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Resumen

Esta investigacidn realizd una exploracién de las estrategias didacticas que los docentes
principalmente de la Universidad de Costa Rica implementan en los grupos grandes o numerosos
(més de 50 estudiantes). A la vez se hizo un analisis del marco pedagdgico y didactico de estos
grupos y una propuesta de trabajo estratégico desde la teoria constructivista cibernética de
segundo orden. Para el estudio se trabajaron dos grupos focales con docentes de grupos grandes,
dos grupos focales con estudiantes que estaban en clases de mas de 50 estudiantes y finalmente se
le - administré un instrumento que recogia caracteristicas pedagdgicas y didacticas de las

estrategias usadas por los docentes en grupos grandes. Para ello se aplicd este instrumento a 43

docentes del afio- 2008 que representa una muestra aita de un total de 120 grupos de mas de 50

‘estudianies que reportd la Oficina de Regisiro de la Universidad de Costa Rica para el segundo

semestre del 2008. Se buscaron de manera exhaustiva estudios sobre el tema tanto dentro o fuera
de Costa Rica. También se realizaron observaciones de clases magistrales y se realizaron
contactos con universidades extranjeras que nos dieran elementos de como se ve el fendmeno de

grupos grandes en sus respectivos paises.

Descriptores: Estrategia didactica, grupos grandes, formacion universitaria, constructivismo

cibernético de segundo orden.
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I. INTRODUCCION

La investigacién en educacion universitaria sigue siendo una deuda aiin no resuelta por
completo, especialmente en América Latina. Se ha determinado que el mayor nimero de
investigaciones en nuestro contexto (Martus, 2006) giran en entorno a temas relacionados
con educacién preescolar, secundaria y en 4reas como curriculo, docencia, didactica,
dejando de lado el contexto universitario. No es sino hasta en los tiltimos cinco afios que la
produccién de textos abordan el fendmeno universitario o el de la educacién superior. Esto

se viene dando en nuestra lengua sobre todo desde México, Colombia, Venezuela, Espafia y

Argentina.

Es un hecho que el tema de la didactica universitaria (Arnés, 2006) es nuevo en la
agenda de la educacidn superior, asi como el de las estrategias didécticas, especialmente,
porque el énfasis en la educacién universitaria se ha dado en los contenidos a ensefiar, mas
que en las habilidades o competencias para la investigacién y gestién del conocimiento, el
estudio del contexto complejo de la docencia universitaria o las interacciones estudiante-
conocimienio-docente. En este punto es conocido que las estrategias didacticas han de
tomar en cuenta no solamente las estrategias de ensefianza sino, también, las de aprendizaje,
lo cual es una situacién que apunta directamente al encaje de las practicas docentes de la

ensefianza, con las del estudiantado en el aprendizaje.

Al analizar la gran cantidad de materiales sobre estrategias didacticas universitarias
que se publican en habla inglesa y espafiola, se pudo constatar en esta investigacién que la
mayoria de ellas son ideas no probadas o resultados de investigaciones y casi todas estas
tienen el formato de recetas de qué hacer. Hay pues un mercado gue consume ideas, mas

que hacer una reflexion sobre las estrategias a usar en la docencia universitaria desde el

contexto particular de formacién,

Nuestro interés estd mdas en la linea de la docencia estratégica que en el uso
indiscriminado de estrategias didacticas en la universidad, situacion tltima que no fomenta

la reflexién pedagégica ni la adecuada implementacién didactica,




El carécter reciente de la didactica universitaria no se da solamente por lo anterior, esto

tambien obedece a la poca existencia de produccién investigativa concreta, especialmente,
en la implementacion de las diferentes estrategias y marcos de accion didacticos en los

contextos historicos universitarios.

El preguntamos sobre la didActica universitaria y, en especial, sobre las estrategias
didécticas en grupos grandes o numerosos es un tema impostergable para nosotros. Para

los mismos europeos y estadounidenses ya es un rea de investigacion en educacién (Parra,
2006).

Estudios como los de Bricall (2000), Daza y Coco (2004) en Europa v las de Herrero y
Smith (2005) en Estados Unidos, nos demuestran que en primer lugar no existe un robusto
'y suficiente niimero de investigaciones en estrategias didActicas en grupos grancieé en las
universidades, ademis, no se tiene claro qué resultados estin generandose en los
aprendizajes universitarios a partir de las formas tradicionales magiétrales de ensefianza en
estos grupos y, menos aun, tenemos propuestas contextuales y plausibles de modelos o

estrategias que mejoren la clase magistral, que la complementen o que sean alternativas a

esta.

En Costa Rica no se encontrd ninguna investigacién sobre las estrategias didacticas en
grupos numerosos, ni tampoco hay propuestas novedosas en nuestros contextos a las
tradicionales formas magistrales de ensefianza a grupos grandes que hayan surgido de

investigaciones.

Tomando en cuenta lo anterior se justifica esta investigacién especialmente por cuatro

razones.

1. No se han encontrado investigaciones de este tipo en Costa Rica vy, dada la
existencia de carreras en donde los grupos grandes son muchos, se hace
valioso explorar las estrategias didacticas que se dan y proponer novedosos
caminos en este sentido.

2. Ya se tiene un niimero importante de investigaciones sobre estrategias

didacticas en grupos pequefios, pero no se ha dicho lo suficiente sobre el

il
i
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tema en grupos grandes, quedando ese faltante de respuesta ante la demanda
de los docentes de grupos grandes.

3. A partir de las experiencias desarrolladas con profesores universitarios de Ia
Universidad de Costa Rica, que han participado en procesos de asesorias
pedagogicas, asi como en cursos de Didactica Universitaria y espacios de
consulta pedagoégica, dejan maniﬁeéto la necesidad de estrategias didacticas
que factliten la interaccidn con los grupos grandes.

4. Esta investigacion promueve una reflexion sobre la temaética y abre el debate
entre el uso de estrategias didacticas en la universidad en especial en grupos
grandes y la docencia estratégica que es mucho mas creativa y contextual,

“ademds de que obedece a la reflexién pedagégica para la implementacion

~didactica.

En esta investigacién se trabajo desde el enfoque psicoldgico y pedagdgico
denominado constructivismo cibernético de segundo orden; un constructo tedrico y
praxologico destinado a determinar los puntos de ampliacion del constructivismo

tradicional, este Gltimo enmarcado en la dindmica cibernética de primer orden y aiin de

corte internista.

La cibernética de segundo orden es mas cercana a la vida real y los contextos
educativos concretos, en donde las variables intervinientes y los niveles de
retroalimentacion son muchos y no sélo uni-causales o pluricausales; la multicausalidad de
los hechos relacionados con el conocimiento y su construccion son en verdad densos y

complejos, y el constructivismo cibemnético de segundo orden pretende dar cuenta de ello.

Romero (2002) anota que:

La cibemética de primer orden s6lo operaba con conceptos y elementos de primer
orden, esto es, los que se refieren a los objetos excluyendo la condicidén
autorreferencial del sujeto. En consecuencia, los aprendizajes pueden ser definidos a
priori, externamente al aprendiz por el educador. Los aprendizajes operan con

saberes que sintetizan los aspectos relevantes de una realidad aparentemente externa
al sujeto (p. 3).



El saber se refiere a un saber sobre algo. En el constructivismo cibernético de primer
orden el educador opera con un producto previamente organizado. Se trata de un saber-
objeto (sin sujeto) independiente del sujeto. El saber se confunde con conocimiento y una
vez organizado y estructurado, de acuerdo con las caracteristicas psico-evolutivas del sujelo
y los modos de procesar la informacion, estd listo para ser puesto en circulacion. El
problema radica a nuestro juicio, en que no se esiablece una diferenciacién entre
informacién, saber y conocimiento, olvidando con ellos las relaciones entre estos

conceptos.
Surgimiento del proyecto

: Este proyecto de investigacion surge del interés institucional por cubrir las necesidades
p.edag(’)gi.das” de los docentes que asisten al Departamento de Formacién Docente, en busca
de apoyo para ofrecer clases a grupos grandes o numerosos; sifnacion que no es marginal
en la Universidad de Costa Rica, sino qué resulta central. Sélo en el segundo semestres del
2008 la Oficina de Registro identificé a mas de 120 grupos mayores a 50 estudiantes y

estos grupos suelen llegar incluso a los 300 estudiantes en algunos cursos de servicios para

varias carreras.

Contando con el interés de Escuelas como la de Quimica y la Facultad de Ciencias
Econdmicas, el interés por los resultados de la investigacién ha pasado a ser también de

otras unidades académicas de 1a Umiversidad de Costa Rica.
Planteamiento del problema

Como ya mencionamos, la existencia de una muy joven pedagogia y didacticas
universitarias y, dentro de estas, la escasa informacién e investigaciones sobre la
naturaleza, exigencias y procesos pedagodgicos que acontecen en grupos grandes o

numerosos, hay una demanda cada vez mayor de estudios sobre el area.

Desde los elementos anteriores es que surge la pregunta: ;Cual son las estrategias
didacticas que los docentes de grupos grandes de la Universidad de Costa Rica

implementan y cudles los resultados en el aprendizaje de los estudiantes?




Objetivos

: ‘Objetivo general

Analizar las estrategias didacticas que los docentes de grupos grandes de la Universidad de
Costa Rica implementan y cuales los resuliados en el aprendizaje de los estudiantes con el

fin de proponer lincamientos para la innovacion en este tipo de estrategia de ensefianza a

nivel universitario.
Objetivo especifico 1

Bstablecer cuales son los presupuestos teoricos conscientes o no en las estrategias

didActicas aplicadas a grupos grandes en la Universidad de Costa Rica.
Metas:

1. Generar un cuadro de teorias de fondo que son las que sustentan las gstrategias
didacticas de los docentes de los grupos grandes. Con estas teorias verificar si las
aplicaciones de las estrategias son dptimas o deben mejorarse y si corresponden a

los encajes adecuados con los aprendizajes generados por los estudiantes.

Objetivo especifico 2

Explorar cémo se ha aprendido y creado la experticia en el uso de las estrategias didécticas

que se aplican actualmente por lo docentes a los grupos grandes.

Metas:

1. Bstablecer una l6gica de aprendizajes de las estrategias didacticas y resultados para
determinar c6mo se sostienen a lo largo del tiempo estas estrategias y cuales son los

factores posibles de cambio frente a las diferentes situaciones.

2. Revelar cémo los docentes han aprendido sobre su practica y qué tan conscientes

estan de las propuestas tedricas y metodologicas de fondo.



3.

Indagar sobre la claridad que se tiene en la carrera por al implementar las estrategias

didacticas o st son simplemente un efecto de la inercia procedimental docente o

administrativa.

Objetivo especifico 3

Indagar en otros coutexlos universitarios nacionales ¢ internacionales sobre 1a existencia de

otros modelos de estrategias didacticas implementadas en grupos grandes

Metas:

. Generar un banco de estrategias didacticas y variantes aplicadas a grupos grandes v,

con ello, crear un documento de apoyo a los docentes universitarios a manera de

material cjemplar.

2. Establéecer vinculos investigativos con una universidad espafiola, una
norteamericana y una sudamericana para compartir experiencias.
Objetivo especifico 4

Generar nuevas estrategias didacticas para grupos grandes a partir de la educacidn

constructivista cibernética de segundo orden y tomando en cuenta las necesidades,

limitaciones y exigencias del contexto de la Universidad de Costa Rica.

Metas:

1.

Crear un documento para el uso de la Universidad de Costa Rica y, en especial, para
los estudiantes del curso de Didactica Universitaria del Departamento de Docencia
Universitaria que sea material de apoyo a la labor de los docentes de estos grupos

grandes y que, a su vez, sirva para las asesorias y consultas que los docentes hacen

al Departamento de Docencia Universitaria.

Crear dos articulos cientificos sobre la experiencia: uno sobre el estado actual y otro

sobre las proyecciones de las estrategias.



I1. MARCO TEORICO
De la nocidn de grupo grande a la problematica pedagégica y didactica

La existencia de grupos grandes o numerosos en las aulas y espacios de formacion
universitaria ha venido a ser un tema de interés cada vez mayor. Es a ia vez visto como un
problema en algunos contextos o como una situacién de la cual no podemos ya escapar y
cuyo origen, entre otras cosas, es por el aumento de la poblacién estudiantil en algunos

paises o por la forma tradicional de ensefianza en otros (Gibbs y Jenkins, 1992).

Las razones de la exislencia de grupos numerosos, entendidos como aquellos mayores
- acincuenta estudiantes {Smith, 1997) son muchas. Entre los motivos por 1os que se dan los
gl_’lip_o_s_11{111"_1@1"030;5_ podemos enconirar: las limitaciones presupuestarias que hacen que se
vea los glupos grandes como una opcién a la contratacién de més cantidad de docentes, las
limitaciones en espacio (aulas) que se solucionan con auditorios o aulas grandes, el
aumento en la afluencia de estudiantes matriculados, el gran nimero de estudiantes en
cursos de servicio, politicas administrativas de la universidad, la necesidad de homogenizar
contenidos especificos y puntuales de gran necesidad de algunos programas de carrera e,
incluso, parecen estar de por medio aspectos relacionados con tradiciones de ensefianza en

comunidades especificas de saberes (Cascante, Francis, y Marin, 2010).

La preocupacion de una situacion que habia permanecido invisible por mucho tiempo y
que era partc de una educacion tradicional, comienza a visibilizarse incluso como un
problema en los afios ochenta del siglo pasado (Ramsden, 2003); posiblemente, alimentada
por las propuestas criticas y constructivistas que surgian en la pedagogia, psicologia’,

teologia y filosofia®, las cuales tienen gran influencia en las ideas que aparecen luego en

los afios noventa.

! La psicologia cognitiva y pedagogia de los 80 del siglo pasado en adelante edifica nuevos modelos
constructivistas asumiendo los recursos teéricos de Vigotsky y, mds adelante, se diversifican con los
presupuestos de la teoria general de sistemas, cibernética y biologia social, con autores como Varela,
Maturana, Luhmann enire otros.

?La teologia de la liberacién y las escuelas criticas europeas junto a presupuestos dialécticos materialistas,
crean un caldo de cultivo para organizar una serie de propuestas contestatarias a lo que se llamé las formas

tradicionales y fuerzas opresivas. Lo mismo acontece con la filosofia al aparecer en el escenario la lamada
filosofia de la liberacion.




La existencia de grupos grandes se convierten en el blanco de un gran nimero de
criticas, algunas de ellas fundamentadas en investigaciones, pero una gran mayoria en

intuiciones o experiencias de campo (Fujimura, 2005).

Fstados Unidos, Inglaterra, Australia y Espafia, son algunos de los paises en donde se
llega a producir investigaciones sobre el problema pedagogico y didactico de dar clases a
grupos de mas de 50 personas; siendo América Latina menos prolija en argumentar

cientificamente sobre el asunto (Colono, 2007).

La normalidad e invisibilidad de los grupos grandes se debi6 a varias situaciones; la
primera de ellas obedece a la tradicional forma de impartir lecciones magisirales, que la
institucion universitaria asumié de las escu.el.as catedralicias como mas adeiante veremos;
de esta forma la clase magistral y, con ello, 1a existencia de grupos grandes tiene alglin
parentesco con las disertaciones homiléticas religiosas o teologicas; esto se ve reflejado
hasta en las estructuras fisicas de las aulas grandes o auditorios. La tradicion dio paso a la
identidad académica de algunas comunidades de saberes, en donde las clases numerosas

eran y son comuncs.

Un aspecto que no suele verse muy claro es que en los modelos tradicionales
pedagdgicos, asi como en la corrientes psicologicas conductistas y cognitivas de corte
informacionalista o digital, el énfasis estd en los procesos ya sean comportamentales o los
mentales del sujeto hacia lo individual e interno; lo social y las relaciones sociales-
individuales no estan muy claras (Anderson, 2008; Penrose, 2007). El aprendizaje entonces
es visto como algo individual; en este marco, las estrategias tradicionales para grupos
grandes, enire las principales la clase magistral, no se ven como contrarias a las formas
naturales de aprender. Luego, el constructivismo y las posiciones criticas vendrian a
contradecir el individualismo en la construccién del aprendizaje y, con ello, la existencia de

grupos grandes se enfrenta a nuevos retos.

Un aspecto, no muy tomado en cuenta, es que la nocidén de grupo grande no soélo esta
en razén de del nimero de estudiantes, lo cual parece ser logico, al ser la primera y mas
evidente caracteristica; sin embargo, un grupo grande lo es también en funcion de la teoria

psicolégica y pedagdgica que se tenga de fondo asi, por ejemplo, para el constructivismo

8



pedagdégico un grupo pequefio €s preferible a uno grande porque el primero facilita una
serie de procesos de interacci6n creativa, ya sca individual o social, para una pedagogia
tecnocratica clasica la idea de grupo grande no esta muy clara pero podria ser grande mas
de 30 personas en funcion del uso de una tecnologia especifica y, podrian 3000 personas ser
un grapo manejable en funcion de otra tecnologia, tales como las en linea. Para un enfoque
tradicional en un area como la medicina, una clase con 100 personas no necesariamente es

numerosa, existen en muchas universidades grupos de mas de 300 personas.

También, en la nocién de grupo grande entran en juego aspectos antropoldgicos,
etolégicos y psicologicos tales como un grupo humano naturalmente estable alrededor de
150 personas {Dunbar, 1993). Las iropas de primates y, entre ellog, nosotros se organizan
entre 50.y. 150 miembros, esfe grupo perinite la interaccion y aprendizaje social dptimo, los
estudios que hacen énfasis en esto son muchos algunos inclusive ban estudiado el

fendmeno en redes sociales y los resultados han sido los mismos.

[

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

ya denota un grupo Numerosos.
Las estrategias didActicas en grapos grandes

Los procesos formativos dentro de los sistemas de educacion formalizados, suponen el
establecimiento de condiciones previas y previstas para la accion pedagogica. En el
discurso educativo se reconocen diferentes niveles de planificacién asociadas al proceso

formativo: uno de orden curricular y otro de orden didéctico.



EI nivel de planificacién curricular tiene como condicién el arreglo de clementos
culturales-educativos en funcion de la intencionalidad formativa. Este nivel distingue la
seleccion de cultura sistematizada y su sintesis en términos de la formacién ulterior de los
estudiantes. Segim De Alba (1991), el curriculo es una sintesis de ¢lementos culturales
(conocimienios, valores, costumbres, creencias, habitos, entre otros) que conforman una
propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales,
cuyos intereses son diversos y contradictorios; esta propuesta estd conformada por aspectos
estructurales formales y procesales practicos, asi como, por dimensiones generales y

particulares que interactian.

... Los aspectos de orden estructural-formal comprenden las disposiciones oficiales de los
planes y programas de estudio, de la organizacién jerfrquica de 1a institucién educativa, las
1'égﬂlén'1ehta'ci0nes'qué norman la vida escoléf. Pér ofro lado, los aspectos de orden procesal-
practico corresponden a los elementos propios de la practica escolar de la institucién.
Dichos ¢rdenes se convierten en planos, se generan dimensiones generales y particulares;
en las primeras, emergen la social amplia, la institucional y la didactico- 4ulico (De Alba,
1991). Es en esta dltima donde se inscribe la prescripcion y previsién de las estrategias
didacticas, se dan los encuentros, desarrollos y concreciones cotidianas de la propuesta
curricular: la relacion maestro-alumno, la relacién con el contenido, el proceso grupal, el

problema de la evaluacion de los aprendizajes y el programa del curso.

En el nivel didéctico, la planificacién se considera la capacidad docente para
interpretar la propuesta curricular establecida en la dimensién didactico-aulico prevista (De
Alba, 1991). Segun lo anterior, es necesario que el docente sea capaz de establecer de
forma concreta lo que se va ensefiar en términos de intenciones educativas (objetivos,
propésitos, micleos generadores, otros) contenidos, secuencia y distribucién en el tiempo
disponible de los temas y actividades, la definicién de las papeles v roles de los sujefos
educativos, recursos y los procedimientos evaluativos. Dicha previsién asume, como
criterios de calidad, la coherencia entre intenciones educativas y los contenidos de la
propuesta curricular, el equilibrio didéctico, en términos de la adecuacién y variedad de

métodos y evaluaciones, asi como, la funcionalidad del programa para permitir la
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comprension por parte del estudiantado de los aprendizajes que lograra y los procesos para

alcanzarlo (Vargas y Calder6n, 2005).

La planificacion didéctica propone niveles metodoldgicos entre los que se distinguen
métodos, estrategias y técnicas. En el orden de la estrategia el concepto se origina en el
lenguaje militar, una estrategia es un conjunto de acciones que se llevan a cabo para lograr
un determinado fin. Proviene del griego LTPATHIIKIE Stratos = Ejército y Agein =

conductor, guia’. No obstante, su significado s¢ ha ampliado a distintos ambitos, entre

ellos, el educativo.

La connotacién estratégica la da la coherencia de las acciones con las expectativas de

la direccién y con el contexto externo. Deleuze (2006) plantean que el concepto de
estrategia, desde el pensamiento de Foucault, supone relaciones de poder, las cuales no se
originan de un solo foco de soberania, sino que s¢ mueven de un punto a otro, marcando
mflexiones, resistencias, giros y retornos en un campo de fuerzas. Es esta inestabilidad de
las fuerzas de poder las que caracterizan las estrategias. Fn si mismas las estrategias no
estratifican los ambientes, asumen la inestabilidad para lograr su cometido, pues: “Las
relaciones de poder {...] no son conocidas. Aqui de nuevo Foucault de alguna manera s¢
aserncja a Kant, para quien una determinacién puramente practica es irreductible a

cualquier determinacion tedrica o conocimiento” (Deleuze, 2006, p. 62).

En este sentido, el poder no es una atribucidn, sino mas bien disposiciones, técnicas,
tacticas y funcionamientos de las que emergen estrategias para lograr cometidos, la
estrategia es local, emerge de la posicidn y movimientos desde las distintas relaciones de
poder. En este sentido, la estrategia es finalista, involucra la racionalidad orientada a un
objetivo, designa maneras de actuacién para obtener ventajas sobre otros ¥, por ultimo,

designa procedimientos y medios. (Deleuze, 2006)

En el 4mbito pedagégico estas relaciones asumen a priori como intencionalidad la
formacién humana. Segin Coll y Valls (1992) una estrategia implica: un sistema de
planificacion aplicado a un conjunto articulado de acciones con el fin de controlar y regular

¢l uso de habilidades en las tareas o problemas, orientar la obtencién de ciertos resultados,

3 hitp://es. wikipedia.org/wiki/Estrategia
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regular la actividad de manera heuristica e incluir todas las operaciones posibles. La
estrategia didactica permite el alcance de objetivos y propdsitos, por 1o tanto, comprende
modelos de toma de decisiones que facilitan la resolucién de problemas. Tiene una

naturaleza adaptativa y flexible que permite los ajustes en el tiempo.

La estrategia didactica tiene al menos cuatro componentes: ¢l papel docente, el papel
del estudiante, las técnicas y recursos para la ensefianza y el aprendizaje y las técnicas de
retroalimentacién para la evaluacidn de los aprendizajes. Los componentes de las
estrategias tienen relaciones entre si a partir de las intenciones educativas. FEsta relacién
permite definir el tipo de actividad de ensefianza v de aprendizaje requerida vy, esta ltima,

define lo que es necesario evaluar.

En la estrategia diddctica se distinguen al menos tres fases: la inicial, desarrollo y de
cierre. La fase inicial se da al comienzo de la unidad didactica, su intencién es determinar
los conocimientos y saberes previos de los estudiantes para vincularlos con los nuevos

- contenidos para la ensefianza.

En la fase de desarrollo, se generan los procesos para que los estudiantes accedan a los
saberes necesarios con el fin alcanzar las intenciones educativas, en este caso, el docente
selecciona las mejores representaciones que existen del contenido para intercambiarlo con
los estudiantes, se enfatiza en este caso el aprendizaje. La fase de cierre busca realizar una
sintesis de de los aspectos centrales abordados y tratados durante la unidad didictica. En
esta fase, se realizan las actividades complementarias que requieran los estudiantes para el
logro de las intenciones educativas, incluye las actividades valorativas y evaluativas para

deternuinar el logro de los aprendizajes vy el impacto de las actividades docentes.

Estas fases s¢ pueden reconocer en diferentes aportes de diversos autores.
Particularmente el basado en el Modelo de Pensamiento y Accién Pedagogica de Shulman

(1987), el cual se concreta en la figura 1.
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Comprension
De propositos,
estructuras del
contenido, ideas
dentro y fuera de la
disciplina.

Transformacion

Preparacion Represeniacion
Interpretacion critica y andlisis de textos, Uso de repertorio representativo el cual
estructuracion y segmentacion, desarrollo de incluye analogias, metaforas, ejemplos,
un repertorio curricular y clarificacion de demostraciones, explicaciones y atras.
propasitos.
4 y
Selaccién Adaptacion y Ajuste a la
Escogencia entre ef repertorio de docencia el Caracteristicas del Estudiante
_..tual incluye modos de ensefianza, Consideracion de concepciones,
organizacién, manejo y arreglos. preconcepciones, concepciones
erréneas, dificuitades, lenguaje, cultura
'Y miotivadii, clases social, género,
edad, habilidad, aptitud, intereses, auto-
conceptos y atencion.

_ Formas de ensefianza
Manejo, presentaciones,
interaccicnes, trabajo en grupo,
disciplina, humor, cuestionamiento y
otros aspecios de la ensefianza
activa, descubrimiento o ensefianza
investigativa, y las formas observables
de ensefianza en la clase.

Evaiuacion
Revision de la comprension
del estudiante durante la
ensefianza. Valoracion de la
comprension del estudiante al
final de las lecciones o
unidades de trabajo. Y
Evaluacion de su propio
desempefio y ajustes por la
experiencia.

Nuevas comprensiones
De propositos, estructuras
del contenido,
estudiantes, ensefanza y
de uno mismo.
Consolidacion de nuevas
comprensiones y
aprendizajes de la
experiencia.

Reflexion
Revision, reconstruccion
reconsideracion y analisis
critico de uno mismo vy el

desempefio de la clase y de las
explicaciones propias en

evidencia.

Figura 1. Modelo de Razonamiento y Accion Pedagdgica segiin Lee S, Shulman.
Tomado de Shulman (1987, p. 15) y adaptado por Francis (2006)
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En el marco de este modelo se asumen los puntos establecidos por Coll y Valls (1992)

en tanto sistema de planificacion, la implicacién de un modelo de toma de decisiones y la

capacidad de flexibilidad. Desde Shulman (1987) la estrategia didéctica supone:

I.

2.

3.

4.

Comprender los objetivos o propositos de la clase que va a desamvollar en relacion con

el contenido: conceptos basicos, nuevos conceptos yactualizaciones de la disciplina.
Transformar los objetivos curriculares en objetivos didacticos. Incluye:

a.. Revision critica del contenido que se va a ensefiar. Implica definir los limites del

contenido de acuerdo con el curso que se desarrolla.

b. Seleccidén de formas didacticas que permiten el logro de los aprendizajes

dicados en los objetivos educativos.

c. Estructurar el contenido para la ensefianza: Definir las mejores explicaciones
que permiten comprender el contenido que se va a exponer, por ejemplo:
Conceptos fundamentales, los mejores ejemplos, metaforas, analogias con la

realidad.

d. Adaptar las explicaciones y materiales al nivel del estudiante. Incluye la
consideracion del nivel de enfrada; ;qué saben? ;,Qué comprensiones tienen

sobre ¢l tema? ;Qué malos entendidos existen sobre el tema?

Formas de ensefianza que suponen los procesos de interaccidn comunicativa
seleccionados por ¢l docente para lograr la exposicidn del contenido. Estas estrategias
se basan en la promocion de procesos de aprendizaje en el estudiante, por ello, el

docente debe reconocer lo que se espera que aprenda y establecer sus formas de

ensefianza en virtud de esto.

Formas de evaluacidn: Incluyen las acciones para valorar, calificar el desempefio del

estudiante seglin los objetivos previstos.
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5. El docente requiere analizar y reflexionar las fortalezas y oportunidades de las

decisiones y acciones que se plantean en ¢l punto 2, 3 y 4 para incorporarlas en futuras

acciones didacticas.

De acuerdo con Carbonne (1998) la personalizacién de la estrategia es fundamental,
pues supone la consideracion del contexto y de las formas de representacidn del contenido
que mejor ajustan segin el docente, pero ademds, estc mismo autor indica que la estrategia
para grupos grandes tiene como reto la interactividad, esto es, la bisqueda de mayor
integracién del estudiante al ambiente de aprendizaje. Sin embargo, Giilpinar & Yeguen
(2005) coincide con Isolina, Andino, Brunnetti y Bspindola (2007) en relacidn con el
- tiempo. de.ajuste que requieren, -fanto- docentes como estudiantes, para integrar a las
~cstrategias en a;p_:i{}n Cla interactividad como  sistema mas efeciivo. De hecho la
investigacién realizada por Isolina etal, no aporta diferencias significativas en ¢l

rendimiento académico correlacionado de dos cohortes de grupos grandes.

La implicacién de la interactividad, como componente de la estrategia didictica,
supone la revisién de dos dmbitos fundamentales: la comunicacién y la masificacién. En
este sentido la incursién de estrategias didacticas, como exposiciones y trabajos précticos,
promueve mayor participacion estudiantil en el marco de grupos grandes, no obstante, es
necesario formalizar aspectos del desarrollo de éstas como los métodos de presentacién de

temas, el tiempo y fichas de seguimiento para los grupos (Cisilino, Fulgueira, & Gémez,
2004).

Existen problematicas asociadas al nimero de estudiantes por clase que, también, se
reiteran para grupos pequefios, por ejemplo, la nocién cultural del papel de la evaluacién.
Cisilino, Fulgueira y Gémez (2004) encontraron que en el caso del uso de la exposicion,
como estrategia didactica para grupos grandes, los estudiantes prestan mucha atencién a las
exposiciones de los compaiicros, debido a que tienen que rendir una evaluacién a posteriori
de la exposicion, sin embargo, para estas mismas autoras es necesario asumir la evaluacion

continua como un eje para reconstruir el proceso de ensefianza y aprendizaje en la

educacion superior.
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En el caso de los grupos grandes, una importante critica es el hecho de la falta de
interaccién con los estudiantes y la imposibilidad para determinar sus dificultades de
aprendizaje. Daza y Coco (2004) encontraron bajo el espacio de la tutorfa una estrategia
para dar seguimiento a los estudiantes. En este caso basados en la nocién de crédiio Y, por
lo tanto, en el numero de horas de trabajo estudiantil, en el marco de la concepcidn de los
ECTS (Sistema de Créditos Europeo en la cual incluye un crédito corresponde a 25-30
horas de trabajo del alumno) el estudiante recibe periédicamente una devolucién de su

trabajo, con un elemento afiadido que adquiere una importancia fundamental: ¢l espacio de

tutorfa.

Las tutorfas permiten al estudiante seguir més de cerca el aprendizaje y ser consciente
de sus progresos, de igual manera, el docente adquicre un mayor conocimiento del proceso
".eﬁée'ﬁé.hza—:aﬁi'endiza'j.e. En el estudio de Daza y Coco (2004) la tasa de fracaso académico
disminuye de forma considerable en el grupo piloto. Estas autoras definep, al igual que
Shulman (1986), que el disefiar actividades formativas conforme a una correcta

delimitacion de los objetivos conceptuales, procedimentales y actitudinales por alcanzar

favorece el éxito académico.

Aparece como uno de los elementos favorecedores del aprendizaje, la identificacion de
instrumentos tradicionalmente determinantes en la promocidn del estudiante. En este caso,
entre los hallazgos de Daza y Coco (2004) la eliminacién del examen final o reducir su
valor en el conjunto de la nota final, elimind parte de la ansiedad que sufren los estudiantes.
En su lugar, el establecimiento de un sistema de evaluacién continuada facilita el trabajo y
preparacion de la asignatura mejorando los resultados académicos, calificaciones finales,

asi como las opiniones expresadas por los propios estudiantes y la observacion directa del

profesorado.

Daza y Coco (2004) indican que a pesar de las caracteristicas asociadas a Zrupos
grandes: heterogeneidad del alumnado, espacios poco apropiados y marcada orientacion
tedrica de la asignatura, es posible y conveniente incorporar cstrategias didécticas centradas
en el alumnado. En su estudio llegan a concluir que existe una notable mejora en los
resultados académicos obtenidos y, una positiva valoracién del alumnado cuando se

atienden los intereses y necesidades diferenciadas de los estudiantes, pues facilita y
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enriquece considerablemente el proceso de aprendizaje. Los grupos grandes precisan el
disefio estrategias flexibles y adaptables que permitan al estudiante, que accede a la
universidad, adquirir los conocimientos tedricos, las competencias y las aptitudes que le

permitiran desarrollarse profesionalmente.

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

oportunidades para el desarrollo de proyectos.

. Enlosgmpocs grandes, la dispersién geogréﬁca de profesor y estudiantes contra la
- concentracién propia del entornos tradicionales presenciales, y la aparicién de
modalidades interactivas asincronas, dibujan una situacidon sensiblemente diferente a la
cooperacion cara a cara. Fstas posibilidades obligan a readaptar el concepto de
aprendizaje cooperativo tradicional, especialmente, a partir del factor asincronia. Estas
estrategias favorece en los estudiantes la adquisicion de las competencias TIC .para estudiar

y trabajar en la Red.

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

seleccidn de técnicas adecuadas en funcién del tamafio e interés del grupo.

En este orden de cosas se ha indicado que en todo proceso formativo ¢s fundamental la

actitud y disponibilidad del propio docente (Sanchez, 2007). De acuerdo con Séanchez
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(2007), para acceder a la profesion, todo docente universitario debe tener una
formacion micial en docencia que combine con la formacién cientifica. Esta formacion

debe proporcionarle, entre otros aspectos:

1. Una capacitacion basica para su gjercicio profesional.

2. Una actitud positiva hacia la mejora constante de sus funciones docentes.
3. Unas bases para la reflexion sobre su actuacién didactica.
4

Un ambiente que facilite su socializacion profesional.

Lo anterior supone, por lo tanto, prestar atencion a la dimension pedagbgica que dan
los docentes actualmente a los grupos grandes y distinguir de qué manera toman sus
decisiones pedagdgicas: intuitiva o formalmente, pues de ello depende como abordan

didécticamente este tipo de cursos.

Pedagogia y didactica de los girupos grandes o numerosos en 1a Universidad.

La clase numerosa, o grande, ha venido siendo estudiada desde su trasfondo
pedagdgico y didactico, quiza este ltimo mas desde los afios 70 del siglo pasado, en primer
lugar por la pedagogia critica en sus muiltiples versiones v, luego, en los 80 y 90 por la
pedagogia constructivista en sus multiples versiones también. Serd a inicios de este siglo
que la pedagogia mas enfocada en las TIC busca analizar la situacién de los grupos
grandes, en especial, cuando es llevada a esto casi de forma obligatoria por aquellos que

atacan la forma impersonal de trabajar grupos grandes (Lucio, 2009).

Desde la pedagogia tradicional la existencia de grupos grandes no ha sido ningin
problema, se parte de la concepeion que el docente es el centro del hecho pedagdgico y, por
ende, la situacion de si se es un grupo numeroso o no pasa a segundo plano (Garcfa y
Garcia, 2001). No sucede de esta manera con Jas propuestas criticas, en las cuales el sujeto

y el grupo de estudiantes toman relevancia y el contexto se hace evidente.

Desde la corriente critica latinoamericana (Paulo Freire, Pichén Riviere) y alemana
(Habermas, Luhnman), ven la situaciéon de grupos numerosos desde el andlisis del ser
humano masificado y desde las posibilidades de concienciacién, comunicacién y las

posibilidades de construccion de realidades diversas frente a contextos opresivos o
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enajenantes. La escucla critica alemana vy, luego, las propuestas inglesas se enfocaran en las

posibilidades de construccidn de saberes en los procesos de concertacion, acuerdos y sobre

una ética consensual vital.

Desde los diversos enfoques criticos el problema es como hacer que una clase grande

no sea una clase masiva y pierda el sentido formativo y liberador (Antonies, 2009).

A mediados del siglo pasado, surgen dos corrientes de pensamiento que van a impactar
en la pedagogia y también la didactica. La Teoria General de Sistemas con Bertalanffi
(1928- 1981} y Bateson (1936- 1991} y el constructivismo psicoldgico y pedagdgico. Este

encontrando para la educacion y psicologia a exponentes como Vygotsky y Piaget como

autores importantes.

‘Para la Teoria General de Sistemas, la cual posteriormente se unié al constructivismo vy
fundan lo que actualmente es la teoria o propuesta Compleja. Desde esta perspectiva, existe
una nocion del ser humano en un tejido complejo y emergente de relaciones, en donde ¢l
hecho pedagégico surge de la interaccidon de muchos elementos y estos son todos
mportantes. El docente deja de ser el centro y aparecen en el horizonte los estudiantes v el
contexto. Los grupos grandes ahora son abordados como un problema sistémico a resolver,
o como una dificultad a enfrentar desde el constructivismo que, influenciado por el
intemismo e individualismo piagetiano, termina interesandose mis en grupos pequefios o
en el sujefo mismo. Esto cambiard luego de los afios 90 del siglo pasado cuando
investigaciones relevantes de las ciencias cognitivas, antropologia, etologia y otras areas
mostraran el cardcter social humano en todas las formas de aprendizaje, pronto las

neurociencias del nuevo siglo han demostrado que nosotros aprendemos de mejor mancra

en grupos humanos.

Desde las corrientes mas tecnoldgicas de la pedagogia, especificamente aquellas
interesadas en las tecnologias de la informacion y comunicacion, las cuales tienen fuertes
bases en Seymour Papert (1981) y se¢ ha extendido hacia el uso de espacios de formacién en

linea, los grupos grandes empiezan a ser de interés. Esto se da principalmente con la

aparicion de la WEB 2.0 y las fuertes criticas a sus modelos propinados desde el
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constructivismo y, sobre todo, del constructivismo radical chileno y post-racionalista. Una
vez sucedido esto, esta corriente inicia un fuerte giro hacia la interactividad en diversos

niveles y hacia el estudio de los grupos grandes.

Varios estudios en redes sociales como Facebook, son capaz de gestionar miles de
contactos. Pero estudios han demostrado que para nuestro cerebro el Himite de amigos que
podemos manejar es de 150, segin ha calculado Robin Dunbar, profesor de antropologia
evolutiva de la Universidad de Oxford. Sus estudios indican que en grupos humanos

superiores a esa cantidad no existe cohesién y se deterioran las relaciones.

Tras estudiar diversas sociedades, desde los primitivos grupos neoliticos hasta una
‘moderna Gﬁcma, Dunbar(1993) desarrollé en los éﬁoé .noventa una ieoria, conocida como
Niimero de Dunbar, que sostiene que la parte del cerebro que usamos para el pensamiento y
¢l lenguaje, limita la gestion de los circulos sociales hasta unos 150 amigos,
mdependientemente de lo sociable que puedan ser las personas. La cohesién social
comienza a deteriorarse a medida que los grupos se vuelven mas grandes. Investigaciones
recientes mostraron que en las redes sociales y en los cursos en linea de universitarios (de
14 universidades norteamericanas) la restriccién de Dunbar se mantenia y, los varones

ocupan mantener contacto visual para procesar mejor los contenidos en memoria.

Investigaciones como las anteriores han hecho que no sdlo el enfoque pedagdgico
tecnicista, sino todos los demas se fijen de manera muy cercana a la existencia de grupos
grandes, preguntindose por situaciones de comunicacién, memoria, atencién, construccion

de saberes, demostraciones, masividad, tecnologias, consenso, entre otros.
Kl constructivismo cibernético de segundo orden

El trasfondo tedrico de la metodologia propuesta en esta investigaciéon es el
coustructivismo. Este término hace alusién a una gran cantidad de propuestas, casi todas
desarrolladas a finales del siglo pasado y que se diversifican en el presente. La mayoria de
las propuestas constructivistas estan basadas en el constructivismo filoséfico alemén, en
los estudios de Piaget y Vigostky y, més recientemente, en los trabajos de Maturana y

Luhmann, entre ofros (Piaget, 1983,1984; Vigostky 1979, 1982; Maturana, 1990;
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Luhmann, 1996, 1998). En nuestro caso, hemos asumido el enfoque constructivista
cibernético de segundo orden, cuya estructura conceptual parte de los principios

constructivistas generales, pero hace énfasis en las siguientes consideraciones en particular:

El conocimiento es mucho mas que informacidn, se construye de manera dinamica
y permanentemente en el hecho educativo, a saber, en la experiencia compartida y
también individual en donde la enseflanza y el aprendizaje se dan lugar. El
conocimiento no esta dado, estd en constante desarrollo y adaptacidn a los contextos

donde se ubica, y es por tanto histérico, subjetivo, inter e intra-subjetivo (Penrouse,
1995).

Todo conocimiento se gesta desde el lenguaje vy, por ende, es una experiencia social,

cultural 'y adaptativa (Maturana, 1990).

El conocimienio no es neutro, se gesta en lo social, se asimila y transforma en lo
individual, es altamente intencional, utilizable, semantizado y constituye la forma

- que tenemos de entender el universo del que somos parte (Penrouse, 1995).

El conocimiento se ensefia en mayor o menor grado, pero nunca es posible ensefiar
todo, pues hay partes del mismo que son intransferibles por medio de la

comunicacién humana. (Ceberio y Watzlawick, 1998).

Fl conocimiento se aprende pero, para ello, se toma y se transforma, se adopta y
robustece, se limita, se acota, se traduce, se debate, se cuestiona, se acepta y se

altera (Varela, 1970).

El conocimiento se memoriza, no se almacena. La idea de memoria como almacén
es computacional no humana. Memorizar en los estudiantes implica transformar,
pues al ser pasado ¢l conocimiento por el tamiz de la experiencia propia y grupal,
éste se modifica y ocurren cibernéticas de primer y segundo orden (Piedra, 2008).
El modelo implica la cibernética porque el conocimiento existe “ubicado” a la vez
que distribuido, y se desarrolla en los procesos de cambio, en la dindmica de las

{ransacciones, en los contactos entre un usuario y ofro; a su vez, es de un segundo
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orden no solo por los metaniveles de analisis y observacién, sino por ¢l tipo de

relaciones que comporta. (Von Foerster, 1991),

Los principios constructivistas de este enfoque asumen algunas caracterizaciones de la

cibernética de segundo orden o cibernética de la cibernética (Von Foerster, 1991).

La cibernética de segundo orden con tendencia hacia el constructivismo se gesté a
principios de 1970, a treinta afios de la cibernética de primer orden v se dedicd a estudiar,
no sdlo el sistema cibernético, sino también al propio cibernetista, es decir, al observador

como parte del entramado mismo del sistema,

-Aplicar-la-cibernética de segundo a2 la docencia imphica realizar un analisis de la
 realidad también en un segundo orden. Una operacion de este tipo toma como objeto-meta
la operacién en si misma. En educacién esto apuntaria, entre otras cosas, a admitir diversos
puntos de vista en el planteamiento de un problema y a una ubicacién como un meta-
observador que explora la realidad desde diversas aristas. Esta concepcion de observador es
mas cercana a la cotidianidad, en la cual los participantes del mundo gjercen una variedad

de acciones simultineamente v en diferentes direcciones.

En el modelo constructivista cibemético de segundo orden, las relaciones personales
uno a uno no son las unicas posibles y pueden existir de muchas otras formas Y en varios
niveles, haciendo de la realidad educativa una de tipo compleja. El docente ya no es el
sujeto del saber o del poder, sino una parte importante del entramado de relaciones, pero
que permite verse a si mismo en su produccién pedagdgico-didactica (conciencia
pedagégica), al mismo tiempo, de asumir la posicién del estudiante, ¢ incluso tener acceso
a los procesos de aprendizaje que se espera que sean solo propios de éstos. El valor del
docente reside en que tiene un control de las posibilidades y competencias de construccién
cibernéticas, las cuales debe ir cediendo a los propios estudiantes y que se convierten

finalmente en artifices de las elaboraciones de sus conocimientos.

En la dindmica constructivista de la que hablamos la participacidn de los estudiantes es
de vital importancia, cambia el énfasis en el conocimiento internista e individual, por uno

mas colectivo y social, lo cual lo distancia del llamado constructivismo plagetiano que no
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solo es internista, sino que mancja en su entramado tedrico la metifora del computador y la

nocion de imformacion.

Bl constructivismo cibernético de segundo orden toma muy en cuenta el contexto
social, no s6lo como un punto de referencia para las construcciones internas como en
Piaget, smo como un lugar en continuo con lo interno del sujeto cognoscente. Abandona la
idea de que somos constructores de informacion y asume de que lo que elaboramos es
conocimiento; en otras palabras es mas cercano a lo que segin algunos investigadores
proponen es la forma natural de aprendizaje en nuestra especie (Arce, Cartin, Piedra,
D’ Alton, 2008). El estudiante puede asumir una comprensién de sus propios procesos de
. aprendizaje. . (conciencia de aprendizaje), planicar estrategias de comprension  y
construccién, a la Voz que puede colocarse como agenie que ensefia y asumir un papel

docente en algin nivel,
La leccion magistral como estrategia didActica universitaria

Dentro de las estrategias méas usadas en las clases de grupos grandes o numerosos esté
la llamada clase magistral. Con el tiempo, se han diversificado sus estilos y se han agregado
elementos de otras técnicas o, se han cargado de elementos de la tecnologia Hamada virtual.
Algunos tedricos han venido insistiendo en que se debe delimitar con claridad las
diferencias entre la clase magistral y la expositiva y, en ambas, analizar Ios niveles de .
participacion de los estudiantes, asi como la implementacion de herramientas o

mstrumentos de evaluacién de los aprendizajes.

Sin duda, la clase magistral evoca en nosotros una serie de reacciones en pedagogos y
docentes, para algunos la clase magistral es una actividad docente que debe ser exterminada
porque atenta contra las procesos de construccién del conocimiento, para otros, es una
actividad rescatable aunque si consideran que se debe modificar, la idea de otro grupo es

que la clase magistral es un medio que usado de forma adecuada da resultados excelentes
(Gibbs y Jenkins, 1992).

Pero no solo existen argumentos pedagégicos sobre la clase magistral, los hay también

politicos, econdémicos y administrativos. Para algunos sectores, la clase magistral es la
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salvacién para poder solventar problemas de espacio, de gran cantidad de estudiantes

matriculados o de las existencias de pocos docentes especialistas de un 4rca determinada
{Duefias y Corrales 2004).

Finalmente, existen las voces de los estudiantes que argumentan igualmente de
diferentes maneras, para unos es muy buena la clase magistral cuando ¢l conocimiento
viene de la voz de un experto que motiva y 1lama la atencién, para otros es, sin embargo, un

espacto de largo y profundo aburrimiento o tensién.

éPero por qué tan diferentes opiniones? En este apartado trataremos de analizar algunas
de estas situaciones y, a la vez, buscaremos llevar la clase de magistral del estatus de

~ técnica al de estrategia didctica.
El concepio

La clase magistral no es un invento de la modernidad, la existencia técnica de la misma
se remonta las escuelas catedralicias en donde una de las pricticas provenientes de la
liturgia eclesidstica es la de dar homilia, por eso, la clase magistral tiene elementos de la

practica homilética de tipo expositiva.

La maneras en que las clases magistrales se extiende a otras formas institucionales
como la universitaria medieval hasta nuestros tiempos, a pesar de que se diversifica un
poco en razon de espacios fisicos, tematicas, tecnologias, entre otros, conserva ain su
naturaleza expositiva y, en gran medida, unilateral, esto es que la figura central de la clase

magistral es el expositor,

Existia una gran preocupacién en las instituciones de formacién catedralicias,

. . . I . I § '
universitaria religiosas y seculares por colocar en la silla catedralicia® a alguien que
realmente estuviese preparado para la funcién expositiva. Existian muchos cursos y

gjercicios para asegurarse de €so0.

* Los nombres cdtedra y cadera son cognados, desde el punto de vista etimolégico porque proceden de la
misma palabra griega kathédra: asiento. Una citedra es una silla, un asiento. La iglesia catedral es la iglesia
donde tiene su silla el obispo. Y un catedrdtico es un seiior (hoy, por suerte, también puede ser una sefiora) al
que le han puesto una silla en la universidad para que ensefie. La silla es el simbolo de la dignidad del
magister (maestro) porque es el lugar desde el que se ejerce.
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Desde la silla catedrdtica el magister’ (maestro ahora) daba su discurso o EXposicion;
esta disertacion sobre el tema que se escogiera debia ser escuchada y atendida, pues luego

los estudiantes debian discutir entre ellos o con otros docentes lo dicho por el magister.

Pese a que la forma especifica de la exposicidn magistral era una parte de una
estrategia de formacion, la cual incluia otras experiencias de aprendizaje, con el tiempo el
docente fue adaptando la exposicién magistral ofrecida en templos o auditorios, a

escenarios mas pequefios como las aulas,

- La leccién magistral tenia tres sentidos primordijales: a) escuchar a un gran maestro

con autoridad para disertar sobre un tema, b) exponer un tema generador para futuras

- discusiones y ¢} mantener una jerarquia del conocimiento y estatus. Con el correr de los
‘afios estas situaciones han cambiado. Las universidades atin conservan la leccién magistral
y es una de las técnicas de mas uso en grupos grandes o numerosos. Se han generado
también variedad de modificaciones a las técnicas rr;agistrales, en especial, buscando la
participacion de los estudiantes o la mejora en la reflexién de estos, pese a ello v a partir de
los afios ochenta del siglo pasado con la aparicion de los modelos pedagégicos criticos,
constructivistas y afines, se da una fuerte critica a la clase magistral considerandola, entre
otras. cosas, como centrada en el docente y no en los estudiantes, tmpersonal, sin
posibilidades de generar conocimiento en los estudiantes, acritica y anti-reflexiva, yenla

cual hay un proceso de comunicacién uni-direccional.

Pese a las criticas la clase magistral se sostiene y en muchas universidades mas bien ha

ido creciendo, en especial, en sectores de las ciencias bésicas (Ross, 2008).
La problemdtica

No son pocos los criticos de la leccién magistral, en especial los pedagogos, los que

proponen la existencia de clases mas participativas en un marco de construccién del

3 magister, viene del latin que deriva de magis (mas), su opuesto es minister, de minus {menos). Asi el
Magister es una persona con mas autoridad que otra para el ejercicio de la exposicién. De la misma familia
tenemos magistrado, magistratura, magistral (los oficios nobles de la misma raiz, prefieren la forma latina),
maestro / a, maestria, maeslrazgo, maestranza; maestre y maese en castellano antiguo; amaestrar.
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conocimiento, algunos afirman que el conocimiento necesariamente ocupa la discusion la
participacién (Alvarez y Morga, 2000} y la categorizacién de conocimientos propios, los
cuales la clase magistral no provee espacio para que el estudiante asuma otra posicion que
no sea una pasiva-receptiva. Se dice también que la clase magistral no atiende a las
diferencias individuales, fomenta la actitud pasiva del anditorio, genera una dependencia en
el interés y atencion de los participantes, que no es apta para programas de formacién que
buscan cambiar actitudes y comportamientos en los estudiantes y, finalmente, se dice que
puede resultar pesada cuando es usada de forma intensa y sin material de apoyo (Punz,

2002; Pérez, 2004).

Las criticas también se han lanzado contra la existencia de los grupos grandes o
numerosos en las salas universitarias, aludiendo que estas no crean espacios adecuados de
nociva para la generacion de estudiantes auténomos que solo pueden existir en espacios

mas pequefios.

Bligh en 1971 presenté una investigacién comparativa con otros métodos en donde
trabajé como mas de cien estudios sobre la clase magistral, sus conclusiones fueron las

siguientes:

1. Las clases magistrales son tan cficaces como otros métodos para transmitir
informacion, pero no mas. Cuarenta estudios indicaban que la lectura no

supervisada es mejor que la clase magistral.

2. Las clases magistrales son muy ineficaces ijara estimular el pensamiento de orden
superior. Ejemplos de éste son: cantidad de lecturas complementarias, considerar
mas de una autoridad, resolucion de problemas, toma de decisiones, aplicacién de
principios, creatividad y emprender trabajos de nivel superior. De veintiséis estudios

revisados, ninguno primaba la clase magistral sobre otros métodos,

3. No se puede contar con la clase magistral para inspirar a los estudiantes o cambiar

sus actitudes de manera favorable. Un estudio se mostraba partidario de la clase
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magistral, pero solo reiteraba la observacion de que, aunque los oradores

excepcionales puedan inspirar, 1a mayoria de los profesores no, aunque crean que si.

4. A los estudiantes les gustan realmente las buenas clases magistrales pero, por regla

general, prefieren un trabajo en grupo bien dirigido.

Pese a las anteriores criticas, en casi todas las universidades la actividad didactica de la
clase magistral sigue viva, en especial, en contextos donde la poblacién de estudiantes es
mucha, donde los espacios fisicos son limitados o donde se desea ejercer algin nivel de
homogenizacién conceptual.

- En lorquesigue veremos  algunos elementos positivos de la clase magistral, su
.. maturaleza y contexto. de uso, trataremos de argumentar en que circunstancias las criticas

que se le hacen a esta técnica didactica se atentan o eliminan, y cuando la técnica se puede

convertir en estrategia didactica.
Uso de la clase magisiral

Como bien afirma Biggs (2006), la clase magistral en la gran mayoria de los casos no
es una exposicion aislada de una persona invitada que diserta de un tema en particular, es
mas bien una técnica que muchos docentes usan de manera continua y constante a lo largo

de un curso; es inclusive normal que existan cursos donde la leccion magistral sea la dnica

estrategia de uso.

Por otro lado, hay areas del conocimiento que tradicionalmente han sido susceptibles a
la clase magistral, entre ellas las de las ciencias biologicas, las médicas, Ias teoldgicas,
derecho, filosoficas, psicoldgicas, incluso en algunas universidades es comin encontrar

cursos de matematica, fisica o quimica en donde se usa de manera constante.

La clase magistral se ha convertido en la técnica usual para grupos grandes o
numerosos (Salas, 2007), esto porque permite ofrecer gran cantidad de contenidos en poco
tiempo, ademas, de Hlegar a mas personas a la vez; de igual manera economiza espacio

fisico. Por otro lado, el uso de tecnologias como visualizadores facilita la exposicién de

contenidos mas alla de la via auditiva,
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Actualmente, hay una preocupacién cada vez mayor en los docentes de grupos grandes
por optimizar la efectividad de las clases magistrales, y saber como pueden complementar
fa estrategia didactica de la clase magistral con otras, asimismo, lograr mejores aprendizajes
y motivacion en los estudiantes. Esta preocupacién no sélo se presenta en nuestre contexto,
sino que parece ser algo propio de muchas ambientes universitarios; por ejemplo, del afio
90 al 2005 la produccion de literatura en torno al tema aumentd significativamente en

lengua inglesa y en espaiiol (Fujimura, 2005).

Otra situacion interesante en el uso de la clase magistral, es que crece el nimero de
docentes que estin combinando las clases magistrales con otras estrategias didacticas

_complementarias, algunas con uso de tecnelogias informaticas (Bostock, 2004).
La clase magistral en el contexto commplejo

Muchas de las criticas que se le hacen a las clases magistrales provienen de personas
habituadas a trabajar en grupos pequefios 0 medianos, donde las dinamicas y posibilidades
permiten variaciones y alternativas a la clase magistral con mas facilidad que en contextos
de grupos grandes; otro de los sesgos comunes tienen que ver con que Se piensa que en una
clase magistral no es posible tener comunicacién bidireccional de los estudiantes, o que no

es posible construir pensamiento o hacer reflexion.

Un aspecto, no muy comun, de ver en fos analisis pedagdgicos que se realizan de las
clases magistrales es el hecho de que se da por sentado que el nivel de impacto en los
estudiantes, a nivel de aprendizaje con el uso de la estrategia magistral es igual, sin
importar el tipo de contenido de aprendizaje. Parece ser que el tipo de contenido, es decir,
el conocimiento a trabajar en una clase magistral, tienen relacidn directa con la

compatibilidad o no de la estrategia magistral y con los niveles de aprendizaje de los

contenidos (Race, 2006)

Los conocimientos no son neutros, y la posibilidad de usar su naturaleza en los
procesos de ensefianza son de vital importancia; para nada es igual ensefiar un contenido

procedimental que uno actitudinal o declarativo en una clase magistral.
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Un atractivo de la clase magistral es que admite grandes fluctuaciones en el numero de
estudiantes, es por esta razén, que se ha convertido en el método universal. Se da por
supuesto que el docente conoce el contenido de su curso y no tiene defectos del habla,
puede impartic una clase magistral airactiva. No obstante, es preciso examinar con
detenimiento este supuesto, pues eso no dependerda solamenie de las habilidades o
conocimientos del docente, sino que entre otros elementos, también, del tipo de clase, del
tipo de conocimiento, del ambiente en que se desarrolla la clase, del tiempo de la leccion y
de otros factores mas. Pese a eso, algunos estudios muestran (Race, 2006) que la gran
mayoria de docentes usa la estrategia sin meditar en estos factores y, es posible, que por eso
los resultados en los procesos de aprendizaje no sean tan buenos y, tampoco, se pueda decir
que la clase magistral es efectiva 0 no en determinados contextos o en la ensefianza de

algunos conocimientos.

Algunos docentes que hacen uso de la clase magistral, ven a esta como cstrategia
adecuada pues puede transmitir puntos de vista y experiencias, las cuales aunadas al
contenido del curso, dan perspectivas que no se pueden encontrar en un libro de texto o en

el juicio de los estudiantes.

Los que defienden la clase magistral, también, indican que esta estrategia ¢s muy

valiosa para captar la experiencia de un buen docente o profesional y entregarla a la mayor

cantidad de estudiantes.

Dentro de las limitaciones de la clase magistral encontradas por algunos autores, entre

ellos Bligh (1971) y Biggs (2006), que tienen que ver mis que todo con ¢l aprendizaje:

1. La actividad de bajo nivel sostenida sin cambios reduce la concentracion.
Sentarse a escuchar una clase magistral es una de estas actividades. Para seguir
el contenido de una clase magistral, hace falta un esfuerzo concentrado
constante.

2. En las clases magistrales el periodo de atencion de los estudiantes puede
mantenerse entre diez y Quince minutos, pasados los cuales el aprendiza decae

rapidamente (véase la figura 2).
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3. Un corto periodo de descanso o, simplemente, un cambio de actividad durante
unos quince minutos, lleva a la recuperacion del rendimiento casi al nivel
original (véase la figura 2). Sin embargo esto no suele ser faci! de hacer y en la
mayoria de los docentes la idea determinada en varios estudios es acabar pronto
el contenido de clase pues suele ser mucho (Gibbs y Jenkins, 1992).

4. Un breve periodo de consolidacidn, después de un aprendizaje prolongado,
refuerza en gran medida la retencidn, si se consigue que los estudiantes hagan
un repaso de lo aprendido al final de la clase, sin embargo, esto no es comun en
las clases magistrales, en especial, si son numerosas, por lo comun los docentes
no logran acabar el contendo (Ramsden, 2003).

5. Existen muchos estudios que demuestran las diferencias en sexo en cuanto al
aprendizaje de un conienido en particuiar y-la forma de enseflarlo, o si esta
ensefianza viene de un vardn o una mujer, pero no existen estudios sobre estos
zispectbs sobre la éstfategia de la clase m,agiétral. )

6. En las clases magistrales el aprendizaje es individual y, sobre todo, auto-
gestivo, sin embargo, sc ha notado que existe un incremento en el aprendizaje y
en la retencion en memoria del contenido cuando este es abordado de manera
grupal o en parejas (Achacoso y Svinicki, 2004)

7. Los resultados de bajo nivel que, por regla general se obtienen con la clase

magistral, se deben en gran parte a las actividades continuadas de escuchar y

tomar apuntes.

La figura 2 abajo expuesta muesira, en primer lugar el rdpido descenso de la atencién
y, por tanto, del aprendizaje efectivo en funcion del tiempo de la clase magistral; después,
el efecto recuperador de un descanso o cambio de actividad pasados unos veinte minutos.
Esos veinte minutos pueden ser diez, treinta o incluso mas. Depende de los alumnos, de la
destreza del profesor, del ritmo de la clasé, de la dificultad del material, del uso de las
nuevas tecnologias (que conlleva un cambio de actividad), del momento del dia, enire otros

factores. Sin embargo, la cuestion principal sigue en pie.
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Aprendizaje
efactivo

Descanso o cambio de actividad

0 10 20 30 40 50 60

Minutos de la clase magistral

U Figtivi 2. Efecto del descanso o del cambio de actividad sobre el aprendizaje.

Tomado de Bligh (1971}

Para algunos autores, quizd la mayoria la efectividad de la clase magistral descansa en
la habilidad del docente, sin embargo, pocos estudios se han fijado en el papel del

estudiante en la clase magistral o, mejor atm, en la relacion docente-contenido-estudiante.

Biggs (2006) sugiere que a mayor relacién y claridad de esta entre el estudiante, el
contenido y el docente el aprendizaje aumenta, para ello, se ocupa de la experiencia
personal, del contacto visual ¢, incluso, de la posibilidad de establecer en algin momento

una relacién uno a uno aunque sea en consulta.
La clase magistal con grupos numerosos no es lo mismo que una con pocos estudiantes

Para algunos autores (véanse, por ¢jemplo: Gibbs y cols., 1984; Brown y Atkiﬁs, 1988;
Davis y McLeod, 1996) las clases con grupos grandes, en especial, con la estrategia de la
clase magistral, representa un gran reto para los docentes, quienes no toman en cuenta que

la dindmica con grupos grandes es diferentes que la de grupos mas pequeiios.

Davis y Mcleod (1996) definen la ensefianza en clases grandes desde dos puntos de

vista:

1. El del profesor, cuando el tamafio del grupo, en torno a los cuarenta estudiantes

o mas, impide el uso de estrategias que dependen de un contacto directo.

31



2. El del estudiante, cuando el individuo empieza a sentirse anonimo.
Esto implica dos conjuntos, casi contradictorios, de estrategias de gestion:

1. Las estrategias de contacto directo no sirven, por lo que hay que adquirir

estrategias especificas para clases grandes.
2. Hay que contrarrestar ¢l anonimato que sienten los estudiantes.

En otras palabras, trabajar con grupos grandes implica un giro pedagégico y didictico,

no simplemente, la implementacion de estrategias que ofrecen la informacién a mas gente.

- procesos cognitivos de los estudiantes en grupos nuinerosos, de coémo debe romperse la
barrera del anonimato, de la sensacién de que el docente no ensefia para el estudiantes sino
para .t'odos, de que el docente no toma en cuenta las diferencias de aprendizaje. Por otra
parte, la ensefianza en clases grandes es dificil y requiere del profesor mucha mas seguridad
‘en si mismo y més experiencia. Es de una gran irresponsabilidad asignar las clases mas

grandes de los primeros cursos a los profesores mas recientes y faltos de experiencia, como

ocurre comn mucha frecuencia.

Las clases grandes necesitan una preparacién mucho mas meticulosa que las pequeias,
Cuanto mayor sea la clase, mas despacio se hacen las cosas y un repentino cambio de
direccién en respuesta, quiza a la pregunta de un estudiante, muy deseable y manejable con

un grupo de treinta, es peligroso y dificil de reconducir con doscientos.

La preparacion supone planificar el contenido académico y los procedimientos de
direccion de la clase, asi como la preparaciéon mental. La mayoria de las personas piensa
que la ensefianza a una clase grande se parece mis a una representacion teatral, con
mayores posibilidades de miedo escénico que la ensefianza a clases mas reducidas, Tncluso

los profesores con experiencia necesitan un tiempo previo para serenarse.

En la clase magistral se debe buscar rescatar la participacién de los estudiantes en

diversos niveles y, no es suficiente ofrecer un contenido claro, pues es posible que sec
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retenga el contenido de manera inmediata, pero a largo plazo solamente las estrategias de

reafirmacion de contenidos en memoria son efectivas, entre ellas, el socializar.
Masificacion y grupos grandes

El estudio de grupos grandes sugicre la revision del concepto de masificacion, esto
debido a dos supuestos: la respuesta politica de las universidades a la demanda de
educacion para todos se concreta en la masificacién en la educacion superior y formacién

de los grupos grandes y, segundo, los grupos grandes pueden suponer exigencias en el

“orden de educacién para las masas.

.-Las.masas se definen como grupos numerosos de personas vinculadas por un propésito

comun. Segun Le Bon  (2000) esie vinculo puede fener una naturaleza diversa, no

obstante, cuando esta es de caracter psicoldgico supone la unificacién de la masa hasta €l
nivel de reconocerse como una sola: una colectividad organizada: “La personalidad

consciente se esfuma, los sentimientos y las ideas de todas las unidades se orientan en una

misma direccion” (p.27).

Esta nocién es fundamental pues sea cualquiera el momento que los retine, la masa se
identifica por una especie de alma colectiva que los hace sentir, actuar y pensar en forma
colectiva. Dicho esto, en las agrupaciones escolares, como en los grupos grandes, dicha
alma colectiva se transfiere en comportamientos que por generaciones van definiendo los
modos de actuar de los grupos grandes, por ejemplo, quiéﬁ se sienta adelante y quién se
sienta atras.  Esta caracteristica es provisional (Le Bon, 2000), por ello, los

comportamientos de un espacio escolar a otro pueden variar entre los integrantes de los

grupos grandes.

Segun Ortega y Gasset (1998) ““...1a masa es ademds de cantidad: muchedumbre, un
concepto cualitativo: es el hombre en cuanto no se diferencia de otros hombres, sino que
repite en si un tipo genérico” (p. 132). Esta nocién supone que los grupos grandes pueden
convertirse en masas si no se reconoce en ellos el conjunto de individualidades, por ello, las
estrategias didicticas que promueven la interactividad se convierfe nuevamente en una

forma de generar mayores posibilidades de aprendizaje y de seguimiento.
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Segin Rama (s.f) la masificacion en la educacién superior es fruto de las reformas de
la educacién universitaria en América Latina, las cuales devienen de un modelo en el cual

solo las élites del siglo XIX tenian acceso:

América Latina inicié durante el Siglo XX, al calor de las banderas de la Reforma
de Cdrdoba de 1918, un modelo especifico de Universidad caracterizado por la
autonomia de sus instituciones publicas, un marco de gestion basado en la
modalidad de co- gobiemno, la presencia destacada de la educacién monepodlica
publica, la gratuidad en su acceso, una estructura corporativista de gestién a su
interior, y un rol del estado mayoritariamente orientado al suministro de los recursos
financieros. Este modelo agregaba entre otros elementos distintivos una cxcesiva
rigidez de los marcos juridicos; la ansencia de mecanismos institucionalizados de
e{}alﬁé'ci'éh, una esfructura institucional basada en facultades y un sistema de gestion

donde lo legislativo, lp ejecutivo y lo judicial se integraba cn los Consejos

Universitarios (s.f.).

Esta connotacién democratica de la educacién considers la apertura de espacios
educativos, pero no considerd la necesaria articulacién de modos de comunicacién tales
que, como base del proceso educativo, permitieran mantener las identidades de los
estudiantes, en su lugar, aparece el traslado de formas didacticas sin ajuste a la cantidad.
Aungue el modelo de Cérdoba permitié dar cabida a las nuevas clases medias y burguesas
urbanas gestadas al calor de las migraciones, la modernizacién, el cambio en el rol del
Estado como redistribuidor y creador de un mercado interno y la industrializacién

sustitutiva.

Segin Rama (s.f) el crecimiento desordenado de la matricula trajo, como
consecuencia, el deterioro de la calidad de la educacién impartida, pues no se conté con
mecanismos y procedimientos de aseguramiento de la calidad al interior de las
Universidades o, de todo el sistema. Producto de esta situacién: “El estudiantado
universitario dejé de ser una pequefia elite, para tornarse en un sector normal dentro de

nuestras sociedades, y perder su rareza o exclusividad.”
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En otras palabras, los grupos de estudiantes se masificaron. Esta no fue la unica
consecuencia, también, lo es el crecimiento de la demanda de docentes, lo cual ha
determinado que un porcentaje muy bajo de los docentes tenga formacidn del cuarto ciclo,
y que investiguen y publiquen regularmente. Ademaés, las Universidades, inclusive muchas

publicas, carecen de mecanismos de incentive a la formacién de sus docentes (Rama, s.1).

La comunicacion como base del proceso educativo y 1a situacion

de los grupos grandes o numeroses

El acto pedagdgico solo se explica en la intencidon explicita de uno para que otro se
forme. Esta implicacidén da cuenta de una relacidn interpersonal y, por tanto, cultural.
Segun Garmay Garcia (1996) los procesos educativos han sido parte de la evolucion
cultiiral huména, por lo cual; asumen su propia complejidad v, en ella, la accidn humana y
sus mecanismos sociales se convierlen en mediadores de la interaccién y de los
comportamientos. Lo anterior implica que existen relaciones de comprensién
interpsicoldgica entre quienes participan de los actos educativos, esta situacién nos lleva
necesariamente a revisar 1a. bomunicaciéri como écto de naturaleza interactiva,

interpersonal, intrapsicoldgicamente e interpsicoldgicamente.

La vida de los seres humanos es un proceso de ftransaccion informativa,
comunicacion. Y en este mismo sentido, el denominado fendmeno educacional es
también un fendmeno fransaccional individuo-entorno, antes de cualquier otra

consideracion cultural o institucional,

(Garcia y Garcia, 1996, p.257)

No obstante, el proceso comunicacional desde esta perspectiva supone como
condiciones: ¢l reconocimiento reciproco y el entendimiento como posibilitadores del

proceso de internalizacion, de lo que Garcia y Garcia (1996) definen como “organizadores

basicos del sistema simbdlico de 1a cultura” (p. 257).

Si asumimos el contexto de grupos grandes, los seres humanos necesitan de la
experiencia cultural para poder operar y sobrevivir; en algunos espacios, concretamente en

lo que denominamos patrén cooperativo (Garcia, 1998), de ser asi los contextos de aula de
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grupos grandes supondrian de nuevo la capacidad de establecer marcos de accion

interactiva y cooperativa, como accién consistente con el proceso comunicacional.

El mecanismo fundamental de la interaccion es el lenguaje, en todas sus formas, vy de
manera especial la palabra. Seglin Habermas, la accién comunicativa funciona en un
terreno de significacién compartido, ante la presencia del consenso: “el consenso en los

propositos de la accion y en el significado de la narracién sobre la aceion constituye el iméan

de lared social” (Garcia, 1998, p. 295).

En este sentido las estrategias did4cticas, como situaciones comunicacionales para la
formacion universitaria en grupos grandes, supouen la implicacion como una red de
 interacciones en las que s cuenta con la propiedad de recurrencia, esto es, se revierte sobre
- 81, el proceso comunicacional no es unidireccional, se producen cambios durante este y
después de este (Gareia, 1998). En este proceso mismo, el lenguaje, tal y como lo
indicamos armiba, se asume como instrumento de intercambio pero, ademas, como
posibilitador del pensamiento auténomo, en ¢l espacio educativo como instrumento de
socializacién. Dado la necesaria interactividad, para no caer en la masificacién, es
necesario pensar que en ¢l dmbito educativo la accién de formacién siempre contiene el
supuesto primario del cara a cara o, el de mente a mente, por ello, el objetivo pedagbgico
puede y deber ser expresado, fundamentalmente, como la busqueda de una comunicacion
mental dentro de una situacién real, esto es segin Garcia la preocupacion por establecer

pucntes comunicacionales, acciones interactivas y de mtercambio, es decir, relaciones de

reconocimiento mutuo.
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1II. METODOLOGIA
Tipo de investigacion

Esta investigacién es de caricter exploratoria-propositiva, Exploratoria pues ¢l tema
no habia sido investigado antes en Cosla Rica y propositiva, ya que se pretendié generar
una serie de recursos didacticos para el docente universitario, a partir de los elementos que

se encontraron, para ello, se usé una metodologia de aproximacidn al fendémeno mixta

(cualitativa-cuantitativa).

Descripeion y sustento del método utilizado

“E.l .n.nét;)d(.) que se us6 fue el mixto con un ¢énfasis en lo cualitativo. Bl enfoque
* educativo de la investigacién fue el constructivista cibernético de segundo orden, el cual
supone la implementacién de las coordenadas teGrico-metodoldgicas de la Teoria General
de Sistemas, con énfasis en la segunda cibernética o cibernética de segundo grado. Este es
un enfoque nuevo pero estd demosirando que es muy plausible, contextual y que toma, a su

vez, lo histérico y las acciones humanas, por ello, tiene un fuerte enlace epistémico con la

cofriente constructivista post-racionalista.

En cuanto a la parte cualitativa, esta consistié en observaciones semi-estructuradas,
entrevistas de la misma naturaleza y grupos focales, los cuales se aplicaron a los docentes

que imparten clases en grupos grandes y a estudiantes.

_ A nivel cuantitativo se cred un protocolo para ser administrado a una muestra de

docentes de grupos grandes. Los resultados fueron tratados de forma estadistica.

En relacion a la segunda parte de la investigacion, se indagd sobre otras propuestas de
estrategias didacticas en otras universidades en el extranjero y en las experiencias de los

profesores de la Universidad de Costa Rica.
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Técnicas utilizadas
Las técnicas a usadas fueron:

1. Observacion semi-estructurada.
Entrevistas semi-estructuradas.
Aplicacion de un instrumento de estudio a muestra de docentes de grupos grandes.

Grupos focales a docentes y estudiantes de grupos grandes.

LR W N

Investigacion documental.
Poblacion

1.a poblacién con la que se trabajd fueron docentes que tmpartieran clases a grupos

maydréé de 50 personas (grupos grandes) y estudiantes que hayan recibidos clases en

grupos grandes.

En un primer momento, se pidid a la Oficina de Registro la cantidad de docentes
existentes para el primer semestre del 2008, de alli, se obtuvieron al azar 35 profesores de
grupos grandes, se convocaron y se formaron dos grupos focales. Con los resultados de este
grupo focal se construyé la mayoria de los items del instrumento, el cual aplicé a una

muestra de docentes universitarios del segundo siclo del 2008.

Se realizaron, también, dos grupos focales a estudiantes, buscando que fueran de
diversas areas disciplinares de la universidad. Ademas, se efectuaron 4 observaciones a

clases de grupos grandes.

Seleccion de la muestra o participantes

Para el segundo semestre del 2008 la Oficina de Registro envi6 el informe de grupos,
es decir de més de 50 estudiantes en la universidad, con los nombres de los profesores que

impartian clases en esos grupos.

De un total de 120 grupos, en la sede Rodrigo Facio, se obtuvo una muestra de 43

grupos, un porcentaje estimado del 22% de los 120. Se trabajd con un error maximo
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aceptable de 10% y un nivel de confianza del 95%. Para calcular la muestra se utilizd el

programa Stats y los grupos se seleccionaron de forma aleatoria.
Recoleccion de la informacion

La recoleccién de los datos se dio en varios momentos. En el primer momento, se
trabajo6 en dos giupos focales, conformado por docentes de grupos grandes seleccionados al

azar, a partir de la lista que suministré Oficina de Registro del primer semestre det 2008.

~ .. De este primer grupo de docentes y de la experiencia de los grupos focales, se extrajo
una serie de informacién para la construccion de un protocolo, el cual fue suministrado a
-una- muestra-de-docentes en el siguiente semestre, los cuales tenian a su cargo grupos

granes en el segundo semestre del 2008.

El protocolo construido fue debidamente probado y mejorado. Este protocolo contiene
un 80 % de contenido cuantitativo, susceptible de ser analizado estadisticamente y un 20 %

de entrevista semi-cerrada.

Cada protocolo fue aplicado a cada docente por los investigadores y la asistente de

investigacién de forma personal.

En el segundo semesire del 2008 se suministré el protocolo a 43 docentes de grupos
grandes, a la vez, se realizaron dos grupos focales con estudianies de grupos grandes, en
total 30 estudiantes de diferentes niveles de sus carreras (psicologia, ciencias de la
comunicacion colectiva, ciencias politicas, historia, sociologia, antropologia, ingenierias,

ciencias de la salud, fisico-matematica y quimica).

También en ¢l segundo semestre del 2008 se realizaron cuatro observaciones a clases

de grupos grandes en cursos de la Escuela de Fisica, Quimica, Humanidades y Biologia.

Por otra parte, desde el inicio de la investigacidén, se establecieron contactos con
investigadoras de universidades extranjeras para determinar cémo ven y tratan el fendémeno
de los grupos grandes en esas universidades (la Universidad de Buenos Aires con la Dra.
Cristina Ambrosini-Filosofia, la Universidad Politécnica de Valencia con el Dr. José M.

Torralba, 1a Lee University con el Dr. Santos Tapia y el Dr. Robert Mc Call, la Universidad
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de Barcelona con la Dra Lidia Daza y se perdi6 la relacion con una Universidad en Japén

(Osaka), aunque se mantuvo contactos iniciales importantes.

También desde el inicio del estudio, se realiz6 una bulsqueda exhaustiva de
investigaciones y documentacion sobre el objeto de estudio para ello se recurrié a todos los
recursos disponibles del Sistema de Bibliotecas, Documentacion ¢ Informacion de la
Universidad de Costa Rica, los sistemas de biblioteca y documentacion de la Universidad
Nacional, de la Universidad Estatal a Distancia y el Tnstituto Tecnoldgico de Costa Rica, asi
como sistemas de bibliotecas de la Universidad Auténoma de Madrid, la Universidad de
Chile, la Universidad de Salamanca, la Universidad de Buenos Aires y el sistema de

- Bibliotecas del Congreso de los Estados Unidos.
Analisis de Ia informacion

La informacién obtenida a nivel cuantitativo, esto es ¢l de los protocoles administrados
a los 42 docentes de grupos grandes del segundo semestre del 2008, se analizaron de forma
estadistica. Pero los resultados, también, se analizan mediante las categorias de trabajo a

nivel cualitativo y mediante la teoria constructivista cibernética de segundo orden.

En el caso de las entrevistas semi-estructuradas, los grupos focales y las observaciones
los datos, se ordenaron en categorias y se analizaron mediante la teoria pedagdgica

constructivista cibernética de segundo orden.

Los datos aportados por los investigadores de las universidades extranjeras y los
obtenidos en diversos documentos de los sistemas de bibliotecas, antes mencionados,

fueron sometidos a las categorias de investigacién y se analizaron con el mismo modelo

teorico.
Categorias de trabajo
Las categorias con las que se trabajaron fueron las siguientes:

Grupo grande o numeroso: Aquellos grupos de curso que sobrepasan los 50 estudiantes.
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Masificacion: Cuando en un grupo grande ha perdido el grado de consciencia individual

en el acto educativo ya sea departe del docente o del estudiante.

Estrategia didactica: Acciones didacticas pedagdgicamente reflexionadas tendientes a
construir conocimientos en los estudiantes a partiv de los contenidos declarativos,

aclitudinales y procedimentales de orden educativos.

Conciencia pedagogica: Es conjunto de procesos cognitivos, emotivos v sociales que le

permiten a un docente realizar meta-representaciones de su actividad educativa y pensar el

-~ Enfoques pedagogicos: Son las posiciones tedricas que generan una vision de comunidad

cientifica en un sector particular de la pedagogia.

Comunicacion: Procesos lingliisticos destinados a comunicar un contenido significativo o

conjunto de ellos a otras personas.

Planificacion didactica: Aquellas acciones conscientes a nivel pedagdgico tendientes a

construir una guia de procedimientos didacticos a aplicar en un contexto educativo.

Socializacion pedagogica: aquellos procesos entre los actores del hecho pedagdgico

tendientes a comunicar elementos de la formacion humana especifica.

Formaciéon pedagogica: El proceso multidireccional mediante ¢l cual se construyen y
transmiten conocimientos, valores, costumbres y formas de actuar. Esto mediante acciones,

sentimientos y actitudes.

Criterios para la formacién de grupos grandes: Aguellos estandares o esfuerzos

pedagdgicos y didacticos especificamente disefiados para la formacion en grupos de mds de

50 personas.

Pedagogia: Es la ciencia que tiene como objeto el estudio de la educacién como fendmeno
psicosocial, fisico, biologico, cultural y especificamente humano, brindandole un conjunto
de bases y parAmetros para analizar y estructurar la formacion y los procesos de ensefianza-

aprendizaje que intervienen en ella, ademads, de la manera de optimizar estos procesos.
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Didactica: Disciplina de la educacién que se ocupa de los sistemas y métodos pricticos de

ensefianza destinados a plasmar en la realidad las pautas de las teorias pedagdgicas.

Recursos didacticos: aquellos procesos o materiales tendientes a facilitar que el contenido
de un proceso de formacion sea accesible cognitiva, emocional y lingliisticamente a una

persona o grupo de elias.

Constructivismo cibernético de segundo orden: Teoria constructivista que aporta al
modelo tradicional constructivista el estudio ya no solo del sistema o concepto cibernético
en pedégdgfa sino, también, al cibernetista (al docente o estudiante), es decir, al observador
como parte del sistema mismo. El constructivismo cibernético de segundo orden parte de
lé"i"éé'ﬁdnéa'b'i'iidad del sujeto sobre su propio proceso de aprendizaje, pero en conexion
profunda con su contexto social, a diferencia de cémo es planteado de manera intemista e

individualista por Piaget u otros.
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IV. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS
Resultados y anélisis de la investigacion documental

Los articulos encontrados en las bases de datos y fuentes, antes indicadas, fueron
organizados en ensayos y articulos cientificos, los demds documentos como memorias y

articulos periodisticos fueron desestimados por carecer de valor para esta investigacion.

Se analizaron 803 documentos en espafiol e inglés de los cuales se encontraron que 505
de ellos fueron ensayos y 298 se clasifican como articulos cientificos. La gran mayoria de
los documentos son en inglés proveniente sobre todo de los Fstados Unidos v Europa. Los
documentos en espafiol, la mayoria corresponde a documentos provenientes de Espafia y en

segundo hugar de América Latina.

La produccién en América Latina es muy baja y casi todo se puede caracterizar como

experiencias que se vierten en ensayos y, de estos, en buena cantidad son prescriptivas.

La mayoria de los articulos (87%) fueron escritos del 2000 hacia el presente, con poca

presencia de interés en estos temas y produccién escrita, en especial, cientificos del 2000

hacia atras.

Como afirman varios autores, entre ellos, Torralba, Daza y Ambrosini en entrevista
(colaboradores investigadores de ofras universidades) y varios autores de entre ellos Toth y
Montagna (2002), el interés sobre el fendmeno de los grupos grandes en primer lugar no es
abundante a nivel universitario pues ain no se problematizado como se debe. Tal parece
que los enfoques en pedagogia v didactica universitaria, interesadas en el tema que podrian
provénir de las pedagogias contestatarias a la corriente tradicional, no han permeado en la

produccion y anélisis sobre ¢l tema.

Toth y Montagna (2002) realizaron una revisién de los estudios publicados de 1990 al
2000 donde se aborda el problema del tamafio de la clase y los logros en la educacién
superior. Los investigadores encontraron escasa literatura sobre el tema, e hicieron la
revision de ocho estudios examinando los siguientes aspectos: caracteristicas

metodolégicas, medicion de los logros, los resultados de las mnvestigaciones vy las
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sugerencias para futuras lineas de investigacidn. Segin los investigadores los estudios sobre
este tema son poco concluyentes y muy escasos, muestran diferencias metodolégicas y
diferentes enfoques, los resultados son muy variados, lo cual hace dificil una integracion

que permita establecer relaciones entre logros y el tamatfio de los grupos.

Orellana (2006) argumenta que, inclusive a nivel de las llamadas Tecnologias de la
Informacion y Comunicacién en aplicacion a grupos grandes y la educacién superior, este
es un tema ausente, salvo algunas experiencias en su mayoria no comprobadas
cientificamente, siendo este espacio de especial interés por tener muchas aplicaciones a

grupos grandes (mas de 50 estudiantes).

Algunos autores .ar.gume.n.tan, que la existencia de grupos grandes ha sido mas bien
- tema de los administradores de las universidades en materia de recursos cconémicos o de
espacio que de los pedagogos o didactas, ese interés es estos ultimos sectores s realmente
muy reciente. Por otro lado, segin la cantidad de documentos enconirados la mayoria de
estos provienen de universidades ¢ institutos de Estados Unidos, Inglaterra, Alemama y

Francia, algunos otros en lengua mglesa provienen de Australia.

El mterés sobre el tema en Iberoamérica es menor que en los sectores antes

mencionados a pesar de que, como afirman los investigadores, €l problema es el mismo en

todas las universidades.

Un dato interesante que se ha encontrado en algunas investigaciones es que las ciencias
duras como la fisica, quimica, biologia y otras como la medicina, psicologia, antropologia
se han interesado poco en cambiar o, al menos problematizar, ¢l hecho de muchos de sus
cursos son grupos grandes. Para estas areas de saberes es comin la existencia de grupos
grandes y la clase magistral y, dan por sentado, que los estudiantes aprenden bien con las

formas tradicionales de dar clases (Gilmore, Swerdlik y Beehr en 1980; Wyss, Tai y Sadler,
2007).

En América Latina hay poca tradicién en investigacion educativa que no sea en

formatos cualitativos o experienciales (estudios de casos), con ello, la posibilidad de
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generalizar resultados se ve reducida y dentro de estas investigaciones el tema de los grupos

grandes no es comun,

En los ensayos, en general, se encontr6 una tendencia a criticar la clase magistral como
estrategia a grupos grandes, la busqueda de alternativas entre ellas las que usan las
tecnologias de la informacion y la comunicacion o, el uso de clases expositivas en vez de
magistrales. Se exploran las clases demostrativas, el involucramiento de los estudiantes en
grupos de estudios o de trabajo en clase de pares, asi como el uso de nuevas estrategias
como mapas conceptuales, aprendizaje basado en problemas, estudios de casos y otros, sin
embargo, son pocos los casos en que se abordan estos aspectos de manera cientifica. Por
eiemplo, Rieber (2004) reflexiona desde la experiencia sobre el uso de tutorfas y las
desventajas v desventajas que esto conlleva en la ensefianza a grupos grandes, haciendo
referencia a la 'e).(pe.r'i.éﬁ.cia adquirida en un curso de comunicacion de negocios a nivel de

pregrado.

Dentro de las criticas que se hacen de los grupos grandes, en una gran cantidad de
articulos, es la despersonalizacidn de la clase y la falta de retroalimentacién que existe entre
los actores del proceso de aprendizaje. Por ejemplo, podemos encontrar el articulo de
Makarova (1996), en el que describe una serie de técnicas para trabajar en un curso de
ensefianza del inglés en grupos grandes, sobre todo tomando en cuenta que los cursos
requieren que los estudiantes adquieran dominio en fonética y pronunciacién, pero en
grupos grandes esto representa una dificultad, pues no se da esa relroalimentacién que se da

en grupos mas pequefios.

Las investigaciones en grupos grandes se han centrado mucho en la actividad de
aprendizaje del proceso de formacién y no tanto en los aspectos relacionados con el
contexto, la enseflanza y el contenido. Al respecto, la mayoria de las investigaciones dan
por sentado que los contenidos no son variables y trascendentes para la elaboracion para el
tipo de estrategia a usar en grupos grandes. De igual forma, los ensayos y las
investigaciones no exploran a fondo la relacion que existe entre ensefianza y contexto,

menos aun, las de contenido-género o contexto-género.
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Algunas investigaciones centradas en los estudiantes en relacién a los grupos grandes
exploran el asunto de las diferencias ¢étnicas, asi por ejemplo, Gray (2001) en New York
University, se evaluaron cuatro componentes para medir la satisfaccion de los estudiantes:
métodos de ensefianza, el tamafio de los grupos, las interacciones de los estudiantes y los
meétodos de evaluacion. El estudio se realizé con estudiantes estadounidenses y estudiantes
extranjeros, estos Gltimos en su mayoria provenientes de Asia (Jap6n, Hong Kong, Korea,
etc.). Se mostrd, como en los elementos evaluados, la satisfaccion est relacionada con la
cultura y los métodos de ensefianza a los que estin acostumbrados. En el caso particular del
tamafio de los grupos, la cultura est4d muy relacionada con la preferencia del tamafio de los
grupos, a los estadounidenses le satisface méas estar en grupos pequefios, pero a los asiaticos
en grupos grandes. En el estudio se encontraron varios puntos de poca satisfaccién para los
estudiantes; como son los métodos de ensefianza como la falia de discusion de las lecturas,
el trato impersonal de los profesores, dificultad para evaluar, pues parecen existir

diferencias en el aprendizaje de los estudiantes que dan preferencia a grupos grandes o

pequefios.

Mas de un 60% de las investigaciones que abordan la relacién de la administracion
educativa y la pedagogia, indican el tema de grupos grandes es de mas interés para
identificar y ordenar los grupos, asi como, asignar un docente a un grupo o cémo evaluar
con examenes a grupos grandes (Stanley y Porter, 2002), pero esto ha sido menos

importante para determinar los aspectos pedagdgicos de la existencia de grupos grandes.

Areas de la educacion, como el curriculum, estan casi ausentes en las investigaciones,

salvo cuando se mencionan los grupos grandes desde el enfoque por competencias.

En el estudio de estrategias en grupos grandes se encontré mucha informacién a nivel
de técnicas mas que de estrategias didacticas, de igual modo, hay mas datos reportados de
experiencias de docentes sin formacidn pedagdgica, que en docentes formados en

pedagogia.

Algunos aspectos que marcan algunas investigaciones, es el hecho de que no existen
aulas ni pedagogias o didacticas especificas para grupos grandes (Cernuda del Rio, 2006) y

estas, en la mayoria de los casos, son extrapolaciones de estrategias didacticas usadas en
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grupos pequefios. Se nota ademas que en razén de lo anterior, no hay formacién especifica

para estos grupos, generando un gran vacio conceptual y de aplicacion.

Sobre la linea que sigue este estudio, no se encontraron investigaciones y, mucho
menos, desde el constructivismo cibernético de segundo orden, lo cual evidencia un gran

vacio en ese aspecto en donde esta investigacion podria contribuir a sanar.

Resultados y anilisis del contacto con otros investigadores de

universidades extranjeras

En esta investigacion se realizaron dos tipos de contactos con varias universidades,
—unas-més-de-corte informativo en general, en el cual se encontraron espacios de
invesiigacion o bancos de mformacton ligadas a los grupos grandes y, olros donde se

pudieron hacer contactos personales con investigadores,

Dentro las instancias y universidades, en las cuales se puede encontrar informacion en

Estados Unidos, se encontraron los siguientes lugares:
1. Estado de Iowa:
http:/fwww celt.iastate.edw/teaching/tips.htm!]
2. Estado de Penn:
hitp://www schreyerinstitute.psu.edu/Tools/Large/
3. Universidad de California, Berkeley:
http://teaching. berkeley.edu/bgd/largelecture.html
4. Universidad de Illinois:
http://fwww.otr.uiuc.edu/Did/Resources/Ttini%20Instructor/largeclasses. htm
5. Universidad de Maryland:

http://www.cte.umd.edw/library/teachingLargeClass/guide/index . html
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6. Universidad de Minnesota.:
http:/fwww1.umn.edu/innovate/tc. html

7. Universidad de Oklahoma:
http://www.ou.edu/pii/tips/ideas/3keys.htm]
http://www.ou.edu/pii/tips/ideas/quick16.htm]
http:/fwww.ou.edu/pii/teamlearning/index.htm
h_i;_tp:/_/_p_ii.ou.gdu/

En-estos hay. experiencias mas que articulos cientificos y ejemplos de posibles
estrategias a seguir. En América Latina no encontramos ningin sitio parecido a los

anteriores, solamente una que otra noticia o articulo en algin webblog o en revistas. En

Espafia tampoco fue posible.

En cuanto a los contactos realizados, al principio de la investigacién se busco hacer
confacto con universidades curopeas norteamericanas, sudamericanas, africanas ¥y en

Australia, sin embargo, en muchos de los lugares buscados no habia personas explorando la

temdtica de grupos grandes.

Se obtuvieron respuestas de seis universidades (Universidad de Buenos Aires,
Universidad Politécnica de Valencia, Universidad Lee, Universidad de Oviedo,
Universidad de Osaka, Universidad de Sidney), pero se lograron sostener solamente cuatro
contactos (Universidad de Buenos Aires, Universidad Politécnica de Valencia, Universidad

Lee, Universidad de Oviedo), los otros contactos no volvieron a responder correos

electronicos, ni llamadas telefénicas.

A todos los investigadores(as) de las universidades antes mencionadas, se les pregunté
sobre como era visto el fenémeno de los grupos grandes en sus respectivas universidades, si

existian investigacién al respecto y sobre las estrategias didacticas utilizadas por los

docentes de grupos grandes.

48




En un principio, se realizé contacto con un departamento de soporte en educacién
universitaria, llamado Programa para la Promocién de alta calidad de la educacién de Ia
Universidad de Osaka, especificamente con el Dr. Shinohara Atsushi; en este contacto
inicial se conversé sobre la sitnacién de grupos grandes en su universidad, al respecto ¢l Dr.
Atsushi indic6 que para ellos y para casi todas las universidades japonesas, ¢l sospechaba
que en las orientales en general, la existencia de grupos grandes no se ve como una
dificultad, hay grupos de hasta 5000 personas que interactGan en cursos en lnea y en
grandes auditorios, aunque indica que la dinamica cultural es muy diferente a occidente, en
especial, porque no se recurre mucho a la clase magistral, sino a actividades de trabajo en

grupo o individuales especialmente programadas.

El Dr. Atsushi ‘indica que en su universidad, en los ultimos ocho afios, se viene
renovahdo la foriﬁacién de los docentes universitarios y generando estrategias novedosas
en la formacidn de grupos numerosos pero que, también, la educacién tradicional basada en
el deber y la responsabilidad aln estan vigentes. Los estudianies japoneses, al igual que los
docentes, estin sometidos a una cultura de pertenencia a grupos, esto es desde la familia y
existe mucha presién por ser buenos estudiantes o buenos docentes, en Japén, al igual que
en otros paises asiiticos, hay mucha meritocracia ¥, por ende, el docente y el estudiante se
esfuerzan mucho por ser buenos, ademas, el ambiente se ha hecho muy competitivo.
Lamentablemente, atin no se tienen investigaciones de la eficacia de los grupos grandes

como espacios de aprendizaje mejores o peores que los de grupos de menos de 50 personas.
El contacto luego de la primera sesion de comentarios no pudo volverse a activar.

Con la Universidad de Sidney se realizé contacto con el profesor John Biggs, pero esto

fue en una sola ocasién y después no se recibieron méis respuestas.

El profesor John Biggs es autor de varios libros y articulos de educacién, muchos de

ellos sobre educacidn universitaria.

El profesor Biggs indica que no existe hasta ¢l momento una verdadera pedagogia o
didactica relacionada directamente con la forma de ensefiar en grupos numerosos, que lo

que existen son aproximaciones basadas en la experiencia y unos cuantos importantes
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estudios, pero que no son suficientes ain para formar un corpus teérico que sustente una
serie de respuestas a preguntas tales como: jqué tipo de evaluacion de los aprendizajes es
1a indicada para grupos grandes?, ;cual es el perfil del docente de grupos grandes?, ;qué
caracteristicas y esfuerzos debe hacer el estudianle en grupos grandes para optimizar su
aprendizaje en esos contexto?, jcuales son los materiales didécticos mds pertinentes para la

docencia en grupos grandes?, entre otras pregunias.

Para el profesor Biggs hace falta, en el contexto administrativo de las diferentes
instancias de las universidades y en los propios docentes, tener una verdadera
intencionalidad de hacer las cosas bien pero, a la vez, indica que los docentes tienen poca
..preparacion al respecto. porque sencillamente hay muy poco sobre el tema y, para ser buen
doceute de grupos grandes, os necesario aparte de fa vocacidn un buen entrenamiento.
Argumenta que ser docente de grupos grandes y grupos pequefios es algo por completo

diferente.

Por ultimo, indica que no hay atn claridad entre la docencia a grupos grandes y los
contenidos que son susceptibles de ser planteados de esa forma, €l considera que no todo

conocimiento es factible de ser administrado en grupos grandes.

Ademaés de estos contactos, se trabajaron mas de forma constante relaciones con la Dra,
Cristina Ambrosini del area de filosofia, ella realizd una investigacion que titulé: “Disefio y
aplicacién de estrategias cognitivas y metacognitivas en una Didéctica de la Epistemologia
para grupos numerosos”, junto con Rubén Padlubne, Carlos Asti Vera, Mabel Bellocchio,
Gaston Beraldi, Rosa Estinto, Paula Marin Moreno, Graciela Ramirez, Elida Radice,

Bibiana Villagra.

La Dra. Ambrosini de la Universidad de Buenos Aires viene frabajando, desde hace
varios afios, en la didéctica de la epistemologia y en la didctica para grupos grandes, enire
las cosas que encontréd es que no existe en su universidad, ni en ofras.de Argentina,
investigaciones sobre las estrategias didécticas que usan los docentes de grupos grandes. A
pesar de que los docentes indican que hay una ausencia de formacion en esa area y que no
les permite ver si las clases que ofrecen son las mejores, tampoco hay investigaciones o

proyectos que busquen sanar esa ausencia.
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La Dra. Ambrosini indica que la mayoria de los docentes que ella conoce de grupos
grandes y, otros que ¢l afio pasado entrevisté informalmente para colaborar con nuestra
investigacién, implementan estrategias como la clase magistral o la expositiva, otros los
menos se apoyan es recursos tecnologicos como paginas virtuales, webblog, plataformas o,

simplemente, por grupos que se pueden hacer en linea.

Los docentes que la doctora entrevistd en su mayoria no tienen formacién formal para
la docencia universitaria y, ademas, muy poca a nivel de grupos grandes. Indica que casi
todos han aprendido la docencia por intuicidn, aproximacién, modelacién de otros

profesores y reatroalimentacién de los mismos estudiantes.

“También mdlcala pi;ofesora que, la toma de conciencia de los procesos pedagdgicos v
la planificacion didactica, éstd ausente en muchos de los docentes universitarios y que sélo
cuando se enfrentan a problemas especificos ellos mismos lo notan, lo cual no significa que
los docentes sean malos en lo que hacen, sin embargo, ella sospecha de que es muy posible

que los estudiantes también son muy habilidosos para sobrevivir en situaciones académicas

adversas.

En cuanto a los modelos pedagégico que suelen usar los docentes que ella entrevistd,
indica que tienen una base tradicional, pero que han venido incorporando aspecios de de

otros enfoques, la universidad misma les exige eso.

El Dr. José Torralba de la Universidad Politécnica de Valencia ha venido estudiando
las dinimicas didacticas en grupos grandes, desde investigaciones de casos, més no

haciendo una investigacion que involucre a todos los docentes de su universidad.

El Dr. Torralba indica que la mayoria de los docentes que dan clase a grupos grandes
carecen de formacion para cllo y, lo suelen hacer es extrapolar las estrategiaé didacticas

usadas en grupos mas pequefios a los grupos numerosos o usar la clase magistral.

En algunas entrevistas que le hizo el Dr. Torralba a profesores se demostré que estos
improvisan sus clases, lo cual no quiere decir que lo hagan mal pues se van a la modelacién

que les han hecho otros profesores. Si indican estos docentes que ellos sospechan, en su
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mayoria, que un grupo grande no es mejor que uno pequefio en torno al aprendizaje, la

motivacion y en la generacién de pensamiento critico.

Anota Torralba que lo que hace mas dificil el usar técnicas como recetas apara trabajar
grupos grandes, es que la universidad no es uniforme, lo gue hace dificil que haya técnicas,
procedimientos, medios, entre otros, que sean dptimos para cualquier situacion. Por ello,
procede definir una situacién concreta y hablar de la ensefianza activa que es posible y, en

su caso, Optima para ella,

Para este investigador la clase de un grupo numeroso necesita mucha mds planificacién
y detallar mejor la evaluacidn que lo que se da en un grupo pequefio y, que parte del éxito
en la docencia de un grupo grande, es tejer de alguna manera relaciones entre los

“estidiantes y el docente y esto no necesariamente debe ser en clase.

'El contacto que se realizé en la Universidad Lee con el Dr. Santos Tapia y el Dr.
Robert McCall, sirvi6 para determinar cémo en esa universidad los docentes planifican sus
clases para grupos grandes, pues es alli donde han explorado los investigadores. Ellos
encontraron que la mayoria de los profesores no tienen formacion en planificacion didactica

y que se ajustan a los programas del curso gue les entregan, haciendo pequefios cambios a

nivel de evaluacién y actualizacion de contenidos.

En los Estados Unidos parece existir mucha informacién de c¢émo dar clases en grupos
nwmerosos, pero afirman que casi todos ellos son de experiencias docentes, con poco
analisis pedagégico o didactico y sin comprobacién empirica y, lo més lamentable, es que
parten de un supuesto implicito de que todos los conocimientos son similares y que las
estrategias didacticas son como recetas que se pueden administrar en general. Indican que
hay varias universidades donde sc¢ estan haciendo investigaciones de cémo mejorar la

interaccién de los grupos grandes, pero desde el punto de vista del espacio fisico y no desde

el gjercicio de la docencia.,

Tapia y McCall indicaron que en los Estados Unidos los auditorios son espacios
comunes para dar clases y eso proviene de la experiencia y trasfondo religioso de estas

universidades en sus inicios, asf la clase magisiral se hace comin, pero se une a la consulta
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individual de los estudiantes y el apoyo de asistentes o co-profesores. Los cursos de clases

numerosas se apoyan también mucho en materiales didacticos, que casi siempre se

confeccionan especialmente para el curso.

La Dra. Lidia Daza de la Universidad de Barcelona ha estudiado el comportamiento de
los grupos numerosos en la carrera de ciencias empresariales, la cual, segin ella, es la més

masificada de la universidad. Son grupos de entre 150 a 170 estudiantes.

Daza estudia el cambio en el proceso de Créditos Europeos a nivel de metodologias y
didacticas innovadoras y aplica sus estudios a grupos grandes, que es donde ella considera
se dan los mayores probleimas en espacial a nivel de aprendizaje. Ella afirma que la carrera
de ciencias .enip.resariales, al ser una de las carreras muy masificada, se hace necesario
plantear diferentes alternativas metodolégicas para la transformacion de la practica docente
del profesorado, centrando la formacion universitaria, asi como sus sistemas de evaluacion,

en el proceso de aprendizaje, adaptandose a ésta y otras particularidades.

Daza en su investigacion selecciona un grupo-aula y lleva a cabo una primera revision
del plan docente, partiendo de la definicidn de los objetivos conceptuales y procedimentales
y del disefio de las estrategias formativas, las cuales permitiran su adquisicion por parte del
estudiante. Més alld de la tradicional clase magistral, el grupo se conduce a través de
diferentes estrategias didacticas. El sistema de futorias personalizadas, la incorporacion de

actividades en grupo en el aula y la planificacion de actividades formativas para el trabajo

en equipo fuera del horario lectivo, son algunas de ellas.

Daza indica que no es comun el estudio de los grupos grandes, a pesar de que es un
fenémeno comtn en Europa, pero que no es sino hasta hace muy poco que se ha venido
notando como una problematica y esto, en especial, porque se pasé de un modelo centrado

en el docente y los contenidos a un centrado en los procesos de formacidn y aprendizaje de

los estudiantes.

La investigadora dice que es comuin en los grupos grandes la desmotivacion, la
desercidn y la existencia de muchos vacios conceptuales, que los estudiantes a veces sanan

en talleres aparte o en grupos cuando se reunen.
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Otro problema que hay en Europa en este momento pero, en especial, en Espafia es que
existe, tanfo por los procesos de migracién como por asuntos culturales, que se forman

grupos muy heterogéneos con gente que a veces estin repitiendo sus cursos.

Daza indica que habria que estudiar el nivel de fracaso escolar en los grupos grandes

comparados con los grupos pequefios usando los mismos contenidos.

En general, lo que la mayoria de los y las investigadores(as) acordaron en indicar es
que existe muy poca investigacion seria sobre grupos numerosos, que los decentes carecen
de forma para dar clases a estos grupos. Ademas, afirman que mucho de lo que se encuentra
en la Hteratura en contra de las clases numerosas se debe, més que todo, al mal manejo
- pedagogico o didactico que los docentes hacen de esos espacios y no en el que un 2rupo

grande en malo en si mismo.
Resultados y analisis de los grupos focales con los docentes

Al principio de la investigacién se realizaron dos grupos focales a docentes de grupos

grandes (26 de junio y otro ¢l 3 de julio del 2008) en las condiciones detalladas en la

metodologia.

En el primer grupo de profesores estuvieron representadas las 4reas de biologia,
estadistica y estudios generales. En el segundo grupo las é4reas de quimica, fisica y

medicina.

La guia de grupo focal consistié en varios ejes: a) la caracterizacién de un grupo
grande, b) los puntos fuertes y débiles de la existencia de estos grupos, ¢} los por qué de la
existencia de estos grupos, d) cual debe ser el perfil de un docente de grupo grande vy e)

cémo aprendieron a dar clases en grupos numerosos,

Sobre qué es un grupo grande, en general, los dos grupos de profesores determinaron
que a pesar de que hay muchas formas de decir cuando un grupo es grande, por ejemplo,
cuando el docente ya no puede interactuar con todos y/0 no los conoce a todos y cuando los
mismos estudiantes no se conocen todos entre ellos. La mayorfa creen que de 50

estudiantes en adelante ya estamos, sin discusién, frente un STupo NUMEroso,
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También anotaron que un grupo puede ser numeroso en casos relacionados con el
conocimiento especifico del conocimiento y area de la carrera, pues en maestrias o
doctorados un grupo grande es ya de 20, o en areas como las de algunas ciencias sociales
30 ya son grupos grandes, pero luego de 50 estudiantes aplica como Zrupo nUMmeroso para
cuaiquier caso. Incluso dicen que pedagdgicamente luego de 100 personas €s un grupo
inmenso, en el cual docente no le da clases a las personas sino al grupo, la formacioén se

vuelve impersonal y, sin duda, es formacion o informacién lo que el docente hace.

En cuanto a las caracteristicas de un grupo grande los docentes indican que enire los

aspectos positivos estin:

1. Que se puede aprovechar un buen docente para més estudiantes.

2." Que s¢ puede sacar ventaja a la experiencia de los docentes frente a més estudiantes.

3. Que se homogenizan los contenidos de una clase frente a méas estudiantes, evitando
muchos grupos pequefios heterogér;eos en cuanto a los contenidos.

4. Los docentes de grupos grandes le salen mas baratos a las escuelas ¥, por ende, a la
universidad.

5. Con los grupos grandes no se ocupan tantas aulas.

6. Un grupo grande es potencialmente valioso, pero hay que saberlo manejar.

7. Cuando en la clase de grupos numerosos se saben usar los recursos tecnologicos se
aprovecha mejor la clase.

8. Cuando se hacen buenas demostraciones se ahorran recursos, pues se ofrece a mas
personas esas demostraciones.

9. Si se aparta un poco de la manera tradicional de ensefiar en grupos grandes, se

puede lograr mucho aprovecho.
Entre los aspecios negativos de estos grupos estan los siguientes:

1. Los estudiantes ponen menos atencién al docente en términos generales.

2. Hay menos motivacion en los estudiantes frente a la clase pues son mmpersonales.

3. A los estudiantes les cuesta mas consultar en clase y el docente cree que, por unos
pocos lo hacen, los demaés estéan sin dudas.

4. Produce problemas de comunicacion entre docente y estudiantes.
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Los grupos grandes inhiben la participacion de la gente por el temor escénico.
Los grupos grandes dismimiyen la asistencia a clases.

El docente no es consciente de los estudiantes de forma individual.

= W

Cuando los integrantes de Jos grupos son muy heterogéneos se complica dar la

clase.

9. Las clases magistrales no son para todos los contenidos y no garantiza la
homogeneidad en los contenidos.

10. La evaluacién en los grupos grandes es mas compleja si se desea hacer bien.

11. Un grupo: g.r.ande impide la evaluacion formativa.

12. Detectar necesidades educativas especiales en grupos grandes es mas problematico.

En general, se ven mas aspectos zriegativos_ que positivos a los grupos grandes, pero los
profesores indican que casi todos los elementos negativos lo son porque no se tiene claro
como ensefiar en una clase numerosa, no tanto porque en st estos grupos sean realmente

inadecnados para ensefiar.
En los grupos focales se apuntan a diversas razones del porque existen grupos grandes:

1. Para ahorrar recursos a la universidad en materia de contratacién de docentes.

2. Para evitar problemas consiguiendo aulas, pues con un auditorio ya se ahorran dos o
tres anlas,

3. Porque una clase magistral a veces es la mejor forma de comunicar un contenido a
la mayor cantidad de personas, lo mismo que en una clase expositiva o
demostracidn general. -

4. Las razones pueden ser ademés de administrativas, politicas o ambas.

5. Rara vez las razones son pedaggicas o didacticas, pues ese nivel no estd ain muy
presente en los administrativos y docentes de la Universidad.,

6. Para aprovechar la experiencia de un buen profesor.

También sefialan que los docentes que dan clases a grupos numeros no debe ser
cualquier docente, deben tener un perfil y competencias para dar a estos grupos. Asi un

docente de grupos numerosos no puede ser un principiante, ni alguien que no sepa de

pedagogia o didéactica.
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Indican los profesores que para dar clases a grupos grandes se ocupa ser agradable,
manejar muy bien el escenario, estar mas atento al estudiante que el estudiante al docente,
saber comunicarse muy bien, manejar los procesos de evaluacion de los aprendizajes dentro

de la dmémica de un grupo grande.

En un grupo grande un docente debe aprender a usar bien el espacio en donde esta, ha
de moverse para no aburrir al publico, debe ver a la gente, mantener un buen manejo de la
vos y emplear los recursos como el power point de una manera adecuada y no como un
karaoque. En general, es mas dificil buscar mantener la atencién de los alumnos de grupos

grandes y, a veces, s necesario conocer algunos estudiantes muy bien para que estos

_colaboren con la motivacién del grupo.

Tambicn, lamentan que no existe formacién adecuada para los docentes que da cursos a

grupos grandes y esto constituye una debilidad de la Universidad.

[

La mayoria de los docentes afirman que es necesario que los docentes més fogueados y
expertos en los temas sean a los que se les asignen los grupos grandes, muchas veces estan
al inicio de las carreras o en cursos de servicios y que, asi como un buen docente puede
lograr motivar a los estudiantes eﬁ un grupo de estos y hacerlos permanecer en sus carreras,

los que no lo son pueden més bien contribuyen a que los estudiantes se desanimen y

deserten.

Aprender a ser docente de grupos grandes o a aplicar esirategias didacticas, no es un
asunto que obedezca a procesos de formacién académicos, argumentan los profesores, la
mayoria no los tienen aunque serfa muy deseable, Los docentes de grupos grandes en su
mayoria conocen no conocen de enfoques pedagdgicos y es por modelamiento, por
conscjos de otros docentes o recordando como les dieron clases que ellos dan sus lecciones

como lo hacen. Ellos dicen que es un asunto mas de tradicién o emergencia que por

formacion.

Los docentes de grupos grandes deben aprender a lidiar con grupos muy homogéneos,
asi como grupos muy heterogéneos, con grupos de gente muy novata en la universidad o

con otros ya mds experimentados e incluso los aspectos de género entran en juego.
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Apuatan a que en los grupos grandes muchas veces se da un fenémeno interesante, los
estudiantes novatos o recién llegados a la universidad nunca ha estado en grupos grandes y
vienen acostumbrados a otra estrategia de clase y, frente a las demandas de un grupo grande
y la idea de ser auto-gestivos en su aprendizaje tienden a chocar. No solamente ¢l docente
debe adecuarse al dar clases en un grupo grande, también los estudiantes deben hacerlo, sin

cmbargo, los que terminan perdiendo més son los estudiantes si no lo logran.

Algunos de los errores de los docentes a la hora de dar clases es que no modelan, por
giemplo, como se resuclven problemas, sino que ya los llevan prefabricados y los
estudiantes no aprenden mucho. Otros se esconden detras de una mesa en la parte alta de]
_auditorio y no se mueven de alli, a veces, leen los contenidos y tienden a repetir fo que dice
un libro de texto. Un docente debe estar expuesto a que se tian de &1, argumentan los
ddc.eﬁ.té.s;c.) a que se pueda establecer didlogos en clase, que el docente se mueva por el aula
y pregunte, debe presentar demostraciones agradables, no aquellas del museo que tienen
algunos; en otras palabras dar clases en un escenario de grupo grande no es lo mismo que

hacerlo en un grupo pequefio. .

En general, en el grupo focal los docentes apuntan a que 1a mayorfa de las razones del
por qué existe un grupo grande, es por asuntos administrativos y politicos. A la vez, los
grupos grandes tienen sus ventajas como el hecho de motivar a un sector de estudiantes

cuando las clases son agradables pero, también, se corre el peligro de 1o contrario.

Se deja claro que no cualquier persona puede ser un docente de grupos grandes y que se
ocupa, entre otras cosas, no ser timido, mostrarse agradable, seguro y alguien que piensa en

que estudiantes aprendan.

Los docentes se refieren a que falta formacién académica para la docencia universitaria,

en especial en este campo, pues los modelos pedagégicos o didécticos de uso son intuitivos

mas que reflexionados.

Resultados y anilisis de los grupos focales con los estudiantes

En el segundo semestre del 2008 se trabajé con los estudiantes de grupos grandes en

dos grupos focales,
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En total se trabajé con 30 estudiantes de diferentes niveles de sus carreras (psicologia,

>

ciencias de la comunicacién colectiva, ciencias politicas, historia, sociologia, antropologia

ingenierias, ciencias de la salud, fisico-matematica y quimica).
Los resultados de los grupos focales se detallan a continuacion.
Grupo focal 1
Numero de participantes.: 14

Caracteristicas de los participantes: 8 de los estudiantes son varones y 6 son muyjeres. Con
edades comprendidas entre 18 a 22 afios. Estan en cursos de humanidades o en ciencias

sociales. Hay estudiantes de 1°, 2°,3° y 4° afio de carrera
Representacidn de las siguientes unidades académicas: Psicologia, ciencias de la
comunicacion colectiva, ciencias politicas, historia, sociologia, antropologia.

Duracion de la actividad: 2 horas y 10 minutos.

Ejes de trabajo:

Caracterizacién de un grupo grande.
Porque de la existencia de los grupos grandes.
Experiencias como estudiantes en grupos grandes.

Cualidades que debe tener un docente para dar clases en un grupo grande.

A A A e

Estrategias didécticas y de aprendizaje en grupos grandes.
Resultados

1. Caracterizacién de un grupo grande.

Nueve estudiantes afirmaron que un grupo grande es aquel que tiene mds de 30

estudiantes y 5 de ellos indican que es aquel grupo que tiene mis de 50 estudiantes.

Once de los estudiantes afirman que prefieren recibir clases en grupos de menos de 30

estudiantes y 3 indican que prefieren los grupos grandes.
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Los 11 estudiantes identifican que en los grupos menores de 30 personas las clases son
mas personalizadas, hay posibilidades de preguntar y al poder participar mas, se entiende
mejor la clase. Indican también que en los grupos menores de 30 estudiantes hay una

identificacién adecuada del profesor(a) con los estudiantes v sus necesidades.

Los 3 estudiantes que prefieren grupos grandes indican que es mejor porque hay menos

polémicas, que se aprovecha mas el tiempo y que se va directo a la materia.

Todos los participantes coinciden en que un grupo grande presenta dificultades en la
comunicacién entre estudiantes y docentes, y dificulta la relacion entre los mismos
estudiantes. Ellos consideran que esto afecta las posibilidades de entender los temas y/o

aclarar cosas que no se entienden bien.

Ligado a lo anterior, consideran que los muchos de los estudiantes se sienten,
intimidados de preguntar o participar ptublicamente en los grupos grandes, “alli si uno se

equivoca todos se dan cuenta”.

Otro conjunto de respuestas casi unamime, apunta a que en los grupos grandes el
docente es incapaz de conocer a los estudiantes y en verdad “no le estd dando la clase a
todos los estudiantes sino a los que se sientan en frente”, ellos creen que los profesores(as)
asumen que los estudiantes estan entendiendo a partir de lo que observan en los estudiantes
que estan al frente. En los grupos grandes los estudiantes expresan que el profesor casi

siempre desconoce las dificultades y las necesidades que tienen ellos a la hora de aprender.

En cuanto a la evaluacion en grupos grandes, indican que consideran que estas suelen

ser injustas y asumen que todos los estudiantes saben igual y aprendieron igual, lo cual

consideran que no es verdad.

También creen que lo que sucede con los grupos grandes es que los docentes
convierten sus clases en rutina, dan la clase siempre de la misma manera, y los estudiantes
creen que utilizando diferentes estrategias didacticas las clases serian mucho més

provechosas.
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Todos se manifiestan de acuerdo en que un grupo grande se beneficia cuando él o la
docente que tiene al frente es capaz, conoce muy bien el tema, en accesible y agradable,
pero cuando se nota que el profesor no tiene manejo del tenga o €s una persona grosera,
todo salen perjudicados, y a veces para ellos es dificil saber como va a ser ese profesor, a

pesar que ellos buscan los que podrian ser mejores.

Congideran que los profesores lograran dividir los grupos grandes en subgrupos es
posible que sea més dinamica una clase, pero indican que por el tipo de aula en especial si

es un auditorio no es tan facil.
Todos consideran que los grupos grandes ahorran dinero a la universidad,

Lamentan que en los grupos grandes a veces 1o se sabe quiénes son los

compafieros(as) que tienen, es imposible Hegar a conocerlos a todos.

Algunos (5) indican que la ventaja de un grupo grande es que es posible ausentarse y

nadie se da cuenta que falté.
2. Porque de la existencia de los grupos grandes.

Los estudiantes perciben que los grupos grandes existen porgue: no se cuenta con
suficientes aulas para todos los estudiantes, el docente no tiene problemas con los
estudiantes a nivel individual, se dispone de pocos recursos para la contratacién de mas
profesores(as), es una mecanismo para filtrar estudiantes, por aspectos educativos o
pedagogicos y, finalmente, por asuntos politicos o administrativos; sin embargo, hacen

sobre énfasis en la existencia de pocos recursos de las escuelas para hacer grupos pequefios.

3. Experiencias como estudiantes en grupos grandes.

Once estudiantes identifican su experiencia en grupos grandes como negativa, por las

siguientes razones:

1. Se sentian un nimero més y esa situyacidn, incluso, afecta el rendimiento

académico.

2. Es desmotivarte, no se tiene claro se debe asistir o no, poner o no.
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3. En los grupos grandes todo es impersonal a [a hora de aclarar dudas o algin
problema con los profesores, no se le da 1a atencién que merecen los estudiantes.

4. Lacomunicacién con el docente es mala.

5. En algunos casos, los docentes hablan para un grupo solamente, dejando al resto
del grupo desatendido.

6. Para los repitentes se convierte en una experiencia muy negativa.

7. Uno se los participante indicé incluso que la libertad de catedra es mas mala que
buen.

3. En-algunas ocasiones se encuentran con profesores que se consideran pésimos y
€50 €8 peor para ellos.

9. En los cursos con grupos grandes algunos estudiantes les va bien pero a otros muy

c.mal. .

10. La evaluacién en grupos grandes es “injusta”, muchas veces los exdmenes estdn
‘mal planteados, las preguntas estin mal hechas y én. algunos casos debido a eso no
se pueden hacer reclamos.

11. En algunos casos los profesores no sabe cémo hablar en un auditoorio, hablan muy

bajo, por lo que las Ginicas personas que escuchan son las que estan al frente.

Tres estudiantes afirman que la experiencia no fue negativa, pues los docentes eran
muy dindmicos, parecian saber mucho y s¢ interesaban en las participaciones de los
estudiantes, pero indican que saben que toparon con suerte pues los docentes de grupos
grandes normalmente no son buenos y estin desmotivados. Argumentan también, que si el
docente complementa las clases magistrales con otras técnicas, como les sucedi6 a ellos, los
resultados suelen ser mucho mejores. Un estudiante afirma que su docente dividié el grupo
en subgrupos y los tenfa tallados produciendo y eso fue “excelente”; “mi profesor hasta

hizo una péagina en internet para ponernos materiales sobre lo que iba a ver en el curso, eso

fue muy bueno”.
4. Cualidades que debe tener un docente para dar clases en un grupo grande.

Los estudiantes afirman que un docente de un grupo grande “debe ser un buen
comunicador por sobre todas las cosas, en segundo lugar debe conocer lo suficiente de la

materia que da pues sino, o se enoja con las preguntas, o se ve muy temeroso y un docente

62

i
i
|
;
|




asi nadie le cree”. Los estudiantes también manifiestan que el profesor debe ser una persona
agradable, accesible, que motive el estudiar, debe ser un buen moderador cuando los
estudiantes estdn participando para no perder tiempo v no debe temer al contacto con los
estudiantes. También, le dan mucha importancia al hecho de que los profesores estén
actualizados en el uso de las tecnologias, pucs eso no solo Ilama la atencidn, sino que

facilita el aprender los contenidos de los cursos.

Indican que si un profesor va a dar toda la clase el solo y no va a dar participacion a los

estudiantes, debe ser alguien que maneje muy bien los tiempos de atencién y que se apropie

del “escenario™.

Los estudiantes manifiestan que la homogeneidad es un problema en los grupos
grandes, pues la mayoria' de las veces no estdn al mismo nivel todos los estudiantes,
ademas, los profesores parten de la idea que los estudiantes saben algo sobre algin tema y

ellos asi van agregando cosas, sin embargo es dificil que eso funcione si algunos no saben

de lo que se habla y no estan entendiendo.

Algunos dicen que cuando se trata de ensefiar procesos o procedimiento, los profesores

deben hacer muchas “maromas”, pues aprender a usar un aparato en una clase magistral es
a

dificil, sino més bien imposible.

Ademas, algunos creen que el profesor debe mostrar autoridad, de lo contrario nadie le

hace caso, pero en algunos casos son mas autoritarios de lo debido.

También ellos creen que una cualidad que debe tener un profesor de un grupo grande

es que sea ordenado.
5. Estrategias didacticas y de aprendizaje en grupos grandes.

La mayoria de los participantes del grupo focal concuerdan que cualquier estrategia
que se dé en un grupo grande debe tomar en cuenta la participacién de los estudiantes, la

motivacion y evaluar bien que todos estén aprendiendo.

Los estudiantes concuerdan que las clases magistrales no son malas si se saben

combinar con otras estrategias, como of uso de tecnologia ya sea antes o después de la clase
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0 como apoyo, si permite hablar a los estudiantes y fomenta la criticidad, st se asignan
tareas que se revisen en grupo, si los exdmenes se pueden revisar en clase, si se utilizan
adecuadamente las presentaciones, si en las exposiciones de los estudiantes, los profesores

tienen un papel més protagénico y si llevan invitados que sepan de los contenidos de los

CUursos.

Los estudiantes concuerdan que muchos de los problemas de las clases magistrales se
solucionan si el docente se mueve en el aula y no estd “quedito” en el escritorio, ademas si

se escucha lo que dice y pronuncia bien, sino se pierde en sus argumentaciones.

La mayoria de los estudiantes concuerdan que algo de suma importancia en un grupo
~ grande es que el docente deje claro como se van a tocar los temas de la clase y 1a secuencia
de estos, “muchas veces la estructura tematica de las clases estad mal, una estrategia debe

tener claro que va después de que y que tenga un orden lagico”.

Los participantes consideran que las estrategias que tengan analisis de casos, mapas
conceptuales y que impliquen resolucién de problemas son valiosas, pero que se debe dar
acompafiamiento a los estudiantes en esto, pues a veces los docentes simplemente ponen a

los estudiantes a exponer resultados y “no ven si estan buenas o malas las exposiciones”.

Uno de los participantes manifiesta que una cosa que le ha gustado mucho en estas
clases son las demostraciones que realiza el profesor. Para otro estudiante el uso del cine
foro resulta interesante, pero los profesores deben evitar usarlo mucho eso en el mismo

Curso.

Finalmente, manifiestan que los profesores deben ser muy cuidadosos con las
evaluaciones, las actividades deben tener una finalidad y relacidn con el tema, hacer

actividades por hacerlas no se aprende.
Grupo focal 1T
Nimero de participantes: 16

Caracteristicas de los participantes: 8 de los estudiantes son varones y 8 son mujeres. Con

edades entre los 18 a 29 afios. Estan en cursos de Odontologia, farmacia, ingenierias,
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geologia, quimica, fisica, matematicas, meteorologfa. Hay estudiantes de 2°,3°, 4%y 5° afio

de carrera

Representacion de las siguientes unidades académicas: ingenierias, ciencias de la salud,

fisico-matematica, quimica.

Duracion de la actividad: 2 horas.

Ejes de trabajo:
1. Caracterizacién de un grupo grande,
2. Porque de la existencia de los grupos grandes.
3. Exiaeriencias coino estudiantes en grupos grandes.
4. Cualidades 'q'u.é.de'be tener un docente p.ar;dﬁ.r..c..:lna.ses en un grupo grande,
5. Estrategias didacticas y de aprendizaje en grupos grandes.

Resultados

1. Caracterizacién de un grupo grande.

Catorce estudiantes afirman que un grupo grande es aquel que tiene mas de 50

estudiantes y 2 de ellos indican que es aquel grupo que tiene més de 30 estudiantes.

Los 16 estudiantes indican que preficren recibir clases en grupos que posean menos de

30 estudiantes.

Los 16 estudiantes identifican que en los grupos menores de 30 personas, las clases son
mas personalizadas, el docente se puede enfocar mejor en los temas que ve en clase Y,

ademas, tiene la posibilidad de determinar si los estudiantes estéan asimilando la materia.

En un grupo grande, la comunicacion para consolidar lo aprendido es muy dificil de

lograr y los docentes no estén interesados mas que en dar las clases.

Uno de los estudiantes dice que “un grupo grande es aquel que pasa de 40 o 50

estudiantes y en donde lo que impera es la clase magistral, en donde la evaluacion es muy

mecanica”.
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‘En los grupos grandes la participacion pertinente de los estudiantes es casi imposible,

Ellos indican que los grupos grandes se caracterizan por ser muy libres, asi que los

estudiantes asisten cuando lo desee, lo mas importante es estos grupos son los trabajos y los

exaAmenes.

Uno de los estudiantes indica que un grupo grande muchas veces es un problema para
los docentes ya que se encuentra muy limitado a dar su conocimiento, sobre todo cuando
los profesores son muy responsables, pero en el caso de los profesores autoritarios, que no

dan importancia a la interaccidon con los estudiantes se convierte en un “refugio”.

+Los grupos -grandes son percibidos por todos los estudiantes como una modalidad que
_inhibe la participacidn de los estudianles y limita las posibilidades de interactuar con el
docente; ademas, ellos apuntan a que es imposible para un docente de grupo grande saber si
sus estudiantes estén aprendiendo al paso que el docente va, lo ven como una especie de

“mondlogo” del docente.

Por otro lado, los estudiantes indican que los grupos grandes pueden ser una excelente
oportunidad para que un buen docente offezca sus saberes al mayor nimero de personas,
sin embargo, consideran que son muy pocos los profesores que saben dar una clase para
grupos grandes, la mayoria de los docentes lo que hacen es creer que los grupos son

pequefios o que no estan frente a nadie.
2. Porque de la existencia de los grupos grandes.

Los estudiantes apuntan a la existencia de grupos grandes por dos grandes razones. Por
un lado lo administrativo y politico, en donde las decisiones pesan en razdén de las
dificultades de encontrar aulas y de economizar dinero en pagar mas docentes v, por otro

lado, se sostiene una fuerte tradicidn que motiva la existencia de estos grupos numerosos.

Segin uno de los estudiantes: “En verdad pesa mucho la tradicién en todo esto, en
muchas carreras los grupos grandes han sido una verdadera estructura de identidad, en

donde un docente con experiencia y muy letrado ofrece su conocimiento; contra las
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tradiciones cuesta bregar en especial cuando ya no se tiene memoria histérica de los

contextos y cuando no hay reflexién pedagdgica™: - -

La mayoria coinciden que la falta de disponibilidad de espacios fisicos adecuados,

obliga a que se formen grupos numerosos.

Uno de ellos dice que la existencia de grupos grande en la Universidad de Costa Rica en

parte es porque se deben dar cursos de servicio a mucha gente.

En general, las opiniones de los estudiantes coinciden que los grupos grandes existen y
se mantienen por la falta infracstructura, la tradicién, la falta de recursos econdmicos ya
disposiciones’ especialmente administrativas 'y politicas, y no tanto POr razones

pedagdgicas, pues si fuera asi habria muchas mas reflexion sobre el asunto.
3. Experiencias como estudiantes en grupos grandes.

La gran mayoria de los estudiantes del grupo indica que los grupos grandes les generan
dispersion, nos les ayuda mucho a concentrarse y, en especial, si la clase no es motivadora,

como les ha pasado a la mayoria.

Argumentan que las experiencias han sido buenas y malas, pero que eso depende
mucho del docente y del tema. Indican que un grupo grande para hacer algunos tipos de
demostraciones es imadecuado, “hay cosas que solo se pueden aprender haciendo uno los

procesos con el docente muy de cerca, a la distancia y siendo otro ¢l que lo hace uno no

aprende”.

Uno de los estudiantes manifiesta que basado en su experiencia personal, las diferencias
de recibir clases en un grupo pequefio y uno grandes son muchas, él dice lo siguiente: “yo
he tenido de los dos tipos de grupos, grandes y pequefios y una vez me toco estar en un
curso donde habian mas de 60 personas y me quedé y al siguiente semestre lo hice de
nuevo en un grupo de 25 personas méas o menos y fue muy diferente, lo pase y entendi

mucho, a mi no me gustan los grupos grandes el nivel de aprendizaje es inferior”,
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Oftro de los estudiantes dice que los grupos pequefios son mejores pues se puede dar una
mayor relacion con los docentes, lo cual permite una mayor explotacién de los recursos

académicos presentes, algo que en los grupos grandes no suele suceder.

Uno de los estudiantes dice que en fos grupos grandes, el docente da clases a una parie
del grupo y a los demas no les da importancia: “en una clase me llamé la atencioén que yo
aprendi mucho, pero luego me di cuenta que unos compaficros no y al ver porque era, vi

que yo era parte del grupo privilegiado del que habla el compafiero y los otros no”.

‘En los grupos grandes muchas personas no llegan a clases pero si llegan a realizar el
gxamen, uno de ellos cree que es pmque no ven las clases interesantes, en algunos cursos 1o

- que se utiliza es un hbro por o que no ven necesario ir a clases si entienden las cosas por si

solos. -

Un estudiante dice que en los grupos grandes son muchas las personas gue pierden los

cursos y consideran que estos cursos son un tipo de “coladero”.

<

Otro manifiesta, que si una persona tiene dificultades en una materia, en un 2rupo

grande se ve perjudicado, él considera que si los grupos fueran pequefios, muchas personas

pasarian, pero eso no debe servirle a la Universidad.

Uno de los estudiantes dijo: “yo tuve la mala suerte de pasar de un grupo grande donde
antes lo daba un solo profesor a cuando lo daban tres profesores y en otro curso lo daban
cuatro; en el primer caso se pasaban peleando y no se ponian de acuerdo nunca y para la
evaluacién eso fue terrible, no sabjfamos que nos evaluaban; en el segundo caso los
profesores solo se turnaban y llegaba uno y el otro no sabia que habia hecho el anterior, eso

era como cada quien hace lo que le da la gana, y lo mas feo fue que todos pasamos sin

hacer esfuerzo”.

Algunos argumentan que en algunos cursos solo se abre un curso ¥, por lo general,
estos grupos s¢ hacen muy grandes, y en algunos casos esto se convierte en un problema
pues no caben en las aulas pues estas estan hechas para 20 o 25 personas, esto provoca que

todos estén incémodos, haya muchos calor y se generen problemas de todo tipo.
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Un estudiante manifiesta que en esta universidad hay serios problemas en la
planificacion de los cursos, pues en una ocasién le toco estar en un grupo de 100 personas

al cual no se le asigné aula, asi que todas las semanas debian buscar un lugar para recibir

clases, incluso recibio clases en el zacate.

Las experiencia de los estudiantes en grupos grandes por lo general son negativas, y NO

solo por la calidad de los profesores, cuestiones pedagdgicas o didacticas, sino también por

factores administrativos.
4. Cualidades que debe tener un docente para dar clases en un grupo grande.

o LS estudiantes . creen que no todo docente puede dar clases en grupos grandes, se
necesita que las personas sean seguras, con mueho conocimiento pero sepan comunicarlo, Y
que impartan las lecciones de manera innovadora y motivante.

Cousideran que un docente de un grupo grande debe ser muy ordenado, con altas

capacidades de comunicacion y manejo del grupo.
Afirman que se debe partir de lo conocido a lo nuevo, de lo basico a lo complejo.

Argumentan que el problema es que los profesores no han sido formados para ser

docentes en la mayoria de los casos e, incluso, puede suceder que no saben ni mansjar el

power point.

Para ellos un docente de grupos grandes ha de saber usar la tecnologia y ofrecer

maneras nuevas de dar la clase, no s6lo la clase magistral.

Insisten en que dar una clase para grupos grandes, no es lo mismo que para otro tipo de

grupos y que interactuar con la gente, aunque es dificil, debe ser parte de 1a ténica.
5. Estrategias didacticas y de aprendizaje en grupos grandes.

Las estrategias que los estudiantes consideran deben ofrecer los docentes estan

divididos en tres seclores:
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1. Los que afirman que la clase magistral es interesante y que va mucho con el estilo
de algunos de ellos, pero consideran que la mayoria de los docentes no saben darla;
“s1 mi profesor de farmacia diera la clase como el padre del barrio seria un éxito™.
Los estudiantes perciben como problemitico el que los docentes no saben
comunicar ideas y no revisan si la gente estd entendiendo. Estos estudiantes indican
que una clase magistral bien usada es lo mejor.

2. Un segundo grupo indica que lo mejor es que el docente use varias estrategias y que
la clase magistral sca solo una de ellas.

3. Otro sector apunta a que no deben darse las clases magistrales solas, sino que se

deben complementar con otras 1écnicas.

Ellos ven como valiosas aquellas técnicas que sean participativas, pero indican que 2
veces a los profesores se les va la mano en armar grupos de trabajo, pues consideran que lo

primero que los docentes deben hacer es ensefiarles a trabajar en grupo, pues eso da muchos

problemas.

Mas que las clases magistrales, los estudiantes evalilan que se pueden dar lecciones tipo

conferencias y, luego o antes, analizar lo dicho en la conferencia.
Los andlisis de problemas o casos los ven como positivos.

Consideran que la mayoria de los profesores no usan estrategias de tipo investigativas,
no dejan que el estudiante descubra cosas, sino que se las dan ya listas a lo més les piden

que las analicen,

Desconocen técnicas como los mapas conceptuales, la uve heuristica, blogs en la

docencia, dramatizaciones. Creen que falta creatividad en los docentes.

En general, los estudiantes identificaron los grupos de menos de 30 personas como los
mejores, en especial, porque permiten una atencién mas directa por parte del docente,
solucionar problemas de comprension de manera ms efectiva y por la identificacién que se
logra con el docente. Sin embargo, algunos estudiantes indicaron gue en los grupos
numerosos el docente va més al grano y no se pierde tiempo. Ademés, son grupos que

exigen responsabilidad y disciplina de los estudiantes pues estos pueden salir de la clase

70



cuando quieran o no ir y nadie se da cuenta y eso hace que mucha gente se confie, pero el

que realmente desea estudiar debe ser responsable.

Por otro lado, para los estudiantes la clase e¢s un proceso de comunicacién y en los
grupos grandes esto no se da bien, creen que se afecta la comprensién de los contenidos,

ademas, participar en estos grupos intimida a muchas personas y por eso se quedan con las
dudas.

Los estudiantes valoran mucho fa relacion docente-estudiante y la posibilidad de

conocerse mutuamente.

<o También, indican que hay problemas con las evaluaciones pues parten de los supuestos
de que todos los estudiantes entienden 1o que el docente les ha explicado, Apuntan a que un
docente en este contexto jamas sabr quiénes aprendieron y quiénes no.

E]

Los estudiantes evaluaron las clases en grupos grandes como rutinarias, son clases en
donde el docente usa solo uno o dos tipo de estrategia de ensefianza. También indican que
si el docente es bueno en lo que hace y sc coloca en el nivel de los estudiantes las clases,

aunque sea en grupos grandes, es muy provechosa, pero no todos los docentes son asi de

hecho cuando son asi se llenan las aulas con gente de otros grupos.

De las estrategias que indicaron que los docentes usan estd la clase magistral en la
mayoria de los casos, luego la divisién en grupos para revisar algiin tema o la asignacién de

tarcas previas antes de ver un tema, también indican que las demostraciones se hacen de

VCZ N vVez.

Las razones que los estudiantes dan a los grupos grandes es que ahorran espacio y

dinero a 1a universidad.

Parece ser que el problema de un grupo grande no radica tanto en que lo sea, sino en la
forma en que el docente aborda la ensefianza, en el uso adecuado de cstrategias que
reduzcan la sensacion de no existir, que posibilite la participacién activa, que ademas de las
clases magistrales puedan usarse otras formas de ensefianza, que el docente sea motivador y

dinamico, que conozca a los estudiante, que sepa evaluar, que maneje los ritmos de Ia clase
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para que no sea aburrida, que se debe partir de lo que los estudiantes realmente saben y no
solo de lo que se supone que saben, parece pues que identifican que debe existir un perfil

de docente propio para este tipo de grupos y que se deben diversificar las estrategias

didacticas a usar.

Sobre las estrategia didacticas indican que deben tener sentido, que las clases
magistrales son importantes pues resumen en poco tiempo una gran cantidad de materia,
pero que se deben combinar con otras cosas como el trabajo en grupos, el hacer
demostraciones y el fomentar la criticidad. Pasar tres o cuatro horas escuchando un

docente sin que se dinamice el grupo, hace que los estudiantes no recuerden mayor cosa de

.Jo visto en clase.

- Indican que para un docente bueno la responsabilidad y el trabajo en un grupo grande es

mayor que la de uno pequefio. Esto hace que no cualquiera pueda dar clase en este

contexto.

Anotan que es valioso saber de qué va a tratar una sesion de clase antes de verla, de que

tenga relacion con lo visto antes, que se den ejemplos de la matena, que se vean casos,

entre ofras cosas.

Resultados y analisis de las observaciones en las clases grandes

En relacidn a las observaciones que se realizaron en clases de grupos numerosos, estas
se escogieron al azar y luego se le pidié permiso al o la docente encargado de hacer
observaciones de la clase pero con la condicién de que se nos permitiera llegar en

cualquiera de las clases sin avisar.

Estas observaciones se realizaron a cuatro grupos de las escuelas de Fisica, Quimica,

Humanidades y Biologia en el segundo semestre del 2008.

Para estas observaciones se realizd un protocolo de observacidn estructurado en donde

se tomaron en cuenta los siguientes aspectos:

1. Contexto general de la clase.

2. Caracterizacion del grupo.
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3. Caracterizacion del docente.
4. Tipo de estrategias didacticas usadas.

5. Planificacidn de la clase.

Tomando en cuenta Jos puntos antes en mencién se tiene lo siguiente:

1. Contexto general de la clase

Tres de las cuatro sesiones observadas se dieron en auditorios y una de ellas en un aula

grande con una cantidad de estudiantes entre 55 a 80.

Se realizd una sola observacidn y luego de la clase se conversé con el docente por 1o
observado.,
Las observaciones se realizaron a mediados y finales del semestre de} 2008 por lo que

segun los docentes, los grupos ya han disminuido en cantidad por varias razones, enire

ellas, que ya saben que no van a ganar el curso o que tienen otros cursos y falta a clases.

En los auditorios los estudiantes se dispersaron por ¢l mismo, evitando estar todos
cercanos, mas bien se organizaron en pequefios grupos, estando los sectores mas poblados
al frente de la nave del auditorio y al medio. Los estudiantes de enfrente prestaban més

atencién que Jos de atras de 1a nave que salia con mas regularidad del auditorio.
En el caso del aula la organizacion de los estudiantes fue la misma.

En los auditorios dos de los docentes se mantenian al frente del auditorio haciendo uso
de las pizarras y, uno de ellos, se movia fuera de ese espacio caminando por el corredor

central del auditorio conversando con los estudiantes.

En el aula la docente permanecié al frente en su escritorio dando la clase desde alli y
levanténdose para anotar de vez en vez algo en la pizarra, mas que todo lefa un texto y lo

comentaba con los estudiantes.

Los recursos que utilizaron los docentes fueron: dos de ellos el video beam, uno de

ellos la pizarra y otro la lectura de un libro.
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Dos de las clases se dieron en la mafiana (auditorios) y las otras dos en la tarde

(anditorio y aula)
2. Caracterizacion del grupo

Dos de los grupos que estaban en auditorios la poblacién de estudiantes se comportaba
de manera muy parecida, casi no participaban con comentarios o preguntas, tomaban
apuntes, estaban en silencio, no conversaban entre ellos, en los dos grupos en mencion la

cantidad de hombres y mujeres era parecida.

En el otro grupo que estaba en un auditorio el horario era en la tarde y la dinAmica era

_muy diferente a las dos anteriores, pues el profesor caminaba hacia los estudiantes, les
preguntaba cosas, comentaban sobre ¢l tema, relomaba aspectos de la clase anterior; de esta
forma los estudiantes participaban mucho.

(3

Este grupo era mucho més dindmico que los otros dos que estaban en auditorios y el
profesor se cercioraba que los que preguntaran entendieran bien, se veian motivados. Por

otro lado, eran muy pocos los estudiantes que salian del auditorio. En este grupo habia mas

interaccién entre alumnos.

En el cuarto grupo la clase se desarrollo en un aula grande, los estudiantes comentaban

y preguntaban a la docente, se veian motivados porque ademas bromeaban y hacian mucha

En este grupo los estudiantes conversaban un poco pero, sobre todo, interactuaban con

la docente. Aquf habja mas mujeres que varones.

3. Caracterizacién del docente

En ¢l caso de los grupos de la mafiana (los dos en auditorio), los docentes fueron

pedagogicamente muy tradicionales, ambos centrados en el ejercicio de exponer el tema lo

mejor posible y claramente interesados en que fuese claro todo, pero ofreciendo poco

espacio para la interaccién en el aula.
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Ambos docentes usaron video beam, intercalando lo que ofrecian en ese formato con el

uso de la pizarra y pequefias lecturas de un libro de texto. En uno de los casos se procedid a

hacer una peguefia demostracion fisica.

En general, estos dos primeros docentes centraron la clase en ellos mismos con poca

interaccion de los estudiantes, enfocandose en los contenidos.

El tercer docentec (auditorio-tarde) no es pedagégicamente (radicional, sino que
presenta elementos de la tendencia critica y constructivista. Este docente centro la
importancia de la clase en los estudiantes, motivando a estos a ser criticos con los
contenidos, formulado preguntas que los guiaba a ellos a resolver los casos y problemas
" que planteaba, Generaba discusiones en los estudiantes y relacionaba los contenidos con

aspectos cotidianos viendo las relaciones de valor con lo social.

La cuarta docente (aula-tarde) centro su practica pedagégica en la tendencia critica,
pues se orienta al desarrollo del pensamiento critico/reflexivo. Buscod que el estudiante

comprendiera las situaciones de su realidad social, para actuar sobre clla y transformarla.

Esta profesora busco la participacion de los estudiantes, gener6 discusiones, promovid

las relaciones del contenido con la vivencia de los estudiantes vy el contexto social.

4. Tipo de estrategias didacticas usadas

Los dos docentes de los grupos grandes de la mafiana utilizaron estrategias
tradicionales con el uso de tecnologia, en especifico, la clase magistral y en uno de los

casos una demostracién, pero en la cual no se realizé mucho énfasis en aspectos didacticos.

En los docentes de la tarde, tanto el profesor que ofrece sus clases en el auditorio como
la profesora que la da en el aula, aplicaron una serie de técnicas consecuentes con sus
tendencias pedagdgicas. El profesor ofreci6 casos para ser analizados, incentivé el debate
que replanted los casos antes mencionados y planted aplicaciones a los contextos cotidianos
y sociales, finalmente, evalué lo aprendido por los estudiantes mediante preguntas. La
profesora problematizd tépicos de indole sociales lievando a los estudiantes a formular

ejemplos y resolver preguntas que esos ejemplos Ilevaban implicitos. Evalud lo aprendido
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mediante el debate grupal y la sefializacion de lo dicho por los estudiantes, con lecturas que

la profesora hacia.

5. Planificacion de la clase

En todos los casos, los profesores argumentaron que sus clases habian sido
planificadas, sin embargo, los docentes mis proximos a una pedagogia tradicional
indicaban que su planificacién estaba mis basada en la actualizacién de contenidos vla
demostraciones o visualizaciones, que en los estudiantes o la evaluacién de los
aprendizajes, en cambio los dos docentes restantes se enfocaron en una planificacién que se

basaba en los estudiantes, esto es en el aprendizaje que estos pudieran lograr y la forma de

evaluar dichos contenidos.

Los dos profesores tradicionales estaban interesados en planificar tomando en cuenta

la evaluacidn por productos y los dos docentes restantes en evaluar procesos.

En general, las observaciones antes resumidas en resultados, revelan dos tendencia en
la docencia en grupos grandes; una Basada en una pedagogia tradicional tal y como
Hernandez, Francis, Gonzaga y Montenegro (2009, pp. 19-20) Es posible, también, que el
tipo de conocimiento ensefiado (declarativo, procedimental, actitudinal) o el énfasis

(cientifico, artistico, filosofico, etc.) también tenga que ver con la forma o tendencia

pedagdgica que se use,

Por otro lado, se empieza a apreciar el uso méas comin de recursos tecnoldgicos como

visualizadores, sin que esto implique que se esté ensefiando desde una tendencia

tecnocratica.

La planificacién en la evaluacién también varié de aquellos docentes tradicionales mas

interesados en los productos, de los docentes atentos a los procesos de construccion de

aprendizajes.

Finalmente, aunque se muestra una coherencia entre la tendencia pedagogica, el tipo de
evaluacidn que se hace y las estrategias didicticas que se usan, los cuatro docentes

observados afirman que desconocen los detalles de las tendencias que sustentaban e indican
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que sus clases y formas de ofrecerla, obedecen mas a la paturaleza del conocimiento que

ofrecen a estilos aprendidos de otros docentes y al interés sobre el estudiante que se tienen.
Resultados y analisis de los protocolos aplicados a los docentes de grupos grandes

Luego de la construccién de un protocolo de evaluacion didactico-pedagdgico
destinado a determinar las estrategias usadas por los docentes de grupos grandes, este se

aplicé en el segundo semestre 2008.

Para en el segundo ciclo del 2008, la Oficina de Registro de la Universidad de Costa

Rica contabilizé la existencia de 120 grupos grandes (mayores de 50 estudiantes), en la

‘SedeRodrigo Facio.

Tomando en cuenta lo anterior sc obtuvo una muestra de 43 docentes de grupos grades,
con un porcentaje estimado del 22%, un error maximo aceptable de 10% y un nivel de
confianza del 95%. Para calcular la muestra se utilizé el programa Stats y los grupos se

seleccionaron de forma aleatoria.

Es importante indicar que el instrumento se construy6 partiendo de los resultados de
los dos grupos focales realizados a docentes de grupos grandes del primer semesire del

2008 y, posteriormente, se probd en 20 profesores para optimizar su confiabilidad.

De los 43 docentes entrevistados, 23 son mujeres y 20 son varones. La distribucion en
cuanto al grado académico es la siguiente: un docente es bachiller, ocho son licenciados,
veinte y un docentes tienen el titulo de maestria y once de los 43 son profesionales con un

grado de doctorado, dos docentes tienen una especialidad.
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Grdfico 1. Grado académico de los docentes

La mayoria de los docentes que imparte clases a los estudiantes de Zrupos Numerosos,
tienen titulo de maestria o doctorado y como vemos en el dato siguiente donde se analiza
el tiempo de ser docentes universitarios, se destaca que la gran mayoria tienen méas de seis
afios de impartir lecciones, lo cual muestra que un buen porcentaje de docentes de estos

grupos son bastante experimentados y con una carrera académica alta.

La Universidad de Costa Rica est4 destinando, con o sin conocimiento, una importante

calidad de fa docencia a atender estos grupos que pasan de cincuenta personas.
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Grdfico 2. Tiempo de ser docente universitario

Ademas de los afios de trabajar en la educacion universitaria, la mayoria de los
docentes trabajan tiempo complejo o mas en la Universidad de Costa Rica como se ve en el

grafico siguiente.

Lo anferior implica que en su gran mayoria son profesores de planta comprometidos
con la Universidad que perfectamente aprovecharian una formacién pedagégica o didactica

en la linea de grupos numerosos.
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Grdfico 3. Carga de tiempo

En cuanto a la formaci6én profesional, se consulto a los docentes si habian tenido

formacion académica para la ensefianza en la universidad, haya sido esta desde talleres a
cursos como el de didactica universitaria impartida por el Departamento de Docencia
Universitaria u cualquier otro tipo de formacién; maés de la mitad de estos docentes dijo no

haberla tenido en los afios que ha impartido clases.
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" Grafico 4. Formacion académica docente

Este dato es valioso, pues nos permitiri comprender cémo es que el docente
universitario de grupos grandes aprende a dar sus contenidos, aunque buena cantidad de
estos docentes no han recibido formacion para ello. También, nos permite determinar los
esfuerzos mediacionales a nivel pedagdgico y didactico que hacen los docentes con

formacién en educacién de aquellos que no la tienen.

En cuanto a la condicion laboral de los docentes un 63% son docentes en propiedad,
como s¢ ve en el siguiente grafico, y un 30% son interinos, existiendo también otras

condiciones para laborar.
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Grdfico 5. Condicion laboral de los docentes

En los profesores que estan en régimen, la siguiente distribucion

muestra el

comportamiento en el tipo de categoria en propiedad que tiene este 63% de docentes en

propiedad.
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Grdfico 6. Categoria de régimen académico

Por otro lado, a los profesores que se les aplicaron el protocolo indican que en la
mayoria imparte en el segundo semestre del 2008 mas de un curso, lo que nuevamente hace
de los profesores de grupos grandes personas muy involucradas en la docencia en la

Universidad de Costa Rica, eso se puede ver en la siguiente grafica:
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Grdfico 7. Cantidad de cursos impartidos por el docente

Hay docentes incluso que tienen cuatro cursos en su tiempo (35% de los profesores), lo
cual implica que destinan una gran cantidad de horas a la docencia, siendo necesario en otra
ocasién analizar esto en funcién de la planificacién, evaluacién y aplicacidn de las
estrategias didécticas, pues en estos casos los docentes quedan muy exigidos en tiempo para

ello,

Como vimos antes, se puede indicar que la gran mayoria de los profesores asignados a
los grupos grandes son personas con alta preparacion profesional en sus areas del
conocimiento pero no, necesariamente, en el gjercicio de la docencia, pues mas de la mitad
no tenfan formacion en la docencia universitaria. Ademds, son profesores que dedican
mucho de su tiempo a la ensefianza, estando la mayoria de ellos nombrados ya en propiedad

y con mas de seis afios de dar clases en la Universidad de Costa Rica.

En lo que sigue se verdn los resultados de los items del protocolo relacionados con

aspectos mas vinculados a los grupos grandes.
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El item 10 tiene que ver con la cantidad de estudiantes que los docentes consideran que

constituyen un grupo grande, los resultados son los siguientes:
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Mas de 50 esfudiantes 44 19%

wMas de 80 estudiantes 6,98%

®Mas de 100 estudiantes 2,33%

Grdfico &. Cantidad de estudiantes para determinar el tamaio de un grupo grande

Como se puede apreciar la mayoria de los docentes indican que un grupo de més de 30

personas ya €5 uf grupo numeroso.

Las respuestas de los docentes en este punto responden no solo a sitwaciones
numericas, asi un aspecto no muy tomado en cuenta es que la nocién de grupo grande no
solo esta en razén de del niimero de estudiantes, lo cual parece ser 16gico y la primera y
mas evidente caracteristica; sin embargo, un grupo grande lo es también en funcién de la
teoria psicologica y pedagégica que se fenga de fondo, asi por ejemplo, para el
constructivismo pedagégico un grupo pequefio es preferible a uno grande, porque el
primero facilita una serie de procesos de interaccién creativa, ya sea individual o social;
para una pedagogia tecnocratica clasica la idea d'e grupo grande no estd muy clara, pero
podria ser grande mas de 30 personas en funcién del uso de una tecnologia especifica y
podrian 3000 personas ser un grupo manejable en funcién de otra tecnologia, tales como las

que son en linea. Para un enfoque tradicional, en un 4rea como la medicina, una clase con
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100 personas no necesariamente es numerosa, existen en muchas universidades grupos de

mas de 300 personas.

Las anteriores razones, sin embargo, no estn muy claras en los docentes a los que se le
aplicaron los protocolos, pues su nivel de manejo de las tendencias pedagbgicas o
psicoldgicas educativas es mas que todo intuitivito, aunque si pesa mucho el tipo de
conoctmiento que los docentes ofrecen, si este es declarativo (tedrico), procedimental o
actitudinal, pues el tipo de conocimiento y cémo se representa mentalmente tiene relacion
directa con la cantidad de procesos y el tipo de procesos cognitivos que se ocupa para que
sea aprehendido. Sin duda, si lo que se desea es ensefiar un procedimiento cuidadoso, un
..gIupo. grande. tendré -méas- dificultades en aprender el cémo se hace, debido a que las
posibilidades de modelado de los procesos v la praciica de los estudianies mismos se verd

limitada.

Los docentes también relacionan mucho el que un grupo sea grande o no, de acuerdo
con el nivel de conocimiento que se tenga de las personas con las que estd en el aula o

auditorio, a mayor cantidad de gente desconocida, el grupo es mas grande e impersonal.

Los profesores ven la relacién grupo grande/grupo pequefio, en razén de las
dificultades de realizar las evaluaciones de los aprendizajes de los estudiantes y del espacio

mismo de interaccion de los estudiantes.

Cuando a los docentes se les pregunta que si prefieren dar clases a grupos grandes o a

grupos pequefios, la mayoria indica que les gustaria mas dar clases a grupos pequefios.
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" Grdfico 9. Preferencia de los docentes por dar clases a grupos grandes versus grupos

pequerios

Lo anterior, relaciona la idea de que dar clases a grupos grandes implica no sdlo mas
trabajo para el docente sino, también, més dificultades para aspectos como la planificacién,
la evaluacién de los aprendizajes y el conocer a los estudiantes, lo cual para todos los
docentes resulté ser muy necesario, pero impoéible en un grupo grande. Es quizd esto
ultimo fo que valoran como indispensable, para la mayoria de ellos la docencia debe ser un

asunto de interaccién personal y de un trato personal que permita que la informacién se

convierta en conocimiento.

Para casi todos los profesores a los cuales se les pregunté sobre este item, sus

respucstas estan ligadas a que al estudiante hay que atenderlo y ver sus necesidades.

Los docentes indican que los grupos grandes dificultan la comunicacion, lo cual
consideran uno de los pilares de la docencia, dicen que ¢s solo con el tiempo y la
comunicacion que el docente llega a conocer las fortalezas y debilidades de los estudiantes,
asi como valorar si estos estdn comprendiendo los contenidos que se ven en clase. Afirman
que los estudiantes en grupos pequefios ponen mas atencién y se concentran més, pues el

ambiente es menos ruidoso y aglutinado. Los grupos pequeiios favorecen la evaluacién en
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los cursos, en razén de que es posible aplicar formas diferentes de evaluar y el que un grupo
sea pequefio garantiza que esa evaluacién refleje el desempefio real de los estudiantes,
ademas, es posible disefiar més actividades en el aula. En grupos pequefios se puede
conocer mejor en nivel de los estudiantes y valorar el avance, no solo individual sino
grupal. También, indican los docentes que en grupos pequefios el control que se puede tener
es mayor, ¢l grupo es mas mancjable, ademds, los grupos pequefios lienen menos

problemas de disciplina, de ausencias y son més ordenado.

Algunos profesores dicen tener preferencia a dar clases a grupos pequefios, sin
embargo, afirman sentirse comodos trabajando en grupos grandes, creen que es posible

..trabajar bien con grupos numerosos.

Uno de los profesores cuya preferencia es trabajar con grupos grandes, afirma que en
los grupos numerosos existe mayor recepcion, es posible trabajar en sub-grupos v la
participacién es mayor, asimismo, algunos por su experiencia consideran que mannejan
adecuadamente grupos grandes e, incluso, son capaces de atender las necesidades de los

estudiantes.

En todo esto estd claro de que aunque los docentes no tienen una formacién en
docencia universitaria, la experiencia, los modelos que han seguido y los problemas a los
que se enfrentan los hacen tener aproximaciones muy interesantes y valiosas a la
caracteristicas pedagégicas de los grupos grandes y pequefios, de igual forma, muestran una
sensibilidad hacia el estudiante que los saca de la posicion tradicional en pedagogia, en la
cual el estudiante es secundario. Tal parece que las posiciones tradicionales se han ido

modificando para ubicar al docente en posiciones, en las cuales el estudiante es cada vez

mas importante,

Sobre el por qué los grupos grandes existen, los docentes responden que sobre todo
existen por asuntos politicos en la universidad, situacién que se vierte en lo administrativo
y econdmico, asi no se abren grupos pequefios, no se pagan mas docentes ¥ se usan los
auditorios que estdn destinados, no necesariamente, a ser espacios para dar clases a

convertirse en espacios tradicionales de ensefianza.
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Un grupo grande es un problema para los docentes y estudiantes pues las paries no se pueden
comunicar adecuadamente.

Los grupos grandes son una modalidad que se explota en muchas universidades y bien usado es un gran
recurso.,

Un grupo grande es potencialmente valioso si se sabe usar adecuadamente la clase magistral.
Los grupos grandes inhiben la participacion de los estudiantes.,

Los grupos grandes permiten aprovechar cuando un docente es bueno, pues sus clases llegan a mas
personas.

En los grupos grandes no se puede llegar a conocer a log estudiantes v es necesario conocerlos,

. Los grupes grandes hacen que disminuya la asistencia.

Los grupos grandes favorecen el aprendizaje auténomo,
Los grupos grandes perfectamente pueden ser trabajados para exponer la teoria y luego se pueden usar
subgrupos para laboratorios, esa formula es muy adecuada.

El docente en los grupos grandes no es consciente de los procesos de aprendizaje individuales de los
estudiantes.

Los docentes que dan grupos grandes son los mas baratos.
Un grupo es grande cuando uno no sabe quien es quién.

. Los grupos grandes ahorran impottantes recursos para la universidad.
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N. Laevaluacion de los aprendizajes es un problema.
O. En un grupo grande es muy dificil detectar las necesidades educativas especiales.

Grdfico 11. Ventajas y desventajas de los grupos grandes

Se sigue identificando que en los grupos grandes se dan problemas de comunicacion,
los grupos grandes inhiben la participacion de los estudiantes, es imposible conocer bien a

los estudiantes y al docente se le hace imposible reconocer los procesos individuales de los

estudiantes.

Sin embargo, se tienen opiniones también favorables sobre los grupos grandes en ¢l
sentido de que se puede trabajar en ellos muy bien aspectos teéricos, son provechosas

cuando un docente es bueno, entre otras cosas.

Sobre el cémo el docente aprendié y cuil era su practica formativa, la gran mayoria
indica que por el modelado de los otros docentes (72%) y so6lo un grupo pequefio (14%)
india que por algin proceso de formacion especifico para la docencia universitaria. Casi
ninguno afirma, que la Unidad Académica en la que estdn, les dieron alguna induccién al
ejercicio de la docencia y, la gran mayoria dicen que es la practica cotidiana y el apoyo de
compafieros(as), lo que finalmente los llevo- a ser lo que son ahora como docentes

umniversitarios.

De lo anterior, se desprende que las Unidades Académicas no estan muy interesadas en
formar a su profesores(as) para la docencia y que los procesos de formacion existentes,

tampoco, estan logrando calar mucho en cémo ensefiar en un grupo numerosos.
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Grdfico 12. Formacion en docencia universitaria

En el item 16, se les pidié a los docentes que indicaran qué cualidades debe tener un

docente para dar clases en grupos grandes, las respuestas fueron:

Ser muy ordenado.

Tratar de hacer contactc con los estudiantes.

Manejo adecuado del power point.

Tomar en cuenta cuando los grupos son heterogéneos.
Buen uso de las técnicas de comunicacion.

Manejo adecuado del escenario.

Tener un buen domino del tema.

Interactuar con los estudiantes.

Lo T AL o

Tomar en cuenta las necesidades de aprendizaje de los

estudiantes.

10. Comunicar las ideas con claridad.
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11. Modelar la construccion de ideas en clase.

Entre lo que realizan los docentes para optimizar el desarrollo de una clase en grupo

grande estan los siguientes resultados:
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la comunicacion r

Grdfico 13. Cualidades necesarias de los docentes para trabajar con grupos grandes

Estos sub-items surgieron de lo que los docentes del grupo focal dijeron y de lo que

posteriormente han venido afirmando otros docentes de grupos grandes.

Hay en estas respuestas una nocién clara de la idea del aprendizaje progresivo y el
desarrollo del conocimiento por contenidos previos, también, de la necesidad de hacer el j
transito de lo tedrico a lo practico y de la mmplementacién de las TIC, lo cual es interesante i

y valioso en docentes, con poco contacto con procesos de formacion para la docencia

universitaria.
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También se Ies pregunté sobre si el espacio en donde daban clases era adecuado para
dar trabajar con grupos grandes, 26 de 43 dijo que si (60,47%) y 17 dijeron que no (30,
53%). Sobre si consideraban si el espacio del aula que tenia era adecuado para las

estrategias didacticas que usaban respondieron la mayoria que si lo era.
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Grdfico 14. Espacio fisico adecuado para el uso de estrategias diddcticas en grupos

grandes

Hasta este punto, hemos podido captar un poco de Ia vision que tienen los docentes

sobre los grupos grandes y sobre su propia formacién en habilidades y nociones para la

docencta universitarias en grupos grandes.

Se puede distinguir, hasta aqui, una nocién de grupos grandes asociada al nimero de
estudiantes por una parte, mas de 30 6 50 personas corresponden a grupo grande. Dicha
configuracidn, sin embargo, sugiere para el profesorado problemas de interaccién que
dificultan los procesos educativos, aunque tebricamente se establece que un grupo de hasta
150 personas cuenta con un contexto favorable para la interaccidn, el profesorado identifica
limitaciones importantes en términos del nimero de estudiantes: un 79,09% sefiala la

imposibilidad de reconocer las necesidades educativas de los estudiantes, el 74% considera
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que los docentes no son consciente, ni puede dar seguimiento al proceso de aprendizaje de
sus estudiantes de manera individual, un 69, 77% considera que esta configuracién no
permite la comunicacién adecuada entre docente y estudiantes. Tal imposibilidad a la
interaccién, tiene como consecuencia que la participacidn de estudiantes sea reducida y se
inhiba (65,12% de respuestas) y, por lo tanto, no haya posibilidad de conocer a los

estudiantes tal como se requiere en los procesos formativos (65,12% de las respuestas).

La falta de interactividad, genera procesos didacticos que se vuelven rigidos y poco
efectivos, tanto asi que el profesorado opina que los procedimientos didéacticos como la

evaluacion de los aprendizajes son un problema (53,49%).

| ..El.'.npe.ro, el pfbfesorado opina témbién que los grupos grandes pueden trabajarse
(55,81%) a partir dé un buen uso y aprovechamiento de la clase magistral (46,51%), a su
vez, SOm un recurso que permite aprovechar a un docente cuando es bueno, pues sus clases
llegan a mas personas (48,84%). No obstante, cuando los docentes toman decisiones en el
establecimiento de las estrategias didécticas, el nimero de estudiantes no es considerado
como parté de .las éondiciones, esto se puede ver més adelante cuando se nota a dénde
acuden los docentes para plancar sus clases. En este sentido, el profesorado asume otros
elementos mas generales que la configuracién numérica: la experiencia docente (83,33%) o

la ayuda de otros docentes (52,38%).

Lo anterior se reafirma con el item 20, en el cual la naturaleza de los contenidos
prevalece como punto de partida de la generacién de las estrategias didécticas (92,86); es
importante indicar que también altos porcentajes asumen las caracteristicas de los
estudiantes (80,95%) y la reflexién sobre las estrategias usadas (61,90%) como insumos en
las decisiones pedagégicas, asimismo el consejo de otros profesores (57,14%) como el
deseo de innovar (54, 76%). No obstante, existe una tendencia a desestimar el trasfondo
pedagégico (21,43%) del abordaje de grupos grandes por su numero y por sus

implicaciones, a su vez, se acude més a las nociones intuitivas para su manejo didactico
(53,38%).

En la tercera parte del instrumento, se pretendié explorar los tipos de estrategias

didacticas usadas por los docentes y de dénde provenian estas, qué recursos didacticos se
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suclen usar, cémo planifican sus clases, la relacién de las intenciones educativas con los
contenidos, las estrategias y la evaluacidn de los aprendizajes, Ia naturaleza de la estrategia,

la innovacion que se hace de las estrategias y los trasfondo tedricos que el docente maneja y

aplica en las estrategias didacticas.

La intencién de esta seccidn es tener una visién amplia de la relacién que los docentes
universitarios podrian estar realizando entre la naturaleza pedagodgica de los grupos
grandes, sus caracteristicas positivas o no y la implementacién de estrategias didacticas
acordes a las necesidades de estos grupos. También, nos interesd saber si los docentes
tenian consciencia pedagogica a la hora de tomar decisiones sdbre las estrategias a usar o, si
eran . mas que todo, esfuerzos articulados..desde-la- cotidianidad, la intuicién, la

‘responsabilidad, entre otras cosas del docente,

Entrando ya propiamente en ¢l campo de las estrategias didacticas, sc les muestran a
los docentes una serie de ocho altermativas relacionadas con los puntos de partida para
decidir las caracteristicas de las estrategias didacticas a implementar en grupos grandes.

Los resultados fueron los siguientes:

96




100%

90%

80%
0%

60%

50%
40%
30%
20%
10%

0% L .
Puntos de partida para decidir las caracteristicas de |a
e .. esirategia didactica
&{.as evaluciones realizadas por
los estudiantes 50,00%
# Reflexion sobre el desempefio de 61 90% o
las estrategias antes aplicadas ke
B Trasfondos pedagdgicos 21,43%
& Consejo de otros docentes que 57 149
aplicado estrategias especificas R
E Intucion profesional 53,38%
a1 Deseo de innovar 54,76%
8| as caracteristicas de los
estudiantes 80,85%
#{ a naturaleza de los contenidos
del curso 92,86%

Grdfico 15. Caracteristicas de las estrategias didacticas utilizadas en grupos grandes

Se puede decir, que la naturaleza de los contenidos sigue siendo prioritaria en 1a mente
del docente a la hora de confeccionar estrategias didacticas, sin embargo, como hemos
notado antes ya no se puede decir con propiedad que estos docentes tenga una nocion
pedagdgica tradicional centrada en la funcidn del docente o exclusiva en los contenidos,
pues los estudiantes poco a poco parecen ser de interés de los profesores(as), en razén de

sujetos epistémicos cuyas reacciones y necesidades son materia base para crear las formas

de enseiiar.
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Por otro lado, se nota el poco uso de teorfas pedagdgicas y el desconocimiento de
recursos en esa iinea, tal parece, que nos encontramos frente a un docente universitario que
parte de lugares adecuados para crear sus estrategias, pero carece de los recursos teodricos

para acompafiar estos procesos y darles sentido anivel del aprendizaje de los estudiantes,

Tampoco existe la necesidad de sistematizar experiencias que puedan orientar el trabajo

de otros profesores(as), en materia de Ia aproximacion estratégica docente al estudiante en

su labor de construir conocimientos, i

En el item 21 se le muestra al docente una serie de recursos didacticos con los podria

organizar sus estrategias diddcticas, los resultados son los siguienies:

- .La mayoria de |

os docentes, utilizan la clase magistral como recurso primordial para dar

sus clases a grupos grandes, en segundo lugar y en muchas de las ocasiones combinandose

con la clase magistral se realizan presentaciones, casi siempre con visualizadores como el
power point en el sistema de video beam, que ha venido desplazando las tradicionales

filminas de acetatos, pero que en el fondo, mantienen el mismo espiritu didéctico.

El uso de ejemplos en las sesiones de clases y el trabajo con lecturas es también uno de

= los recursos més usados, Junto a anlisis de casog y la implementacién de lag tecnologias de

la informacién y la comunicacién aplicadas a la educacién.,

La uve heuristica y el uso de webblogs son los que puntian miés bajos, siendo

practicamente no usados por los docentes de 8rupos grandes e incluso desconocidos,

Algunos docentes indican que, ademds, usan animaciones de procesos tales como los

metabolicos o quimicos, plantean trabajos para ser analizados en grupos y hacen visitas o

giras guiadas a diferentes lugares para relacionar log contenidos con los contextos reales y

profesionalizantes.

La gréfica gencral es la siguiente:
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Grdfico 16. Recursos diddcticos utilizados por los docentes

Cuando se les preguntd si planifican sus clases, el total de docentes indicé que sf,
asimismo, el 83,72% de los docentes afirman que toman en cuenta las opiniones y
evaluaciones de los estudiantes para planear las clases, sifuacién que contrasta con lo que

los estudiantes afirmaron en los grupos focales.
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Parece que el concepto de planificar las clases debe ser abordado con mas detalle, y, de
esta forma, determinar si esta s de caracter pedagdgica-didactica o simplemente de

organizar las clases y acciones en un cronograma.

Fn la planificacion de todo proceso educativo se plantean cuafro grandes pilares, los
cuales deben estar inter-relacionados de manera profunda, nos referimos a las intenciones
educativas que cominmente se manifiestan en objetivos, los contenidos de un curso o

A procesos de ensefianza-aprendizaje, la metodologia didactica que hoy en dia se lc llama
estrategia didactica y la evaluacién de los aprendizajes. Desde este punto de vista, es muy
importante determinar si los docentes de grupos grandes hacen esas relaciones a la hora de

planear sus estrategias didacticas.

" Cuando sc les pregunté a los docentes por la existencia de relaciones entre intenciones
educativas y las estrategias que ve en clases, el 97,67 % dice que efectivamente consideran

que trabajan esa relacién, solamente un docente dice que no.

Al preguntar por la relacién tripe: estrategia didactica, contenido y objetivos o
intenciones educativas, el total de los docentes afirma que a la hora de planificar una

estrategia didactica la hacen.

Es muy posible que en estos items pese mucho la deseabilidad, como factor importante
para indicar que los profesores(as) planifican bien sus clases y aunque es muy viable que la
mayoria organizan sus clases, esta planificacién no es de naturaleza pedagdgica en la

mayoria de los casos, pucs los docentes carecen de los parAmetros conceptuales para ello.

En relacién a si los docentes evalan las estrategias luego de aplicadas, se encontré que
el 65,12% si lo hace y el 34,88% no; lo que demuestra que en muchos de los casos la
planificacion de las estrategias no es en sentido pedagdgico, sino mas bien estrategias en el
sentido intuitivo de trabajo. Esto se confirma con el item 27 donde se abordan el origen de
las estrategias usadas. En este caso la mayoria de los docentes construyen sus estrategias

por el consejo, auxilio o ejemplo de otros docentes.

Muy pocos de los docentes de grupos grandes han aprendido a desarrollar sus

estrategias didacticas en cursos de formacién para la docencia, lo cual evidencia una
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debilidad en ese aspecto, que como antes mencionamos, puede estar en parte relacionada

con la idea de que las Unidades Académicas no tienen mayor interés en dar formacidn

docentes a sus profesores.

En el grafico sigulente del item 27 se mucstra los origenes de estas estrategias

didacticas.
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Grdfico 17. Origen de las estrategias diddcticas utilizadas

Fn relacién a con cuanta frecuencias los docentes innovan sus estrategias, se tiene lo

siguiente:
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Grdfico 18. Frecuencia de innovacion de estrategias por parte de los docentes

Se suponc que las estrategias didActicas son construcciones didécticas, que obedecen a
la planificacién especifica de orden educativo hacia un grupo particular en un momento
particular, no suelen ser recetas procedimentales que se apliquen a todos los grupo‘s en todo
momento, ese es el espiritu de una estrategia. Este no sucle ser el uso conceptual que los
docentes le dan a las estrategias didacticas y, mas bien, son vistas como herramientas
didacticas o técnicas de uso general. Pese a ello, los docentes afirman, como vimos en la
grafica anterior, estar con alguna frecuencia modificando las formas de ensefiar un
contenido, lo cual nuevamente choca con lo que los estudiantes dicen de los docentes de

grupos grandes.
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Algunas de las estrategias utilizadas por los docentes, que no se mencionaron en el
instrumento, son: tirabajos grupales, guias de trabajo, presentaciones grupales,
documentales, videos o peliculas, amimaciones, debates, pregunias directas, grupos de
discusion, resolucidén de problemas y referencias bibliograficas. Para los cursos de
laboratorio, los profesores prefieren trabajar en subgrupos, para tener un mayor
aprovechamiento y tratan de realizar ¢jercicios practicos, los cuales permitan que los
estudiantes apliquen la teoria vista. Las estrategias varian segin el tipo de curso y los

contenidos del mismo.

En relacién a los presupuestos tedricos sobre los cuales descansan las acciones de los
docentes. a-la-hora de ensefiar, la mayoria de-ellos afirman no tener formacion que ies

permila ydicar con precision cuales son las ideas pedagdgicas que usan.

En cuanto a como se consideran en razon de la tendencia pedagdgica, la mayoria dice
que son innovadores, sin embargo poco menos de la mitad se ven como tradicionales. Dos

de los profesores no se sabe definir.
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Grdfico 19. Tipo de docente
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La auto- percepcidn teérica es la siguiente:
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Grdfico 20. Enfoques pedagdgicos conocidos por los docentes

Las razones de la existencia de grupos numerosos, entendidos como aquellos mayores
a cincuenta cstudiantes, son muchas. Entre los por qué de la existencia de los grupos
numerosos los docentes respondieron los siguiente: a) las limitaciones presupuestarias que
hacen que se vea los grupos grandes como una opcidn a la contratacién de mas cantidad de
docentes, b) las limitaciones en espacio (aulas) que se solucionan con auditorios o aulas
grandes, c) el aumento en la afluencia de estudiantes matriculados, d) el gran ndmero de
estudiantes en cursos de servicio, €) politicas administrativas de la universidad, f) la
necesidad de homogenizar contenidos especificos y puntuales de gran necesidad de algunos
programas de carrera e, incluso parecen estar de por medio, g) aspectos relacionados con

tradiciones de ensefianza en comunidades especificas de saberes (Cascante, Francis y Marin
2010).

Pese a la existencia de grupos numerosos y estos son parte importante de la vida

académica de la Universidad de Costa Rica, no existen estudios sobre estos grupos, en
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especial, sobre la docencia. El presente estudio es pionero en su campo y muesira las

fortalezas y carencias de los docentes a la hora de ensefiar en grupos numerosos.

Algunas observaciones generales que realizan los docentes que imparten clases en
grupos grandes, es que consideran que ellos normalmente no saben a dénde acudir para
formarse de manera especifica en la ensefianza de grupos numerosos y, consideran que este
tipo de grupos son muchos en la Universidad de Costa Rica, ademas, son grupos en los
cuales los estudiantes que estén iniciando sus estudios universitarios y normalmente suelen
ser un coladero. Bi estudiante no vienen acostumbrado a trabajar en estos contextos y los

docentes no saben muchas veces cémo hacerlo.

Ademas, los docentes indican que no saben sobre informacién especializada en grupos
grandes, tampoco suelen tener tiempo para buscarla o formarse en ella pues la universidad

no da muchos espacios para ¢llo.

La mayoria de docentes creen que dan clases, no porgue les hayan ensefiando a hacerlo
de manera adecuada o como proyecto de alguna unidad académica, sino que lo hacen
porque se han tenido que enfrentar a hacerlo y muchos de ellos indican que atn no saben si

lo hacen bien o todo lo adecuadamente que deberia ser para que los estudiantes se vean

beneficiados.

Uno de los elementos sobresalientes que los docentes apuntan, no solamente en estos
protocolos sino en los grupos focales y en las entrevistas, es que un grupo de clase es un
espacio de interacciones comunicacionales y para muchos de ellos esa es parte de la base
del aprendizaje. Muchos pedagogos y psicoldgicos educativos actuales dirfan exactamente
lo mismo y atacarfan todo acto pasivo de aprendizaje. Existe un llamado a la necesaria
interactividad para abordar los procesos formativos, sin embargo, esta actividad se vuelve
compleja y hasta dificil en los grupos grandes. Por ello, sobresalen como caracteristicas
docentes aquellas que buscan esta accién: “Tratar de hacer contacto con los estudiantes,
Tomar en cuenta cuando los grupos son heterogéneos, Interactuar con los estudiantes,
Comunicar las ideas con claridad, Buen uso de las técnicas de comunicacion, Tomar en
cuenta las necesidades de aprendizaje de los estudiantes”. Tal parece ser que existe un

perfil necesario para el docente de grupos numerosos.
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Dentro de la interactividad antes mencionada, los docentes han venido gradualnente
incursionando en el uso de las Tecnologias de Informacién y Comunicacién aplicadas a Ia

docencia. Estas son vistas como un mecanismo que facilita Ia interaccién (74,42%).

Hay también en los docentes una nocién. de crecimiento cognitivo que debe ser
estimulado por el docente, “es necesario partir de lo conocido a lo desconocido” (58,14%).
Esto altimo sugiere que en la busqueda de la interactividad, el estudiante juega un papel
importante en la consideracién de las estrategias didacticas, se concibe como un sujeto

actuante. y ya no como un receptor, a su vez, fuente para determinar las fases iniciales de la

estructura didactica.

~ Otro é.spé.cto imp.ortante, es la refacién de las clases con los objetivos, o cual indica
intencionalidad expresa de los logros que se csperan alcanzar (97,20%); esto  requiere
analizarse con mayor detalle y distinguir el alcance. Segin Shulman (1986) la
transformacién de los objetivos incluye, por una parte, la revisién critica del contenido que
se va a ensefiar, asi de esta forma, poder definir los limites de este de acuerdo con el curso
QHe se désarrolla. Sin embargo, los docentes no s¢ muestran claros de los conceptos
pedagdgicos inherentes a los procesos de planificacién de un proceso de formacién, mas
parece, que la relacion que efecthan entre objetivos y estrategias didacticas obedece a
acciones intuitivas, lo cual no desmerita las acciones docentes y quizé, mas bien, les da mas
valor en razén de que se hacen en ausencia de claridad conceptual en la esfera de lo

educativo.

En el nivel didactico, la planificacién se considera la capacidad docente para
interpretar la propuesta curricular establecida en la dimensién didactico-4ulica prevista por
De Alba (1991). Segiin lo anterior, es necesario que el docente sea capaz de establecer de
forma concreta lo que se va ensefiar, en términos de intenciones educativas (objetivos,
propositos, niicleos generadores, otros) contenidos, secuencia y distribucién en el tiempo
disponible de los temas y actividades, la definicién de los papeles y roles de los sujetos

educativos, recursos y los procedimientos evaluativos.

En general, en ¢l nivel de estrategias didicticas usadas por los docentes de grupos

grandes en la Universidad de Costa Rica y desde este protocolo, se determiné que no existe,
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en primer lugar, una conciencia pedagégica de los procesos formativos, salvo en algunos
pocos profesores(as) que han recibido algiin tipo de formacién al respecto. En la mayoria
de los otros docentes, la elaboracién de la planificacién de las clases y la eleccidn de las
estrategias corresponde, mas que todo, a procesos intuitivos de ensefianza, al seguimiento
de modelos aprendidos de otros docentes, a la forma de realizar las cosas en la comunidad

especifica en la que se estd y por medio de ensayo y error.

En esta Jabor de aproximacion a la confeccion de estrategias didacticas, estas suelen ser
mas bien machotes de trabajo, que se perpetuan hasta que surge algun conflicto, ya sea

porque los estudiantes ofrecen cambios evidentes en su naturaleza que exige cambios en el

-ejercicio de la docencia o, porque la unidad académica elabora un proyecto que exige

cambios en las formas de dar las clases. Esta tendencia a mantener la estrategia didactica,

sobre todo aquella relacionada con la clase magistral, aunque viene poniéndose un poco en
duda con la aparicién de otras estrategias y técnicas que los docentes escuchan o van
conociendo, tal el caso de la introduccién de recursos tecnolégicos como programas

especificos o plataformas de trabajo en linea.

En cuanto a las estrategias didacticas, la mayoria de los docentes universitarios
mosiraron un interés en enfocar éstas a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes ya
los recursos cognitivos y emocionales que estos tienen, sin embargo, existe alin una batalla

enire modelos técnicos tradicionales de ensefianza con concepciones mas tecnocraticas o

consiructivistas o criticas.

El protocolo también muestra como existe una relacién entre la ausencia de formacion
docente, en la mayoria de los casos, y los niveles de consciencia pedagdgica de los
docentes, sin embargo, si hay un marcado interés en mejorar la practica docente, pero esta
se ve limitada por los horarios de trabajo muy cargados, la ausencia de ofertas en formacién

pedagogica y didéctica para la enscfianza en grupos grandes y, una especie de desinterés de

las unidades académicas para formar a sus docentes.

Tomando en cuenta los demés instrumentos de recoleccién de informacidn, se puede

indicar lo siguiente desde las categorias utilizadas:
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Sin duda, la existencia de grupos grandes no es algo nuevo en la formacidn
universitaria, como mencionamos anteriormente, esta ha sido parte histérica de muchas
comunidades académicas desde el traspaso de algunas de las pricticas eclesiasticas de

formacién religiosa, a la vida académica en las universidades, tal el caso de las clases

magistraies.

Comunidades como la de medicina y otras mas actuales como las de biologia, fisica y
psicologia, por citar algunas, han tenido como tradicion el uso de grupos grandes para sus

cursos, esto desde las tradiciones mas antiguas universitarias, especialmente europeas y

estadunidenses.

La idea de comunidad académica como gestora de formas especificas de ensefianza no
es nueva y ya ha sido estudiada por varios tedricos entre ellos antropdlogos, psicologos y
socidlogos (Suluv, 2000). Al parecer cada comunidad genera un micro universo simbolico
que sostiene practicas de sostenimiento de esos universos, la ensefianza y las maneras de
hacerlo son parte de estas formas de perpetuacién. Desde este punto de vista, es posible
entender como algunos sectores universitarios tienden al grupo grande.para la ensefianza de
algunos contenidos. Sin embargo, la nocién de comunidad no es suficiente para comprender
el por qué de la existencia de grupos grandes, tal y como apuntan docentes y estudiantes en
la informacion captada, estos grupos se dan también porque le resultan econdmicos a las
universidades, asi el contratar un solo docente donde pueden dos o tres docentes ofrecer el

curso a grupos més pequeflos se da un ahorro econémico institucional.

Por otro lado, la existencia de una poblacién estudiantil en aumento hace que los
grupos grandes sean adecuados mientras se construyen nuevos espacios en infraestructura,
tales como mas aulas o auditorios, de hecho la Universidad de Costa Rica tiene un rezago
en la construccion de aulas y los mismos auditorios seguin los profesores, ya estan siendo

utilizados mas alla de su limite y para el uso que se les pensé dar.

La relacién entre los grupos grandes con los espacios fisicos, son un punto valioso para
determinar el tipo de estrategias que los docentes pueden desarrollar; espacios como
auditorios en donde las sillas estan fijas al suelo y hay un disposicion hacia el frente

predispone algunas formas de ensefianza segiin los estudiantes indican.
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Sobre qué es un grupo grande, tanto en el grupo focal aplicado a estudiantes v a
docentes, asi como en el protocolo, la idea de un grupo grande si bien hace referencia
directa a un numero que va de 30 o 50 estudiantes en adelante, también, tiene que ver con el
tipo de conocimiento con el que se trabaja, con ¢l enfoque pedagdgico que se tiene y con la

posibilidad de interaccidén de los actores del sistema educativo.

Para el constructivismo cibernético de segundo orden, un grupo esté definido por las
retroalimentaciones, relaciones entre los elementos y las emergencias observacionales que

existen; asi entre mis grande un grupo, para poder mantener la identidad de este se hace

necesario crear subsistemas de interaceidn.

"La tendencia a la estabilidad en subgrupos humanos va de entre cinco a seis personas y
en grupos mayores la cardinalidad segin Dunbar (1993) va de 150 a 300 personas, més de
eso es dificil mantener las interacciones significativas que produzcan conocimientos de

B calidad, .esto se ha mvestigado incluso en redes sociales (Dans, 2009) y se mantienen un

numero que va de 120 a 300 contactos importantes y personales.

Tal parece ser, que existe un limite numérico y pasado este nuestras interacciones
sociales cambian para generar conocimiento y, mdis bien, tienden hacia la auto-
referencialidad mas que a la expansion por compartir conocimiento de otros (Sawaguchi y
KudoH, 1990). Este nimero ha sido ampliamente estudiado por cientificos cognitivos,
etélogos y primat6logos y relacionado directamente con el concepto de tropa homo sapiens
sapiens, es decir la forma natural de organizacion primate. Segin esta teoria comprobada,
el desarrollo del lenguaje permitié a las comunidades humanas recurrir a un concepto de
interaccion social més eficiente: mientras la interaccién social anterior en comunidades de
primates se limitaba a actividades con contacto fisico (grooming) que iban desde la caricia
al despiojado, el lenguaje natural en nuestra especie permitié intercambios de mensajes que
pasaban a desempefiar la misma funcidn, tales como saludos y conversaciones casuales que

permitian el mantenimiento del contacto (Calvin, 1991) pero que crearon una economia de

aprendizaje muy poderosa.

Las tropas humanas desarrollaron, ademas de la memoria individual, una memoria

social suplementaria, lo cual permite crear repositorios sociales de conocimiento, esto es lo
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propio de nuestros grupos de aprendizaje, sin embargo, nada de esto se encontrd en los
grupos grandes estudiados, ya sea en las observaciones realizadas a los grupos grandes o en
los grupos focales a docentes y estudiantes, en otras palabras, los grupos numerosos no
estan funcionando como grupos tropa v, con ello, se desaprovechan las interacciones de

segundo orden, quedando una reduccion de las interacciones de primer orden.

Desde el constructivismo cibernético de segundo orden (CCSO), el conocimiento
construido significativo seria pues posible hasta fas 300 personas y usando recursos de
interaccidon grupal, de lo contrario, la relacién cognitiva seria 1 a 1, es decir, docente-
estudiante y, con ello, se reduce la posibilidad de retroalimentacion pues en verdad en un

-grupo-grande-la relacién 1:1 es-ficticta pues pasa a ser ¢l estudiante consigo mismo.

Para' el CCSO los grupos grandes son sistemas, que para poder alimentarse de
conocimiento y generarlo en estructuras auto-poiéticas, ocupan una aufo-organizacion
sustentable. Este interés por los sistemas auto-organizadores vienen ain muy timidamente
estudiandose en grupos humanos de aprendizaje o, comunidades de conocimiento y llevo a
una atencion cada vez mayor sobre dos nociones: la de autonomia, el hecho de estar estos
sistemas regidos por sus propias leyes, y la de auto-referencialidad, una operacion légica
por la cual una operacion se toma a si misma como objeto, como sucede cuando, por
ejemplo, hablamos del lenguaje, pensamos el pensamiento, o somos conscientes de nuestra
conciencia. En los procesos de formacion se daria cuando el docente lanza un conocimiento
que es reflexionado por todos fos miembros de un grupo y este es transformado, adaptado a
las necesidades del grupo y es reflexionado en diferentes niveles. Tal parece que este no es
el caso en la ma)}oria de los grupos grandes encontrados en la Universidad de Costa Rica y,
en los cuales las relaciones siguen siendo 1:1 o 1:1 ficticio. Los mismos estudiantes

confirman que en la mayoria de los casos esto es lo que se da.

En otras palabras, podemos hablar de grupos grandes aludiendo al numero pero,
también, como lo marcan docentes y estudiantes al hecho de que son grupos, en los cuales
el nimero ya no permite la interaccion reciproca entre sus miembros. Este punio nos leva
al concepto de masificacion. Esto se da cuando un grupo grande ha perdido el grado de

consciencia individual y social en el acto educativo, ya sea departe del docente o del

estudiante.
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Uno de los esfuerzos de algunos docentes de grupos grandes estd enmarcado en evitar
la masificacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Para algunos estudiantes que
participaron en los grupos focales, algunos docentes no miran a las personas del grupo, sino
al grupo como una sola masa, sin ver diferencias ni notar particularidades, necesidades o

distinguir el mismo rostro de los estudiantes.

Los procesos de formaciéon humanos naturales son, sin duda, procesos cara a cara,
muchas investigaciones indican con claridad, que la identificacién del rostro humano se
relaciona directamente con la confianza que se ticnen a la hora de construir saberes
significativos. Asi aprendemos mas sobre a quién le tenemos mas confianza, esta es una

- situacidn importante a resolver en los cursos de grupos grandes y en los cursos a distancia.

Sobre esto, los docentes mencionan que en los grupos numerosos si no se plantea bien
la estrategia didactica, se corre ¢l peligro de la masificacién y la despersonalizacion: los
estudiantes coinciden en este punto y afiaden que esto es uno de los factores que inciden en

la mala evaluacién de los aprendizajes, pues el docente opta por evaluaciones homogéneas

cuando los grupos no lo son.

Ofra categoria estudiada fue la comunicacién dentro de la concepcién de proceso
didactico y en la propia funcién de la estrategia didactica, desde este punto de vista, la
estrategia busca generar interacciones comunicacionales tendientes a la conformacion de

espacios cognitivos de generacién de conocimientos.

Para el CCSO la comunicacién no se da en el vacio como antes se planteaba con la
propuesta reduccionista de emisor-mensaje-canal-receptor, se da en un contexio, y es el
contexto el que de alguna manera funda el sentido de la comunicacién, una comunicacién
que ya no serd de informacién como la propuesta comunicacional lineal de Shannon y
Weaver (1963), sino de significados y de conocimientos. Para la CCSO la comunicacién es
produccion de significados, no traspasos de informacién. Esto a nivel pedagodgico hace un
cambio sustancial del eje tradicional, el cual estd mas enfocado en lo informativo, en el
dato, en el contenido hacia las tendencias mas criticas y constructivistas en donde el sentido

es lo central, pero un sentido que surge del contexto social de los comunicantes.
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(Que sucede en un grupo grande en relacion a la comunicacion como sustento de los
procesos de formacién?; nuevamente, docentes y estudiantes afirman que un grupo
numeroso mal dirigido tiende a evitar la comunicacién y a sostener los procesos de
interaccion 1:1. Para autores como Bigg (2008), en este contexio uno de los grandes retos
de la docencia es hacer que la comunicacidn en los procesos de formacién fluya, que los
estudiantes y docentes se puedan comunicar y crear conocimiento. Para ello, apela a
diferentes posibilidades de interaccidén como el uso de las preguntas en clases, las parejas

de aprendizajes, los subgrupos de aprendizajes, la ensefianza suplementaria y otras

propuestas.

~Elenriquecer los proeesos pedagdgicos con interacciones ricas en comunicacion
significativa, suele ser mas comun de enconirar en grupos pequefios, sii embargo, también
en los grupos grandes estos ambientes pueden ser sostenidos, como fue posible apreciar en
dos de los grupos observados en donde la cantidad de estudiantes sobrepasaban los 50. Sin
embargo, sostener un ambiente enriquecido en construcciones epistémicas, demanda un
grupo capacitado para ello, normalmente los estudiantes de nuevo ingreso a la universidad
no presentan competencias para crear conocimientos a partir de de cibernéticas de segundo
orden, esto es meta-representando las propia realidad en el contexto y haciendo critica o
analisis de esto, por lo comun enconframos cibernéticas de primer orden, o sea

interacciones lineales.

En este sentido, las estrategias didacticas como situaciones comunicacionales para la
formacion universitaria en grupos grandes, supone la implicacién como una red de
interacciones en las que se cuenta con la propiedad de recurrencia, esto es, se revierte sobre
si, el proceso comunicacional no es unidireccional, se producen cambios durante este y
después de este (Garcia, 1998). En este proceso el ienguaje, tal y como lo indicamos arriba,
se asume como instrumento de intercambio pero, ademds, como posibilitador del
pensamiento auténomo en el espacio educativo como instrumento de socializacién (Gareia,
1998). Dado la necesaria interactividad, para no caer en la masificacién, es necesario pensar
que en ¢l &mbito educativo la accién de formacidn siempre contiene el supuesto primario
del cara a cara o el de mente a mente, por ello, el objetivo pedagégico puede y deber ser

expresado, fundamentalmente, como la bisqueda de una comunicacién mental dentro de
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una situacién real, esto es segun Garcia (1998) la preocupacién por establecer puentes
comunicacionales, acciones interactivas y de intercambio, esto es, relaciones de

reconocimiento mutuo.

Otras de las categorias trabajadas es la de conciencia pedagdgica. Esta se ha definido
como el conjunto de procesos cognitivos, emotivos y sociales que le permiten a un docente
realizar meta-representaciones de su actividad educativa y pensar el acto educativo de una
manera sistémica. Para algunos autores como Brockbank y McGill (2002), esto se puede
hacer desde dos posiciones, una mas de uso, es decir, no muy consciente e intuitiva como
indican los docentes que en més de fa mitad de los casos, cuando afirman que parten de la
experiencia més. que desde la reflexién pedagdgica fundameniada para planiear sus
eufr t gms dzdaehcao 'y, la scgunda pombdldad cs desde la reflexién pedagdgics

fundamentada para esto claro se ocupa formacion pedagogica y didactica.

En los recurs:)s de captacion de informacion se pudo determinar que los docentes a la
hora de reflexionar sobre las estrategias didacticas lo hacen con pocos elementos tedricos;
mancjan la nocién de que los estudiantes son importantes v que hay que aproximarse a sus
formas de aprender, a sus necesidades, entre otros, pero las formas de aproximacion en las

estrategias didicticas son ain prioritariamente lmitante a la interaccidn real estudiante-

docente.

La limitante del uso conceptual a nivel pedagdgico parece, también, estar incidiendo en
los abordajes metodolégicos de las estrategias didécticas. El abordaje metodolégico incluye
la revisién de interacciones entre técnicas y recursos didacticos, los datos indican que
cxiste una prevalencia a estrategias en las cuales el papel protagénico esta en el docente, o
bien, donde la transferencia de informacién ocupa el mayor espacio, pese al interés de los
docentes por la participacién y necesidades de los estudiantes. Asi, de acuerdo con las
opiniones del profesorado la clase magistral la utilizan el 100% de los encuestados, seguido
por las presentaciones (81,40%). Existe un impsrtante nimero de docentes que indican la
resolucion de problemas (65,12%), exposiciones participativas (55,81%) en esta misma
linea aparecen los anélisis de casos (44,19%) , la lectura y comentario (51, 16% ) y el uso

de ¢jemplos (53,49). Estas ultimas aparecen mas como complementos de las clases

113



s

magistrales. También, se reconoce un uso minimo de técnicas que favorecen la

metacognicién como los mapas conceptuales (18,60%) vy las Uves Heuristicas (2,33%.); "

Un detalle que permite el manejo metodoldgico de los grupos grandes, sobre todo
cuando se abordan actividades practicas, es la divisién en subgrupos. FEste mecanisnio
perniite el aumento de la interaccién entre los estudiantes pero a la vez exige del docente un
mayor control de la dindmica de los grupos y claridad en las intenciones educativas de estos

ejercicios, lo cual no parece ser comun en los docentes con los que se trabajo.

Pese a no existir una nocién clara de lfas coordenadas tedricas pedagogicas, los

docentes si buscan relacionar los contenidos, . las intenciones, la estrategias y la

i

‘evaluaciones de los aprendizajes. Sin embargo, si se busca delimitar si los profesores(as) se

orientan en-algunas de las tendencias de la taxonomia de Herndndez, Francis, Gonzaga y
Montenegro (2009), a saber la tendencia tradicional y la tecnocritica es la de mayor uso,

pero la reflexién y algunas practicas los ubican a su mayoria de las tendencias criticas o

constructivistas.

En esta taxonomia (Hernandez, Francis, Gonzaga y Montenegro, 2009) las autoras
plantean las ten.d.ehcias divididas en intenciones educativas, estrategias didacticas y el papel
de los sujetos del proceso. Si usamos esta taxonomia y se plantea la clase magistral como la
mas usada, veremos cémo los docentes contintian trabajando desde las tendencias
tradicionales y tecnocratica, en las cuales el contenido y la labor del docentes, como centro
del saber, siguen siendo importantes, fucron pocos los casos en donde se plantecaron
estrategias mas ligadas a procesos meta-cognitivos de los estudiantes, a la revisién de Ia
realidad contextual desde donde el conocimienio parte y se¢ desarrolla o, hacia la
conformacién de estrategias propositivas sobre los conocimientos dados. Las observaciones
de las clases, el detalle de Ia préctica docente y las afirmaciones de lo que los docentes

habitualmente hacen en clase muestran un interés mayor en los contenidos que cualquier

otro aspecto.
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Buscan desarrollo
del potencial
conceptual del
estudiante.
Enfatizan el iogro
de conocimienios
provenientes de la
cultura
sistematizada.
Son planteados
por el docente,
sustentados en
areas del saber.
El contexto social
neo se considera
fuente del
‘conacimiento

Se plantean en
términos de
conductas
observables.
incluyen
habilidades,
destrezas y
conocimientos
gue se espera el
estudiante
alcance.
Condicionan fa
seleccion y
aplicacion de los
recursos y
meadios.

son elaborados
por el docente.

Se orientan al
desarrolio del
pensamiento
critico reflexivo,
Permite al
estudiante
comprender las
situaciones de su
realidad social
para actuar sobre
ellay
transformarla.
Promueven
procesos de
reflexion-accion.

Se orien anal '
desarrollo de
estructuras
mentales.
Proponen
situaciones de
interaccién social y
de relacion con ios
objetos de estudio.
Se reconoce et valor
del medio cultural,
Se proponen por los
estudiantes v los
docentes.

Da prioridad a los
métodos donde el
docente dirige y
sehala las
“verdades” que se
deben conocer.
La evaluacion
prioriza la
reproduccion de
informacién como
producto de la
accion educativa.
Se da importancia
a la educacion
sumativa.

Es poco flexible.
Emplea la
ensefianza
insfruccional,
fichas, moadulos
programados,
ensefianza
programada.

El contexto social
se tiene como
recurso gue
facilita el proceso
de ensefianza y
aprendizaje.

La evaluacion
enfafiza la
mediacion deios
contenidos,
habilidades y
destrezas
alcanzadas, se
prioriza la
evaluacion
sumativa,

Se racurre a
procesos
participativos, de
discusion y de.
sistematizacion de
la accion reflexion.
Sus métodos son
comunicativos,
indagatorios, de
discusion y
grupales.

El contexto es
significativo se
valora lo cotidiano,
el conocimiento
tiene significado
sdlo en ef contexto
temporo-espacial.
La evaluacion y
coevaluacion que
permiten la
transformacion
individual y de la
sociedad. Se
prioriza {a
evaluacién
formativa.

Determina
conocimientos
previos para
asociarlos con la
experienciay la
reconstruccion de
los objetos de
estudio.

Se requiere del
intercambio social
para su concrecién,
El contexto social
aporta significado
culturat para
reconocer los
procesos
metacognitivas en
los cuales se
sustenta.

La evaluacion se
interesa por las rutas
metacognitivas del
estudiante, por eso
los procesos son la
fuente de
evaluacion,

Se prioriza la
evaluacidn
formativa.
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“transmite” como
conocimiento.
_Ei estudiante no
es importante,
puesto que se
enfatiza el
contenido
tedrico, se
concibe como
receptor de
informacian

sistematizada.
Es pasivo.

ocent s
conductor
preoccupado de fa
tecnologia como
medio de transmitir
informacion.

El estudiante
procesa informacion,
aprende a partir de
estimulos externos
gue se le presentan.
Es trabajo es
individualizado.

El docente rspta el

pensamiento
divergente y la
condicién histérica
social de los sujetos
que aprenden.

Considera ia diversidad

de posiciones
presentes.

Mientras que el
estudiante participa
activamente en la
comprensién de la
realidad social que lo
circunda. Critica,
reflexiona y busca
alternativas para la
transfermacion en un
sentido politico.
Desarrolla una visién

cooperativa, auténoma,

reflexiva y
emancipatoria,

E! docente media
entre la cultura y los
procesos de
aprendizaje de los
sujetos que
aprenden.

Propone
experiencias para
actuar sobre los
objetos de estudio,
sugiere nuevas
rutas para el
aprendizaje y
promueve el
conflicto cognitivo.
E! estudiante es el
principal actor de
los procesos de
ensefanza y
aprendizaje, es
creadar
comprometido,
interesado y
dinamico.

Participa en la
seleccion de
objetivos,
contenidos y
experiencias
educativas.

mmportancia es el sujeto epistémico:

Cuadro 1. Tendencias Pedagégicas en la Ensefianza Universitaria

Tomado de Herndndez, Francis, Gonzaga y Montenegro (2009; pp 19-20)

Si tomamos en cuenta una taxonomia mis de tipo psicopedagdgica en donde la
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El aprendizaje es la
modificacion  de  los
repertorios de conducta
a lo largo dal tiempo

El aprendizaje es la
modificacion de tas
estructuras cognitivas a
los largo del tiempo

El aprendizaje consiste
en el reconocimiento de
las estructuras, sistemas

y procesos de la

realidad.

E! aprendizaje consiste
en la apropiacion de fas
caracteristicas de la
realidad para
transformarlas.

La funcién del docente
es la de un modificador
de comportamientos
experios.,

La funcién del docente es
la de ser un programador
efectivo de contenidos
informacionales.

La funcion del docente
consiste en modelar las
formas de hacer analisis
y critica de ia realidad

La funcién del docente
es facilitar procesos y
recursos para a
construccion de nuevos
saberes.

La unidad basica con la
que se tirabaia es el
comportamiento vy los
contenidos didacticos
estan  destinados a
~modificar - - este
comporiamiento.

La unidad basica con la
que se trabaja es la

informacion ¥ los
contenidos didacticos
estan destinados a
modificar aste las

representaciones de la
informacion gue se tiene.

La unidad basica con la
que se trabaja es el
proceso de aprehension
de la realidad para
analizarla y hacer juicio
sobre ella para lograr
nuevas formas de
coiacimiento.

La unidad basica con la
que se frabaja es el
conocimiento y  los
conienidos didacticos
estan destinados &
ofrecer nuUevos Tecursos
para enriquecer esa
realidad.

Los docentes indican que son o conductistas o constructivistas

Cuadro 2. Enfoque psicopedagogico

en su mayoria, luego

que no saben en realidad que son o hacen combinaciones y un 32% dicen ser cognitivos o

criticos (34%) como aparece en el grafico abajo.
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Enfoques pedagégicos conocidos por
los profesores

Conductistas 48,84%
& Cognitivistas 32,56%
& Constructivistas 48,84%
& Crificos 34.88%
8 Ninguno 37.21%

Grdfico 21. Enfoques pedagdgicos conocidos por los docentes
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Pero en las entrevistas y en los grupos focales, el desempefio de los docentes y el uso
de estrategias que hacen, marcan que son prioritariamente comportamentalistas, pucs su
interés est4 en el desempefio medible, en el aprendizaje de conductas especificas o, bien,
son cognitivistas pues hay un marcado interés en dar informacién a los estudiantes y
esperan de ellos recibir esa informacién lo mas parecida posible a como la ofrecieron. Sin
duda, existen también sectores de la docencia en donde lo critico y lo constructivista impera

pero esto es menos en relacion a lo anterior.

Pese a la ausencia de claridad teérica de los docentes, estos tienen una tendencia a la
revisién y gestién de la calidad de las estrategias didacticas pues el 65,72% indica la
- realizacibén de procesos evalualivos para revisar sus abordajes metodoldgicos., Esta
tendencia, es un importanie aspecto de cardcier refiexivo en fos docenles para asegurar el
buen funcionamiento didéctico. Por otro lado, aparece una constancia de cambio y
transformacion, denominada innovacion, acudiendo a la incapacidad de la estrategia para
cumplir su propésito (51,16%), o bien, en cada curso (41,86%). También, se distingue la

comparacion entre el desempefio de grupos (23,26%).
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V. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
Conclusiones

Con los cambios en la nocién de universidad, la critica al gjercicio de la ensefianza que
desde diferentes lugares se teje, el advenimiento de diferentes tendencias pedagdgicas, los
nuevos descubrimientos de las ciencias y los cambios de la sociedad, nos enfrentamos a la
idea de un docente diferente y completo, capaz no sélo de saber ensefiar sino de asumir los
retos tecnologxcos hacer 1nvest1ga(>10n y accion social, conocer al estudiante, asi como las
tenden(:las de la formacién universitaria. La comodidad en el ejercicio de la docencia no
paﬂe de las caracteristicas de un buen docente; el mismo perfil del docente universitario de
la Umvers1dad de Costa Rica que se encuentra en la Gaceta del martes 16 de noviembre del
2004 muestra un docente constantemente problematizado, consciente, innovador, retador y

promotor de cambios, no alguien que simplemente ensefia un contenido.
La misidn del docente de 1a Universidad de Costa Rica amplia lo dicho antes:

Misién del profesorado de la Universidad de Costa Rica. El profesorado de la
Universidad de Costa Rica gesta y desarrolla las actividades universitarias en las
areas de docencia, investigacion, acci6n social y gestién académico administrativa,
con altos estindares de calidad, en un proceso formador, orientado a ensefiar a
aprender y construir conocimiento, al desarrollo integral del ser humano, la
adquisicion de un pensamiento cienfifico y de los valores humanisticos del
educando y la comunidad nacional, mediante un marco interdisciplinario, de trabajo
en equipo, responsabilidad compartida y de dominio de la especialidad, tode dentro

de un compromiso con el desarrollo social.

(Gaceta, 39-2004, p. 6)

A lo anterior, se suma que la pedagogia y didactica de los grupos numerosos no suele

ser la misma que para grupos pequefios, tenemos un perfil especifico de docente

universitario de grupos grandes.
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Como hemos visto en los diversos sistemas que hemos planteados para captar
informacién, los grupos grandes se han convertido en un reto para casi todas las
universidades y este reto va cambiando su connotacién segiin el contexto. Para unos, la idea
es como hacer los grupos méas grandes sin perder la calidad en la formacion universitaria,
para otros, como eliminar los grupos grandes o, como hacer mas eficiente el proceso de

formacion dentro de las coordenadas ya dadas.

Son en verdad pocas las investigaciones sobre la naturaleza pedagdgica o didactica de
las clases grandes, la mayoria de los materiales encontrados son aproximaciones
experienciales o algunas ideas al mejor estilo de recetas. Unas cuantas investigaciones, en
~diversas universidades del mundo, intentan al menos crear los esbozos generales sobre la
_ naturaleza de estos grupos y confesiar las pregunias cenirales de una pedagogia
universitaria para grupos grandes o una didactica de grupos numerosos, nos referimos a
(eomo es el sujeto epistémico de los grupos grandes?, jcuél es el objetivo de los grupos
grandes?, ;por qué y para qué existen grupos grandes ¢ las universidades?, ;cémo
optimizar los procesos de formacién universitaria en grupos numerosos?, ;cuales relaciones
existen entre grupos grandes y ¢l conocimiento con el que se trabaja? y finalmente, sin

agotar las pregunias: ;qué estrategias didacticas usan o deben usar los docentes de grupos

grandes?

Nosotros nos hemos evocado a relacionar nuestro objeto de investigacién con esta

ultima pregunta y planteamos el siguiente objetivo general:

Analizar las estrategias didacticas que los docentes de grupos grandes de la
Universidad de Costa Rica implementan y cuales los resultados en el aprendizaje de
los estudiantes con el fin de proponer lineamientos para la innovacién en este tipo

de estrategia de ensefianza a nivel universitario.

Los resultados anteriores han tratado de dar cuenta de esa inquietud, creando para ello,

un sistema multiple de aproximacion a la recoleccién de la informacion.
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Se exploré cudl es la condicion de los grupos grandes en la Universidad de Costa Rica
(Sede Rodrigo Facio) y se determiné que aunque la cantidad de grupos grandes en relacidn

al de los de menos de 50 bersonas es pequefio, esa cantidad es muy Importante.

Para el primer semestre del 2007, de 10017 grupos 125 eran grandes, para el segundo
semestre del mismo afio de 8268, 113 eran grupos grandes. En el primer semestre del 2008
de 9427 grupos 119 eran grandes o grupos con mas de 50 estudiantes, para el segundo
semestre del mismo afio de 8091 grupos, 112 eran grandes y para el primer semestre del
2009 de 9506 grupos, 112 eran mayores a 50 persona. Estos nimeros pueden darnos la
idea de que son pocos los grupos con mas de 50 estudiantes en la Universidad de Costa
Rica, sin embargo, hay grupos de hasta 7 u 10 personas que contabilizan en los grupos de
menos de ’s'O persenas, hay una cantidad importante de grupos de entre 30 y 49 estudiantes
que no fueron tomados en cuenta y que para muchos docentes son considerados grupos

umerosos y, a la vez, hay grupos mayores a 50 estudiantes que tienen hasta 220

estudiantes.

También, es valioso darse cuenta que la mayorfa de los estudiantes de las i mgenierias,
de las areas de 1a medicina, de humanidades, -da biologia, quimica, fisica y otras, han
pasado al menos unas dos veces por grupos grandes en la Universidad de Costa Rica. Por
otro lado, son los grupos grandes los que habitualmente acogen los estudiantes en los
primeros afios de sus carreras, cuando la costumbre de estos estudiantes habia sido a lo

sumo de tener grupos de 40 a menos compafieros (as).

En general, se puede decir que los grupos grandes son de mucha importancia en la
universidad y tener claridad de lo que sucede en estos grupos, resulta valioso 1o solamente

en términos pedagdgicos, sino también de récursos para la universidad.

Una vez conocido el contexto de los grupos grandes en la Universidad, el estudio se
dio a la tarea de analizar c6mo eran los docentes de los grupos grandes. Como pudimos ver,
estos docentes en su gran mayorfa son profesionales de mucha formacién académica, casi
todos entre grados de maestria en adelante, con mas de seis afios de trabajar en Ia
Universidad y con nombramientos en propiedad la mayorfa de ellos, con cargas de un

tiempo completo e, incluso més, en casi todos los casos. En otras palabras, estamos frente a
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un grupo de docentes consolidados, que cuentan con mucha experiencia dando clases y
manejan muy bien los contenidos que ofrecen, pese a ello, los estudiantes los critican por

ser muy tradicionales en algunas cosas, como el uso de la clase magistral.

Estos docentes, a pesar de los afios de estar dando clases, en mas de la mitad de los
casos Indicaron no tener formacion en docencia universitaria y afirman guiarse sobre todo
en la experiencia, los ejemplos de los otros docentes y las experiencias propias de ser

estudiantes en otros momentos.

~ Otro elemento que llama la atencion, es que a pesar del interés que muestran en los
estudiantes como sujetos epistémicos, en muchos de los casos se presentan como docentes
tradicionales y en sus précticas los estudiantes afirman que lo son. No cabe duda, de que si
- existe una tendencia cada vez mayor a explorar nuevas estrategias de ensefianza, los
docentes lo afirman y los estudiantes también sefialan experiencias de profesores(as)
innovadores, pero como los docentes indican, la ausencia de cursos o capacitaciones para

grupos grandes hace dificil ese cambio.

Esto ultimo es una queja de todos los docentes entrevistados o de los grupos focales
trabajados, “no hay nada para los docentes de grupos grandes”, “uno escucha muchas
tecnicas o estrategias como llaman ustedes, pero poco de eso se aplica a dar clases a grupos
tan grandes como estos”. En todos los casos cstos docentes terminaron las sesiones

solicitando a los investigadores o a la asistente que los fomaramos en cuenta para

capacitaciones,

En relacion a lo anterior, se determiné que la forma de planear o planificar las clases de
los docentes obedece, en la mayoria de los casos, a la experiencia propia mas que a
contenidos pedagogicos o didacticos lo que dificulta un poco a conciencia pedagégica y la
reflexion educativa sobre el hecho formativo en estos grupos. A veces se noté dificultades
para relacionar las estrategias evaluativas de los aprendizajes, con las intenciones
educativas o los programas en su generalidad. Ademas, son pocos los profesores (as) que
valoraron el programa de los cursos més alld de mantener en ellos los objetivos y el

cronograma del curso. Los estudiantes tampoco hacen la relacién clara entre el programa

del curso y el aprendizaje.
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El uso de los recursos pedagdgicos y didicticos también impacta en la docencia, en
especial en la docencia estratégica, esto ¢s, en aguella que no usa las estrategias didacticas
0 técnicas como recetas, sino como instrumentos histdricos para mediar el conocimiento

con los estudiantes.

Hay una diferencia entre docencia estratégica y el uso general de estrategias o técnicas
didécticas. El término estrategia para nada es nuevo, ya se usaba desde hace muchos siglos
para referirse al planeamiento y acciones de guerra, sin embargo, los usos han ido variando

aplicandose a campos como la administracién y la docencia.

Desde la docencia universitaria, el concepto de estrategia didactica a partir de la
reflexién pedagogica, ha venido tomando fuerza en los tltimos afios, no enfocado en el uso
por ¢l uso de técnicas o como algunos Naman dindmicas, sino en el sentido mas amplio de
la secuencia logica de una seric de técnicas especificas y epistémicamente coherentes, las

cuales faciliten al estudiante la apropiacion y desarrollo de un contenido especifico.

S1 nos fijamos con detalle, en el parrafo anterior vemos que el interés ya no estd en la
estrategia en si, sino en la docencia estratégica; este énfasis ¢s importante, pues la estrategia

deja de ser una receta y es un producto contextual e histérico.

Para la docencia estratégica, el interés est4d cemtrado en las posibilidades del
aprendizaje del estudiante y se concibe el contenido de un curso como un material que debe
ser mediado, tratado y transformado para que pueda ser objeto de interés de los estudiantes

¥, sea susceptible de convertirse en conocimiento para ellos.

Desde el CCSO0, la docencia estratégica tiene que ver con la generacion de cibernéticas,
de cambios cognitivos, de organizar la existencia de multiples sentidos y puntos de vista.
Por lo tanto, se parte de la idea de interactividad entre los miembros o actores del grupo. Se
fundamenta en los procesos de retroalimentacion y en las posibles heuristicas de solucién
de problemas que el grupo genere; en contenidos que por tradicién, no son muy
susceplibles a la critica o andlisis social, como en la fisica o quimica. El CCSO esta

relacionado con la experiencia de interaccion del estudiante con el contenido, la posibilidad
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de apropiacién y reorganizacién de estos contenidos y, también, su aplicacién a la vida real

o al horizonte tedrico mis general.

La implicacién de la interactividad, como componente de la docencia estratégica
didactica, supone la revision de dos ambitos fundamentales: la comunicacion y la
masificacién. En este sentido, la incursién de estrategias didécticas como exposiciones y
trabajos practicos, promueve mayor participacién estudiantil en el marco de grupos
grandes, no obstante, es necesario formalizar aspectos del desarrollo de estas como los
metodos de presentacién de temas, el tiempo y fichas de seguimiento para los grupos.
(Cisilino, Fulgueira, & Gomez, 2004). Existen problematicas asociadas al numero de
~.estudiantes por clase, que también se reiteran para grupos pequeilos, por ejemplo la nocion

cuitura}@ci papel de la evaluacion. Cisifino, Fulgueira y Gémez {2004) encontraron que en
el caso del uso de la exposicion como estrategia didactica para grupos grandes, la clase
presta mucha atencion a las exposiciones de los compaiieros, debido a que tienen que rendir
una evaluacion a posteriori de la exposicién, sin embargo para estas mismas autoras es
necesario asumir la evaluacién continua como un eje para reconstruir el procese de

ensefianza y aprendizaje en la educacién superior.

De acuerdo con Quesada (2001), la docencia estratégica busca el aprendizaje
significativo de contenidos y el desarrollo de habilidades de pensamiento, con el fin de que
los estudiantes se conviertan en aprendices autosuficientes. En esta perspectiva, entonces, ¢l
cnfasis estd en los estudiantes, buscando que estos aprendan estrategias que les permita

auto-regular su aprendizaje.

Para lograr lo anterior, el docente estratégico parte de una toma de conciencia de los
clementos, estados y situaciones de la educacién, una especie de conciencia del contexto
educativo. Deja de ser un docente autista que estd centrado en dar la clase y dictar
contenidos, y pasa a reflexionar en una serie de situaciones tales como: a) la forma en que
aprenden los estudiantes, b) el tipo de conocimiento con el que trabaja, ¢) los recursos con
los que se cuentan para apoyar la clase, d) el contexto fisico, psicoldgico, emocional y
motivacional del momento, ¢) los conocimientos previos que tienen los estudiantes sobre

los contenidos, entre otros.
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El abandono de la automaticidad del docente parece ser de suma importancia para la
existencia de un docente estratégico, autores como Tobdn, Pozo, Monereo, Vélez,
Brockbank, McGill, entre otros, indican que el docente universitario, en la mayorfa de los
casos, aprendid a serlo viendo a otros docentes, por consejos de otros e improvisando, io
cual hace que automatice con facilidad un modelo de ser docente y lo practique de forma
irreflexiva, es por ello, que desarrolla lo que llaman Brockbank y McGill una teoria
pedagdgica de uso y una de reflexion, esto es, que al pensar en el acto formativo se afilian
a un modelo educativo que consideran adecuado, pero que en la practica o uso ejecutan ¢l
aprendido. Pozo llama a este tipo de situaciones “nociones o creencias pedagdgicas
unplicitas” y dice que suelen responder a patrones 1égicos aprendidos, asf por gjemplo, si
~un docente cree que ¢l uso memoristico simple es la via al conocimiento porque é1 o ella
aprendieron de esa forma, aunque se le entreguen pruebas de que no debe ser asi, terminan

formando a los estudiando haciendo énfasis en ese tipo de practica.

3

Dejar la automaticidad es dificil, asi como reflexionar y llevar a la practica es un
esfuerzo muchas veces sufrido y no siempre recompensado de forma directa, pues en
algunos casos, no se reconoce econdmicamente este esfuerzo o los estudiantes también

acostumbrados a modelos previos se resisten al cambio.

La docencia estratégica exige habilidades empéticas importantes, pues los procesos de
formacion llevan implicito el contacto humano. Confeccionar, aplicar y evaluar una
estrategia diddctica supone el conocimiento del otro humano (el estudiante), al menos como
constructor de conocimiento, también supone determinar sus conocimientos previos, sus
motivaciones y sus caracteristicas personales. De fondo, el educar es un acuerdo de

complicidad para la construccidn de saberes.

Algunos autores como Scheuer y Reber, creen que la docencia estratégica se enriquece
en la medida que el docente universitario se embarque en un proceso de formacién y
actualizacion constante en temas de la ensefianza, en donde se evidencia contacto constante
con otros docentes y sus précticas. Estos autores lamentan que esto a veces es dificil

lograrlo por el caracter solitario de los docentes universitarios.
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A diferencia de la docencia tradicional, la pedagogia estratégica implica la
construccidn, reconstruccion y continua reconstruccion de la practica pedagodgica, a partir
de la reflexidn que hace ¢l mismo docente sobre su proceder al evaluar fos aprendizajes de
los estudiantes. Por ende, el cambio no se impone desde arriba, sino que surge desde cada
docente de la institucion educativa. A la vez, s¢ busca que cada estudiante aprenda a partir
de la reflexion sobre sus experiencias escolares y cotidianas. Con esto surge olra
caracteristica importante de la docencia estratégica: el docente no busca usar recetas para
todas las ocasiones, sino que construye estrategias tomando en cuenta las situaciones
particﬁlares en las que estd inmerso; esa es la diferencia del que sabe ensefiar al que

simplemente ofrece contenidos a los estudiantes.

Desde la docencia estratégica, las estrategias se planean y se aplican de manera flexible,
auto-reflexionando continuamente sobre el proceso formativo para ajustarlas a éste y
afrontar la incertidumbre que puedan surgir en el camino, teniendo en cuenta la

complejidad de todo acto educativo.

En el caso de los grupos grandes una importante critica es el hecho de la falta de
interaccién con los estudiantes y la imposibilidad para determinar sus dificultades de

aprendizaje y poder aplicar esto a la innovacion estratégica didactica.

Daza y Coco (2004) encontraron bajo el espacio de la tutoria una estrategia para dar
seguimiento a los estudiantes. En este caso, basados en la nocién de crédito y, por lo tanto,
en €l nimero de horas de trabajo estudiantil, en el marco de la concepcién de los ECTS
(Sistema de Créditos Europeo en la cual incluye un crédito corresponde a 25-30 horas de
trabajo del alumno), el estudiante recibe periédicamente una devolucién de su trabajo, con

un elemento afiadido que adquiere una importancia fundamental: el espacio de tutoria.

Las tutorias permiten al estudiante seguir mas de cerca el aprendizaje y ser consciente
de sus progresos, de igual manera, ¢l docente adquiere un mayor conocimiento del proceso

enseflanza-aprendizaje.

En €l estudio de Daza y Coco (2004) Ia tasa de fracaso académico disminuye de forma

considerable en el grupo piloto. Estas autoras definen, al igual que Shulman (1986), que el
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disciiar actividades formativas conforme a una correcta delimitacién de los objetivos

conceptuales, procedimentales y actitudinales por alcanzar, favorece el éxito académico.

La identificacion de instrumentos tradicionalmente determinantes en la promocion del
estudiante, aparece como uno de los elementos favorecedores del aprendizaje. En este
caso, entre los hallazgos de Daza y Coco (2004), 1a eliminacion del examen final, o reducir
su valor en ¢l conjunto de la nota final, eliminé parte de la ansiedad que sufren los
estudiantes. En su lugar, el establecimiento de un sistema de evaluacion continuada facilita
el trabajo y preparacion de la asignatura, mejorando los resultados académicos,
calificaciones finales, asi como las opiniones expresadas por los propios estudiantes y la
-observacion directa. del profesorado. En general, nos enfrentamos a la necesidad de la
docencia estratégica sobre el caso, en la que el docente usa recelas didacticas como
| estrategias.

B

Daza y Coco (2004) indican que a pesar de las caracteristicas asociadas a grupos
grandes heterogeneidad del alumnado, espacxos poco apropiados y marcada orientacion
tedrica de la asignatura, es posible y conviene incorporar estrategias didacticas centradas en
el alumnado, es necesario crear estrategias de aproximacién a esas necesidades de los
estudiantes. En su estudio, llegan a concluir que existe una notable mejora en los
resultados académicos obfenidos y una positiva valoracién del alumnado, cuando se
atienden los intereses y necesidades diferenciadas de los estudiantes, se facilita y enriquece

considerablemente el proceso de aprendizaje.

Los grupos grandes precisan del disefio estrategias flexibles y adaptables, las cuales
permitan al estudiante que accede a la universidad adquirir los conocimientos teéricos, las
competencias y las aptitudes que le permitiran desarrollarse profesionalmente y disfrutar de
su plena ciudadania. T.a mayoria de los docentes entrevistados o, en los grupos focales,
indicaron que este tipo de creacién estratégicas de aproximaciones didécticas es necesario,
pero también afirmaron, que a ellos se les hace dificil pues carecen de recursos

conceptuales y diddctico, ademas tienen una agenda muy cargada de trabajo.
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La posibilidad de generacidén de inferacciones en los grupos grandes, se puede ver
favorecida por un aprovechamiento de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién

en el desarrollo de estrategias colaborativas y de trabajo cooperativo.

Segun Guitert, Romeu, Pérez-Mateo (2007) los entornos de ensefianza y aprendizaje en

linea ofrecen oportunidades para el desarrollo de proyectos.

En los grupos grandes, la dispersion geografica del profesor y los estudiantes, contra
la concentraciéon propia del entornos tradicionales presenciales y la aparicidén de
modahdades tnteractivas asincronas, dibujan una situacion sensiblemente diferente a la
cooperacion cara a cara. Estas posibilidades obligan a readaptar el concepto de
aprendizaje cooperativo tradicional, especialmente, a partir del factor asincronia. Estas
esfraﬁegié,s favorece en los estudiantes la adquisicién de las competencias TIC para estudiar

y trabajar en la Red.

Rodriguez y Caso de Pala (2000) encontraron, en relacidén con la participacién en
grupos grandes que las diferencias de intensidad de participacion entre dos grandes grupos
(74 'y 242 alumnos), no es realmente significativa. La esfrategia vinculada con los
trabajos en equipo, mostrd que esta promueve una importante participacion de los
estudiantes. Para estas autoras, la participacion de los alumnos en clases universitarias no
esta en funcién directa al niimero de alumnos, sino en la planificacion de las clases y
seleccion de téenicas innovadoras de ensefianza aprendizaje, al grado de motivacion del
profesor y su capacidad para incentivar, a la motivacién lograda en los estudiantes y a los
bloqueos de los alumnos y docentes. Sin embargo el alcanzar esta condicién, supone el
desarrollo académico del profesorado en temas como la diversidad del estudiantado y la

seleccion de técnicas adecuadas en funcidn del tamafio e interés del grupo.

Sobre los presupuestos tedricos pedagdgicos mas usados, podemos encontrar aquellos
que estan relacionados con la pedagogia tradicional y tecnocratica, como antes ya se

menciono, con algunos pocos ejemplos de docentes que se centran mas bien en la tendencia

critica o constructivista.
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Entre las principales estrategias usadas estan las clases magistales, las exposiciones, las
demostraciones y, entre los recursos técnicos méas usados, estan los visualizadores como el
power point y, en menos numero, los mapas conceptuales. En la mayoria de los casos las
estrategias  observadas carecen de una ilacién metodologica adecuada y de
retroalimentaciones finales o en curso, que permitan evaluar y reorganizar lo aprendido por

los estudiantes,

Partiendo de las referencias de los investigadores contactados y las lecturas de
documentos, la gran mayoria de estas situaciones tienden a repetirse a nivel internacional,
Para evitar eso algunas universidades han creado bancos de recursos de experiencias
~.docentes en grupos grandes, sin embargo, no se ha elaborado mucha investigacidn de base

sobre el tema y esto se da més marcadasuente en los pafses latinoamericanos, como se

sefiald al principio de este documento.

Parece existir una marcada creencia a vincular ¢l tamafio del grupo con la posibilidad
del éxito pedag6gico y esto es en casi todas las universidades consultadas. Cisilino,
Fulgueira, & Goémez, (2004) sefialan que existen problematicas asociadas al nimero de
estudiantes por clase, que también se reiteran para grupos pequefios. Asi un 83,33% de los
docentes opinan que prefiere los grupos pequefios porque existe una interaccién mas
cercana y, como consecuencia, es posible el conocimiento y el trato personalizado con el
estudiantado, atender sus necesidades y detectar sus problemas de aprendizaje. Las
condiciones también sugieren un ambiente menos ruidoso y aglutinado. Sin embargo, Daza
y Coco (2004) sugieren que las tutorias, como estrategias didacticas, permiten al
estudiante seguir mas de cerca el aprendizaje y ser consciente de sus progresos, de igual
manera, el docente adquiere un mayor conocimiento del proceso ensefianza-aprendizaje en

el caso de cursos numerosos.

Al igual que lo encontrado por Cisilino, Fuigueira, & Gémez (2004) en sus estudios,
sobre las nociones culturales acerca de la evaluacién que prevalecen, los docentes
consideran que la evaluacién en los cursos es més favorable en grupos pequefios, ya que es
posible aplicar formas diferentes de evaluar y el que un grupo sea pequefio, este garantiza

que esa cvaluacion refleje el desempefio real de los estudiantes, ademés, es posible disefiar
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mas actividades en el aula. En grupos pequefios s¢ puede conocer mejor en nivel de los

estudiantes y valorar el avance individual y grupal.

La posibilidad que se abre para transformar las creencias se reconoce en los procesos
formativos, por un lado, los modelos de docentes significativos (72,09%) parecen ser una
fuente primordial para la toma de decisiones pedagogicas, en este sentido, los procesos
formativos pueden generar capacidades para la reflexion pedagogica y, asi, las practicas
(55,81%); como segunda fuente, puede capitalizarse con base en nociones tedricas basadas
‘en investigaciones educativas que contribuyan en el manejo de grupos grandes. Estos
elementos deberfn ser considerados en todo proceso formativo, pues de acuerdo con el
79,19% ‘las estrategias se aprendieron con otros docentes, no obstante, esie dato debe
ponerse frente a un 73,81% de docentes que consiruyen sus estrategias, con ello, los
fundamentos que pueda brindarle los procesos formativos, permitirian generar basamentos
méas firmes con respecto al manegjo metodolégico del grupo grande. De acuerdo con la
opinion de los encuestados, un 50% cuenta con formacion docente de algin tipo, aunque no
se indica formatos ni duracion. Aun asi, la experiencia (83,33%) sigue siendo la fuente

primordial para la planificacion, en contraste de los trasfondos pedagdgicos (38,10%).

Finalmente es importante indicar que el Departamento de Docencia Universitaria, a
partir de los resultados de esta investigacion y lgs procesos de socializacidn siguientes, se
dard a la tarea de crear un banco de estrategias didacticas y variantes aplicadas a grupos
grandes y, con ello, crear un documento de apoyo a los docentes universitarios a manera de
material egjemplar. A la vez, se propondrin generar en este banco algunas estrategias
didécticas susceptibles de ser aplicadas a grupos grandes, a partir de la educacion
constructivista cibernética de segundo orden y tomando en cuenta las necesidades,

limitaciones y exigencias del contexto de la Universidad de Costa Rica.

Estin en desarrollo ademas dos articulos cientificos, uno que dé cuenta de los
resultados de esta investigacién y otros sobre la naturaleza de la docencia estratégica en
grupos grandes. Ademads, se pretende crear un capitulo sobre el constructivismo cibemético
de segundo orden, a usarse en un libro a publicarse por el Departamento de Docencia

Universitaria y la Escuela de Agronomia, con apoyo de la Vicerrectora de Docencia de la

Universidad de Costa Rica.

130



Recomendaciones

El abordaje de este fendmeno ha resultado de interés, no solamente a los investigadores
y al Departamento de Docencia Universitaria, sino que también ha generado mucho interés
en los docentes y estudiantes con los que se ha trabajado, por esta razén es de gran valor
poder ofrecer estos resultados a la comunidad en procesos de socializacion y confeccionar
un taller, o varios, relacionados con el tema y crear a la vez literatura que permita a los

docentes poder encontrar materiales de formacién valioso.

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

entre ofros aspectos:

1. Una capacitacién basica para su ejercicio profesional.
2. Una actitud positiva hacia la mejora constante de sus funciones docentes.
3. Unas bases para la reflexidn sobre su actuacion didactica.

4. Un ambiente que facilite su socializacién profesional.

Lo anterior supone por tanto, prestar atencién a la dimensién pedagégica que dan los
docentes actualmente a los grupos grandes y distinguir de qué manera toman sus decisiones
pedagdgicas: intuitiva o formalmente, pues de ello depende c6mo abordan didacticamente

este tipo de cursos.

También, se recomienda profundizar en la idea de docencia estratégica, mas que en la
de técnicas y estrategias que puedan ser ofrecidas como soluciones generales a los
problemas del docente de grupos grandes. Esta tiltima situacién ha venido siendo comiin en

talleres, conferencias y hasta cursos en donde la labor de algunos profesores o conferencista
es decir “compren esta idea o esta otra para mejorar sus clases”. Sabemos muy claramente
que el ejercicio de la docencia no es un asunto de recetas, sino mas bien de analisis v
reflexion pedagégica, las cuales puedan ser vertidas en estrategias didacticas adecuadas a

los contextos particulares de la docencia universitaria.
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Es necesario profundizar el fendmeno de los grupos grandes, sin embargo, esta vez
desde las nociones de sujeto epistémico que mantienen los docentes, desde los procesos de
evaluacion e, incluso, desde la misma mirada de los estudiantes en los procesos de

aprendizaje.

Otro tema pendiente es el de las tecnologias de la comunicacion y de la informacion

aplicadas a la enseflanza, ;qué aportes podrian ofrecer para mejorar los procesos de

formacion en estos grupos grandes?

Un ultimo espacio que se ha dejado también en deuda, es 1a relacion que pueda existir
‘enfre los espacios fisicos y la naturaleza de los grupos grandes y las tendenciag

pedagdgicas: jsera un auditorio el mejor espacio para dar clases a grupos numerosos?

T.imitaciones encontradas al realizar el estudio

Como en casi todo proyecto de investigacidon de esta magnitud las dificultades
apareceran en algunos procesos. En nuestro caso el primer problema se presenté con la
busqueda de informacidn sobre la tematica, la cual es muy escasa en términos de articulos
cientificos y libros. Sin embargo, el auxilio siempre valioso de Ia asistente la Licda. Melissa
Mora fue muy importante pues mucha de la blisqueda se tuvo que hacer manual ya que las
encargadas de la bisqueda de datos del SIBDI no lograban dar mas que con unos pocos

documentos.

Un segundo problema se presenté con la informacién sobre grupos grandes en la

Oficina de Registro, luego de algunas conversaciones esta llegd de manera amplia y
detallada.

Un tercer problema se dio con los contactos de investigadores con otras universidades
y los materiales que ellos se ofrecieron en enviar, los cuales en algunos casos llegaron hasta
hace dos meses, sin embargo, los contactos realizados son muy importantes v s¢ pretende

seguir trabajando con estos investigadores(as).

Un cuarto problema resulto ser la recoleccion de la informacién de los protocolos

aplicados a los 43 docentes, la dificultad de horarios, la entrevista inicial explicando el
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proyecto y otra serie de factores mas, hizo que localizarlos a todos y extraer la informacién

fuera una tarea titanica en donde nucvamente la asistente tuvo una participacién muy

valiosa.

Se debe hacer un agradecimiento particular a Andrea Melissa Mora Umafia por
colaborar en esta investigacion, ain mas alld de sus horarios estipulados para ello, el

mvolucramiento de ella y su responsabilidad fueron de mucha ayuda.
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ANEXOS

Amnexo 1. Protocole dirigide 2 docentes.

DEPARTAMENTO DE DOCENCIA UNIVERSITARIA

ESCUELA DE FORMACION DOCENTE
UNIVERSIDAD DE COSTA RICA SRVERRTASA

N de protocolo:
Fecha:
Enirevistadozr:.....

L1

Investigacion:

Estrategias Didacticas para la ensefianza universitaria en grupos
grandes: un estudio de las estrategias existentes implementadas y
creacion de nuevas propuestas

Este protocolo es anénimo, ademds todo lo que usted conteste serd usado estrictamente
para la investigacién que tiene el nombre antes expuesto. Por favor contéstelo sin dejar
ningun elemento por fuera. |

Las respuestas no son consideradas ni buenas ni malas.

Agradecemos mucho su colaboracion.

Curso:

Unidad Académica:

Cantidad de estudiantes en el grupo:
El curso es colegiado: Si~ No

Datos basicos del docente

1. Edad:
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2. Sexo:
00 Femenino

1 Masculino

3. Grado académico més alto
O Bachiller
U Licenciado
L} Master
L1 Doctorado
o o

4. Tiempo.de ser docente.
(1 Menos de tres afios.
ODe3a6 aﬁés.

L De 6 a 12 afios.
0 Mas de 12 afios.

5. Jomada:
L Menos de % de T
Ll videT
LY¥deT
L%deT
1T
OMasdel T
LI Otra:

6. Formacion académica docente:
O Si
O No

Donde:
Detalles:

7. Condicién laboral en la UCR:
£} Docente interino.

[ Docente en propiedad.
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[ Nombramiento Ad-honoren.
O Docente invitado.
O Otra:

8. Categoria de régimen:
LI No se encuentra en régimer.
L Instructor.
L1 Adjunto.
L) Asociado.
O Catedratico.

e 9 Cantidad de cursos que actualmente imparte:
O
02
03
Ug

Grupos Grandes

10. Considera usted que un grupo es grande cuanto:
U Tiene mas de 30 estudiantes.
L1 Tiene mas de 50 estudiantes.
[l Tiene mas de 80 estudiantes.

U1 Tiene mas de 100 estudiantes.

11. Prefiere usted:

L Dar clases a grupos pequefios.

LI Dar clases a grupos grandes.

12. Justifique sus razones:
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13. Considera que un grupo grande existe porque:
L1 Asuntos politicos universitarios motivan la existencia de estos grapos.
L1 Se da un mayor aprovechamiento de los docentes.

L1 Aspectos econdmicos no permiten contar con mas docentes para mas
cantidad de grupos pequefios.

L1 Asuntos pedagégicos determinan que algunos grupos deben ser grandes para
mayor aprovechamiento en el aprendizaje.

O} Porque hay ausencia de aulas.

[1 Es una manera de filtrar a los mejores estudiantes pues la promocion sucle
ser baja en estos grupos.

[)-Asi- se homogenizan mejor los contenidos de los cursos y se evita la
dispersidn de saberes,
O Otro:

14. A continuacién se le presentan una serie de afirmaciones sobre los grupos grandes.
Marque con una “x” aguellas que coinciden con lo que usted piensa sobre el tema:

L1 Un grupo grande es un problema para los docentes v estudiantes pues las
partes no se pueden comunicar adecuadamente.

U Los grupos grandes son una modalidad gue sc¢ explota en muchas
umversidades y bien usado es un gran recurso.

Ul Un grupo grande es potencialmente valioso si se sabe usar adecuadamente la
clase magistral.

U Los grupos grandes inhiben la participacion de los estudiantes.

L Los grupos grandes permiten aprovechar cuando un docente es bueno, pues
sus clases llegan a mas personas.

LJ En los grupos grandes no se puede llegar a conocer a los estudiantes y es
necesario conocerlos.

L3 Los grupos grandes hacen que disminuya la asistencia.
U Los grupos grandes favorecen el aprendizaje auténomo.

U Los grupos grandes perfectamente pueden ser trabajados para exponer la

teoria y luego se pueden usar subgrupos para laboratorios, esa férmula es
muy adecuada.

LI El docente en los grupos grandes no es conciente de los procesos de
aprendizaje individuales de los estudiantes.
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L} Los docentes que dan grupos grandes son los més baratos.

L1 Un grupo es grande cuando uno no sabe quién es quién.

L1 Los grupos grandes ahorran importantes recursos para la universidad.
B La evaluacién de los aprendizajes es un problema.

L En un grupo grande es muy dificil delectar las necesidades educativas
especiales.

15. (Coémo aprendio usted a ser docente universitario?
L1 Por modelado, de los docentes significativos que se han tenido.
L Por formacidn académica en la docencia universitaria.
U Por induccién de 1a respectiva unidad académica en donde se esté.
- U Por ayuda de los compafieros(as) docentes.

L Por la sola practica (“echéndose al agua”).

16. Asigne puntaje del 1 al 10 a las cualidades que considere necesarias para ser
docente de grupos grandes (1 es la nota méas baja):

L} Ser muy ordenado.

Tratar de hacer contacto con los estudiantes.

Manejo adecunado del power point.

Tomar en cuenta cuando los grupos son heterogéneos.

Buen uso de las técnicas de comunicacion.

Manejo adecuado del escenario.

Tener un buen domino del tema.

Interactuar con los estudiantes.

Tomar en cuenta las necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

Comunicar las ideas con claridad.

Iy A I 0 O

Modelar la construccion de ideas en clase.

17. Cualidades necesarias para dar una clase a grupos grandes:
L} Partir de lo conocido a lo desconocido.
O Hay que mostrar en la primera clase quién es el jefe.
Ll Es importante llevar actividades practicas.

0 Implementar el uso de la tecnologia de la informacién y comunicacion.
18. ¢ Es el espacio donde usted da clases adecuado para la cantidad de personas que
tienen en su grupo?
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0 si
0O No

19. ;Es el espacio donde usted da clases adecuado para las estrategias didacticas que
suele usar?

O si
U No

Estrategias pedagogicas en grupos grandes

" Cuando nos referimos al 4mbito de los procesos de ensefianza y aprendizaje ¢s comin
- escuchar términos como métodos pedagogicos, técnicas didécticas, metodologia educativa,
entre otros. En este caso se busca una acepeion que involucre de forma interrelacionada los
' COmp'onentes.del acto educativo. Llamamos a este esfuierzo Estrategia Didactica; es el
conjunto de actividades pedagégicas por medio de las cuales el docente busca que los
estudiantes asimilen o reaccionen cognitiva y emotivamente frente a un contenido. Las
estralegias normalmente son previamente planificadas y buscan resolver el problema de
relacionar la ensefianza y el aprendizaje facilitando que este dltimo se optimice en los

estudiantes.

Tomando en cuenta lo anterior por favor conteste los siguientes itemes:

20. ;Cuales son los puntos de partida para decidir las caracteristicas de su estrategia
didactica?

U Las evaluaciones del curso realizada por los estudiantes.

Una reflexion sobre el desempefio de las estrategias antes aplicadas.

Trasfondos pedagogicos.

O 00O

Consejos de otros docentes que han aplicado antes estrategias
especificas.

Intuicién profesional.
Deseo de innovar.

Las caracteristicas de los estudiantes.

ao0ood

Lanaturaleza de los contenidos del curso.
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21. ;Cudles de los siguientes recursos didacticos incluye usted en sus estrategias?
L1 Clase magistral.
U Resolucién de problemas.

Conferencias.

Presentaciones Power Point,

Exposiciones participativas.

Mapas conceptuales,

Uve heuristica o epistémicas.

Proyectos.

Andlisis de casos.

Weblogs

Uso de modelaciones virtuales.

Uso de piétaformas en linca.

Dramatizaciones.

Demostraciones.

Exposiciones de personas expertas.

Uso de peliculas.

Uso de ejemplos en relacidn al contenido que enseifia.

Lectura y comentario de textos.

Otras:

OCoooO0ooooo o oodOoaon@id

22. ;Planifica usted con tiempo sus clases?
O Si ’
O No

23. Si planificar sus clases, ;jtoma en cuenta las opiniones y evaluaciones de sus
estudiantes sobre el curso?

£l si
[ No

24. ;Relaciona sus clases con los objetivos del curso?
O si

LI No
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25. Las estrategias didacticas que usted usa en clase json coherentes con los objetivos
del curso y el tipo de contenidos del mismo?

I si
I No

26. Evalia las estrategias usadas luego de aplicadas.
O si

DNQ

27. Las estrategias didacticas que utiliza:

L) Fueron aprendidas de otros docentes.
Usted las leyd en algtn iibro o articulo.
Usted las construyo
Se eligen en reuniones de catedra.
Las aprendi6 en cursos de formacién docente,
Otro:

OO0 o0

28. ;Con cuanta frecuencia su estrategia did4ctica se innova?

U En cada curso.
Cuando los grupos son muy distintos unos de otros,
Cada dos semestres.
No esta en mis manos sino en los de la catedra.
Cada dos afios.

Cuando veo que no funcionan las estrategias.

O 0000

Prefiero no cambiar las estrategias.

29. Por favor detalle la estrategia didactica que mAs frecuentemente usa usted en sus
clases con grupos grandes:

Presupuestos tedricos
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Recientes estudios muestran que el enfoque pedagdgico que asume el docente
universitario tiene importantes consecuencias en el logro de los aprendizajes de sus
estudiantes, asimismo establece que ¢l enfoque pedagogico tradicional ha traido
importantes consecuencias en la formacion profesional que tracn limitaciones significativas
en el desempeno de los graduados.

Tomando en cuenta lo anterior por favor conteste los siguientes 1temes:

30. Usted como profesor(a) tiene alguna formacion en docencia universitaria:
L si

31. Para planear sus estrategias usted acude a:
[ Ia experiencia como docente,
[0 El auxilio de colegas.
0 Los parametros que le dicta la catedra.

L3 Teorias pedagogicas/didacticas.

32. A lahora de dar sus clases y usar las estrategias usted se podria definir como:
03 Un docente tradicional.

0 Un docente innovador.

33. ;Cuéles de los siguientes enfoques pedagogicos conoce?
O Conductistas.
O Cognitivistas.
3 Constructivistas
L1 Criticos.
00 Ninguno

Observaciones:
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Anexo 2. Guia de observaciones a clases de grupos grandes.

DEPARTAMENTO DE DOCENCIA UNIVERSITARTIA
ESCUELA DE FORMACION DOCENTE,
UNIVERSIDAD DE COSTA RICA Y

Estrategias Didacticas para la ensefianza universitaria en
grupos grandes: un estudio de las estrategias existentes
implementadas y creacion de nuevas propuestas

Guia de Observacion a clases de grupos grandes

N? de observacion:
“Fechar ¢
Observador:
Curso:
Nivel de la carrera:
Unidad Académica: _
Cantidad de estudiantes en el grupo:
El curso es colegiado: Si___ No

1. Descripcién del escenario:

)

gy

e
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Ubicacion espacial: Descripcion de la ubicacién de:

Docente:

Estudiantes:

Artefactos
culturales:

Recursos didaciicos (pizarra, proyectores, otros)
Materiales didacticos (papeleria, libros, revistas, otros)
Equipos para demostraciones

Otros

2. Descripcion de estrategia didactica

Fase inicial: Corresponde a la introduccion a la clase, exposicién de propodsitos y determinacion de
saberes previos.

Eje generador Descripcion - Nota del observador

Papel del Docente
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Papel del
Estudiante

Recursos: Tacnica
- didactica utilizada

Papel del
contenido

Recursos:
Materiales
utilizados

3
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Equipo utilizado en
el aula

Papel de la
evaluacion de los
aprendizajes

Papel del contexto

Fase desarrollo: Corresponde al proceso de representacién del contenido para el logro pedagégico

de aprendizajes,

Eje generador | Descripcién

!

Nota del observador

92




Papel del Docente

Papel del
Estudiante

Recursos: Técnica
didactica utilizada
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Papel del
contenido

Recursos:
Materiales
utilizados

Equipo utilizado en
el aula
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Papel de la
evaluacion de los
aprendizajes

Pape! del contexto

Fase cierre: Corresponde a ta presentacion de conclusiones y exposicion del alcance de objetivos

didacticos. Involucra la asignacién de tareas o actividades para futuros encuentros.

Eje generador

Descripcién

Nota del observador

Papel del Docente
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Papel del Estudiante

Recursos: Técnica didactica
utilizada

Pape! del contenido

Recursos: Materiales utilizados
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oo Equipo utilizado en el aula

Papel de la evaluacion de los
aprendizajes

Papel del contexto
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3. Proceso de comunicacion para el logro de intenciones educativas

Descripcion

Nota del observador

Eje generador

Modos de comunicacion:
Comprende a la observacion
de roles de hablantes y
escuchantes.

Procesos de retroalimentacion:

Comprende las indicaciones
del docente para retraer ideas
centrales y la respuesta de los

estudiantes

Capacidad comunicativa:
Comprende la posibilidad de
interaccion comunicativa en el
espacio de aula: de docente a
auditorio, de docente a
estudiante, de estudiante a
auditorio, de estudiante a
estudiante.
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3

Capacidad participativa:

' Comprende la posibilidad de

participaciones diversas
acerca del contenido

s tesarrollad o oo

Capacidad de promocion de
metacognicion: Comprende la
accion intencionada del
docente en el marco del curso
de generar aprendizaje
auténomo en sus estudiantes

4. Oftros elementos
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