendizaje, deshaciéndose de esa idea
del docente poseedor y fuente del conocimiento. Se espera que a lo largo del periodo de-
sarrollen las competencias necesarias que les permitan actuar en forma critica y analitica
en el momento de aplicar los contenidos y en la resolucién de problemas tanto reales
como meramente académicos. Esto dltimo no se aprende por transmision, sino a través
de un proceso que involucre la constante y activa participacion del estudiantado en ambi-
entes de aprendizaje significativo y profundo, caracterizados por actividades ingeniosa-
mente preparadas y mediadas por el docente.

Flipped Classroom es un término acufiado por Jonathan Bergmann y Aaron Sams,
dos profesores de quimica en Woodland Park High School, Woodland Park Colorado, que
significa literalmente aula invertida (The Teacher’s Guide to Flipped Classrooms, 2016).
Ellos idearon una solucién para evitar que los alumnos perdieran clases. Con esta finali-
dad, grababan los contenidos a impartir y los distribuian entre sus alumnos para que los
visualizaran en casa antes de la clase. En el enfoque aula invertida, el estudiante adquiere
conocimientos antes de la clase, y durante la clase comparte informacién y consolida su
aprendizaje a través de actividades estratégicamente mediadas por el docente, invirtiendo
de esta manera las actividades con respecto al modelo tradicional. Bergmann y Sams
comprobaron que con este nuevo enfoque las calificaciones de los alumnos mejoraban.

El objetivo de la mediacion realizada en la asignatura Fisica General I fue desarrollar
en el estudiantado la capacidad de integrar la construccién de conceptos disciplinares
con el desarrollo de competencias transversales, promoviendo un aprendizaje auténtico e
interactivo.

13.2 La estrategia desarrollada

En el proceso de matricula se ofrecid al estudiantado un grupo adicional, con la etiqueta
de aula invertida. Se matricularon 48 estudiantes, de los cuales algunos se informaron
previamente sobre lo que aula invertida es, otros sélo esperaban una metodologia di-
ferente de la tradicional y el resto ignor6 esta etiqueta. Buscando un uso eficiente del
espacio y del tiempo y aceptando que el aprendizaje es ubicuo, ddndose tanto en el salén
de clase como fuera de €1, se implement6 una combinacién de aula invertida con el uso de
un entorno virtual de aprendizaje (EVA) (Herndndez S. & Tecpan, 2017), especialmente
disefiado para este proyecto.

Las unidades y temas fueron abordados por medio de una serie actividades de apren-
dizaje, descrita a continuacién:
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cQué es aula invertida?

Figura 13.1: ;Qué es el aula invertida? Su historia en 5 pasos (adaptado de The Teacher’s Guide
to Flipped Classrooms, 2016.

Se responde
preguntas de
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Figura 13.3: Modelo del aula invertida aplicado con el grupo piloto de Fisica General I.

1. Preparacion previa para la clase, mediante los recursos disponibles en formato
“.pdf”, videos y otros formatos digitales. Por ejemplo, se implementaron objetos
de aprendizaje construidos con Storyline 360 de Articulate. Esta preparacion previa
se demostré a través de la construccidon de mapas conceptuales y se valoré mediante
rubricas.

2. En forma presencial

a) se rescataron los conceptos principales del tema, se identificaron erréneas cons-
trucciones conceptuales y se aclararon dudas puntuales; esto en sesiones cortas
de unos 20 — 30 min al inicio de la clase,

b) se realizaron actividades de aprendizaje para la construccién de los conceptos,
el aprendizaje significativo y el desarrollo de las competencias transversales.
Estas actividades involucraron el estudio de casos, la resolucién de ejercicios
y preguntas objetivas. Un compendio de practicas para la compresién (EpC)
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desarrolladas a partir de esta y otras experiencias en los cursos de servicio se
encuentra disponible en el sistema de bibliotecas de la Universidad de Costa
Rica,

3. Alolargo de 1 o 2 semanas, y en forma paralela con las otras actividades, cada es-
tudiante realizé una tarea a través del entorno virtual de aprendizaje (EVA). Estas
tareas le permitieron al estudiante consolidar y autoevaluar su aprendizaje y al do-
cente le permitieron monitoriar y evaluar el aprendizaje del estudiante y el logro de
los objetivos de las actividades de aprendizaje,

4. Resolucién de un problema o caso de estudio en forma grupal. Con esta préctica
se evalud la construccién de conocimiento y la adquisicion de las competencias de-
seadas,

5. Evaluacién y autoevaluacién pertinentes y continuas a través de rdbricas y otros in-
strumentos.

El uso de los diferentes recursos tecnoldgicos y aplicaciones de la Web 2.0 se planed es-
tratégicamente para que el estudiantado desarrolle competencias tecnolégicas junto con
la construccién de los conceptos disciplinares y el desarrollo de pensamiento de orden su-
perior en los dominios cognitivos (analiza, crea y evalta). El trabajo interactivo buscé el
desarrollo de competencias transversales y la potenciacion de las fortalezas individuales
de los miembros, creando sinergia y un habito de interaccion creativa.

13.3 Competencias profesionales

Se implement6 el enfoque pedagégico aula invertida para favorecer en el estudiante el
desarrollo de las siguientes competencias transversales:

* Demuestra capacidad de andlisis y sintesis,
* Integra los conocimientos adquiridos y los aplica a la resolucién de problemas reales,
* Integra la 16gica matemdtica y la produccién verbal,

* Trabaja en equipo, comunicdndose, de forma oral, escrita y no-verbal con sus com-
pafieros, docente y publico general,

* Aprende en forma auténoma.
Todas las actividades de aprendizaje implementadas presentaron una componente

destinada al desarrollo de las competencias profesionales y el alcance logrado fue eva-
luado mediante ribricas.
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13.4 Pensamiento complejo

Edgar Morin (1999) indica que la realidad del Siglo XXI demanda un pensamiento com-
plejo por parte del estudiantado. La necesidad de este pensamiento complejo, s6lo posible
a través de la articulacién de los saberes, crea en el estudiantado una serie de exigen-
cias que sélo podran ser satisfechas a partir de una disrupcién en el modelo educativo.
Estos saberes, que han de ser parte integral indispensable para el entendimiento inter-
disciplinario y holistico, son: el saber cientifico, el 16gico, el simbdlico, el poético y el
demencial complejizador (Pefia Collazos, 2007).

El pensamiento complejo reclama una educacién que valore la afectividad y asuma
el error como un medio propicio para el cambio, condiciones no compatibles con un
modelo tradicional o disciplinar. Pena Collazos (2007), siguiendo esta idea, indica que los
elementos articuladores de una cultura son la educacion, la tradicién y el lenguaje, junto
con la relacién entre tradicion e innovacién y los contextos cultural, social e histérico.

“Los grandes problemas que marcan el futuro de la humanidad son transver-
sales, trasnacionales, multidimensionales, transdisciplinarios. La reforma de la
ensefianza es crucial para la reforma del pensamiento, ... Asimismo, la transver-
salidad de los problemas exige transversalidad investigativa compleja. Resulta
infructuoso hablar de problemas vitales sin contextualizarlos en sus disciplinas”
(Pena Collazos, 2007).

Con la implementacién del enfoque pedagdgico aula invertida en la asignatura Fisica
General I, se ha reformulado el proceso de aprendizaje como una tarea compleja que
busca la integridad humana en el estudiante, mediante practicas formativas que, desde la
interdisciplinariedad, promueven un reconocimiento creativo de los contextos cultural y
social, asi como la relacién de todos los saberes posibles para la solucién de problemas
fundamentales y complejos aqui y ahora.

13.5 Contenidos

Los contenidos tratados estuvieron apegados a lo que especifica el programa de la asig-
natura FS-0210:

1. Aspectos generales: campo de estudio, reporte de mediciones y vectores
2. Cinematica

3. Dinamica

4. Energia y cantidad de movimiento lineal

5. Movimiento rotacional

6. Movimiento de planetas y de satélites
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A partir de la pregunta generadora ;Cémo y por qué se mueve Marte?, los con-
tenidos se distribuyeron por unidades y temas. La asignatura cerrd con la formulacion,
en forma interactiva, de la respuesta a esta pregunta.

13.5.1 Tecnologias

Como una innovacién en el desarrollo de la asignatura, se hibridé el proceso de apren-
dizaje con la implementacién de un EVA. Este oper6 en la plataforma administradora del
aprendizaje MOODLE de la Universidad de Costa Rica, bajo el nombre de Mediacién
Virtual. Se propici6 la interaccién entre pares y el intercambio de informacién haciendo
uso de recursos que ofrece la Web 2.0, tales como Cmap para la construccidon de mapas
conceptuales, intercambio de archivos digitales, y comunicacidn sincrénica y asincrénica
a través de foros y aulas virtuales y bases de datos para el seguimiento del avance de los
estudiantes.

13.5.2 Evaluacion de los aprendizajes

Se aplic6 una evaluacién formativa y continua. Mediante rdbricas y otros instrumentos
se evalué y monitoreé el aprendizaje de cada estudiante y el desempefio que cada grupo
de trabajo. En los mapas conceptuales se valord la representatividad, la organizacién y
la conexién de conceptos. En la resolucién de problemas y casos de estudio se valoré la
conceptualizacidn, la categorizacion, el andlisis y la finalizacién en el proceso de resolu-
cién. Adicionalmente, las actividades grupales incluyeron una presentacién que permitié
valorar el logro de competencias de argumentacién, elaboracién y comunicacion de ideas
en forma verbal y escrita. El expositor de esta tltima parte fue escogido aleatoriamente,
siendo responsabilidad del grupo preparar debidamente a todos sus miembros. La eva-
luacién formativa que se aplicé al grupo piloto se disefio en funcién de los objetivos y
competencias deseadas y tuvo por objetivo identificar el logro de estos. Si la evaluacién
sumativa, tradicional de un curso basado en los contenidos a cubrir a lo largo del periodo,
sOlo busca separar aquellos estudiantes que saben los contenidos de aquellos que no los
saben, entonces una comparacion directa entre el grupo piloto y los demds grupos de la
cétedra, basada en las notas finales del curso no es significativamente posible. Por ello
se aplicaron los mismos examenes, tanto al grupo piloto como a los demds grupos, para
utilizar la nota promedio en los exdmenes como indicador directo del impacto logrado
con la implementacion de este enfoque pedagdgico.

13.5.3 Evaluacion por parte de los estudiantes

El estudiantado evalué el modelo pedagdgico y las actividades desarrolladas mediante
un cuestionario anénimo y en linea. Este considerd los siguientes rubros:

1. esfuerzo y dedicacidn a la asignatura, en las actividades presenciales y en tareas,
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2. tiempo dedicado a la asignatura, a la lectura de material y a la resolucién de ejerci-
cios,

3. efectividad de las actividades en linea,
4. importancia y aporte de la o el docente, y

5. efectividad del enfoque pedagégico, del trabajo colaborativo y del aprendizaje cen-
trado en el estudiante.

13.6 Resultados

Al finalizar el periodo, 68,8% del estudiantado matriculado en el grupo piloto aprobé la
asignatura; siendo este porcentaje mds del doble del porcentaje reportado por la citedra
de Fisica I (33,0%). No hubo desercién alguna en el grupo piloto, mientras que 20,0%
del estudiantado matriculado en los otros grupos de la catedra desertd. Esta desercion se
dio mayormente después de haber hecho el tercer parcial; sin embargo, se reporta que
aproximadamente una cuarta parte de los estudiantes que desertaron lo hicieron antes y
después de presentar el primer examen parcial. Ademds de la evaluacién formativa, al
grupo piloto se le aplicaron los mismos exdmenes parciales que al resto de la catedra.
Para el grupo piloto, estos exdmenes tenian un valor de 30% de la nota final, y para los
otros grupos de la catedra, los exdmenes representaron la totalidad de la nota final. La
nota promedio en los exdmenes, sin considerar cualquier otro item de evaluacion, fue 25
puntos porcentuales mayor para el grupo piloto que para la citedra. De la totalidad de los
estudiantes del grupo piloto que aprobaron la asignatura, todos menos uno aprobaron el
curso de fisica siguiente con muy buena nota; mientras que la citedra de fisica 2 report6
una tasa de aprobacién cercana al 45%, similar al promedio observado para los afios 2010
— 2015 (resultado que se desprende de un seguimiento hecho por la unidad académica).
Este resultado sugiere que ademds de haber logrado los conocimientos necesarios para
aprobar la asignatura, estos estudiantes desarrollaron las competencias y técnicas de estu-
dio que les fueron de ayuda en asignaturas siguientes; por ejemplo, planificacién efectiva
y maximizacién del espacio temporal.

Del estudiantado, 45,8% consider6 que su esfuerzo a lo largo del periodo fue lo nece-
sario, mientras que el porcentaje restante considerd que éste fue mucho. Cada estudiante
dedicé entre 6 y 12 horas por semana a la asignatura, dividido por igual a la lectura del
material de estudio, a las tareas en linea y a la resolucién de ejercicios y préctica indivi-
dual. Es importante recordar que para esta asignatura, de 4 créditos, se espera una ded-
icacién maxima de 12 horas, por lo que el nimero promedio de horas semanales que el
estudiante del grupo pilot6 dedicé a la asignatura no significé una sobrecarga académica.
De las actividades de aprendizaje, las tareas en linea fueron las que mds esfuerzo deman-
daron. Sin embargo, 60,4% del estudiantado consider6 que éstas son de mucha ayuda
y que sirven como instrumento de organizacién y de estudio. Con respecto al docente,
83,3% del estudiantado consideré que éste fue de mucha ayuda y 75,0% consider6 que
la interaccién presencial en el aula es también de mucha ayuda. Por dltimo, 85,4% del
estudiantado consideré que el aula invertida es eficiente e imprescindible para el apren-
dizaje de la ciencia.
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13.7 Conclusiones y reflexiones

La mediacién implementada permitié que, al término del programa, el estudiante hubiese
adquirido los conocimientos de fisica requeridos en las asignaturas siguientes en el pro-
grama de su carrera, asi como haber demostrado pensamiento de un nivel superior en los
dominios cognitivos (analiza, evalda y crea); en contraste con el modelo tradicional que
busca recordar y comprender (niveles inferiores en los dominios cognitivos). A continua-
cién, se presentan algunas reflexiones extraidas de manera literal de las evaluaciones de
la actividad de aprendizaje:

Estudiante 1: “Simplemente excelente, el hecho de aprender haciendo es la
mejor metodologia utilizada, espero que se siga implementando.”

Estudiante 10: “Aprendi mucho.”
Estudiante 11: “Fue mds dindmico, y aprendi mucho mds que en la metodologia
normal.”

De la evaluacién de la mediacién por parte del estudiantado se desprende que, si bien
ésta implic una dedicacion continua, le permitié construir conocimiento, apropiarse de
conceptos disciplinarios y desarrollar competencias de gran valor actual y ttiles para su
crecimiento profesional.

El aula invertida toma provecho de los recursos elaborados por estudiantes y por do-
centes, recursos similares a los ya existentes en la Web 2.0, pero con una intencionalidad
intrinseca y contextualizados, a los que el estudiantado puede acceder cuando lo desee.
También le permite al estudiante abordar el problema al que se enfrenta de poder ac-
ceder al docente cuando mads necesita de ayuda, eliminando la instruccion directa de la
clase, convirtiéndola en la tarea (de ahi el término invertida), y liberando el tiempo de
clase para realizar actividades de aprendizaje eficaces y para aumentar las interacciones
horizontales estudiante-estudiante y las interacciones verticales estudiante-docente. Sig-
nifica que se abandona el modelo educativo de una sola talla para que el estudiante se
apropie del proceso de aprendizaje, elija cémo aprender los contenidos y demuestre su
comprension, todo mientras se le permite avanzar a un ritmo propio e individual.

Entre las ventajas del aula invertida destacan:
* le permite al docente realizar durante la clase otro tipo de actividad mas individua-
lizada,

* potencia el trabajo interactivo, al permitir una distribucién no lineal de las mesas
en el aula,

* refuerza la motivacion e involucramiento del estudiantado, y

* los contenidos son accesibles al estudiantado en cualquier momento

Se comparte a continuacién la reflexion de un estudiante sobre el aula invertida:
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Estudiante 3: “Es el primer curso en el que aprendi sobre la materia y también a
estudiar adecuadamente, lo aprendido no solo me va a servir para pasar un ex-
amen, espero 'y creo que me va a ayudar en todos los cursos de aqui en adelante
gracias al enfoque del curso y la dedicacion del profesor.”

Las actividades grupales fueron de gran agrado para el estudiantado; permitieron de-
sarrollar el interés por los temas de estudio, el involucramiento y la participacién. Durante
el desarrollo de estas fue comiin ver estudiantes ir mds alld del ejercicio propuesto, inte-
grando nuevos y viejos conocimientos para realizar un andlisis mds profundo, y ademas
discutirlo con su grupo con argumentos pertinentes y propios. El estudiantado considerd
que estas fueron de las actividades mas enriquecedoras porque, ademds de ser construc-
tivas en su formacion, se realizaban en un ambiente ameno y de confianza dénde errar
resultaba menos incomodo por estar tratando con pares.

Grupos de trabajo constituidos por 5 — 8 estudiantes mostraron ser altamente efi-
cientes y productivos: la discusion entre pares fue confortable, hubo mucha discusién
e intercambio de opiniones, se estrechd la colaboracién, se potenciaron las fortalezas
individuales y se mantuvieron las diferencias en aquello que enriquecia al grupo y al
individuo.

Se comparten a continuacién las reflexiones de un par de estudiantes sobre el apren-
dizaje interactivo:

Estudiante 5: “Es sumamente importante, la interaccion con los demds com-
parfieros y como se ve aplicada la fisica, lo envuelve y genera un deseo de apren-
der mayor.”
Estudiante 13: “Excelente, se llega a interiorizar mds la materia y al ayudarse
entre comparieros, se obtiene una mejor comprension.”

Las actividades individuales fueron herramientas valiosas para construir y consolidar
conocimiento en el estudiantado. La elaboracién de mapas conceptuales, que involu-
cré la comprension de informacion, la identificacion de ideas y conceptos principales y
la conexidn entre ellos, result ser formativa y retadora. Ademds de ser otra forma de
aprender, segun la percepcién del estudiantado, esta herramienta sirvié para identificar y
comprender las relaciones, similitudes y diferencias que hay entre conceptos disciplina-
rios. Es comun confundir aula invertida con una amplia gama de practicas de ensefianza.
Sin embargo, citando a Brian Bennett, “el aula invertida no es una metodologia. Es una
ideologia ” (Spencer, 2018). Esto significa que el aula invertida es fluida y adaptable,
que cuando se hace de manera correcta, puede impactar positivamente el aprendizaje.
Su efectividad depende en gran parte de la mediacién docente, de la calidad y disefio
de los recursos y objetos de aprendizaje y de la astucia y/o habilidad del docente. En
un principio la idea de la clase invertida se consideré para un mejor uso del espacio y
del tiempo, pero la incorporacién de espacios virtuales permitié la incorporacién de las
mismas actividades que se pueden llevar a cabo en ambientes presenciales, asi como de
un sin nimero de actividades de aprendizaje y recursos que permitieron propiciar un
aprendizaje auténtico y pertinente.
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No es posible afirmar que el aula invertida pueda aplicarse en el 100% de los casos; el
estudiantado necesita de unos minimos recursos y conocimientos tecnolégicos. Lo cierto
es que, si se le facilitan estos medios, el aula invertida es mas efectiva que el modelo tradi-
cional. Al momento de invertir la clase, muchos docentes se enfrentan a la interrogante
de cudles tecnologias son necesarias en una clase invertida. Uno de los aspectos que mas
reta al docente es adquirir el conocimiento y dominio de las herramientas tecnoldgicas
para la creacién de objetos de aprendizaje. Actualmente hay un gran nimero de equipos
y programas de cémputo disponibles para este fin, tales como el los podcasts, contenido
en la Web 2.0 y documentos digitales. Si bien estos recursos son opciones fantasticas,
necesitan ser parte de una imagen mucho mas grande. No se trata de incorporar videos y
otros recursos sin intencién, ni se trata de ensefiar. . ., se trata de aprender.

Al principio, el mayor beneficio de la clase invertida es la reestructuracion del tiempo
de clase, lo que de hecho es una solucién pedagdgica mas que s6lo una solucion tec-
noldgica. Sin embargo, este beneficio depende del uso estratégico de las herramientas
tecnoldgicas incorporadas.
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