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Resumen

El trabajo de campo se define como una experiencia de ensefianza irremplazable, que tiene
lugar fuera del escenario predominante, que, en este caso de estudio, corresponde a aulas
cerradas, laboratorios de trabajo o bien entornos de mediacién virtual; ademds, en la
educacién superior, se presenta como una actividad que forma habilidades profesionales
especificas a través de su puesta en prdctica. Esta investigacidn, se centrd en el acto de
ensefianza, que forma parte del ejercicio de la docencia universitaria, la cual se estructura
en el proceso formativo. Su propdsito fue analizar las construcciones que han elaborado los
y las docentes respecto al trabajo de campo como una estrategia en la ensefianza
universitaria de Geografia, cuyo contexto es la Escuela de Geografia en la Universidad de
Costa Rica. A partir de un método fenomenoldgico que recopila y analiza las experiencias,
percepciones y planteamientos de las personas docentes, referentes al trabajo de campo; se
logrd determinar que las propuestas son congruentes con la base tedrica definida por el
Aprendizaje por Descubrimiento -ApD y el Aprendizaje Basado en el Lugar -ABL. Ademas, el
trabajo de campo es estructurado como una estrategia didactica constructiva elaborada
desde la inconsciencia, esta posee un propdsito formativo y se caracteriza por la influencia
de componentes curriculares que orientan su disefio, asociados principios didacticos
establecidos. Se demostré que el lugar puede ser conceptualizado como el entorno
pedagodgico donde los trabajos de campo son desarrollados, rescatando la escala local y las
subjetividades que son impregnadas en un espacio con caracteristicas fisicas particulares. En
términos generales, la investigacion responde a la identificacion de una estructura didactica
del trabajo de campo que fue interpretada desde los aportes de los y las docentes
participantes, a través del anadlisis de: una definicién de trabajo de campo propuesta, la
descripcion de principios didacticos interpretados y la definicion de criterios asociados al
lugar como entorno pedagdgico. La estructura del documento contempla ocho capitulos: los
primero tres asociados con la base de la investigacion, los capitulos 4-5-6 corresponden a la
presentacion de resultados por objetivo, el 7 sobre el analisis y relaciones tedricas, y
finalmente, el 8 que resume las conclusiones y recomendaciones del trabajo.
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1. Introduccion

A través de la didactica universitaria, asumida como resultado del acto de ensefianza y como
puesta en prdactica de la docencia, es posible atender el compromiso de procesos de
ensefianza acordes a la formacion del estudiantado, en la adquisicion de habilidades
profesionales, actitudes y valores, en funcion de la participacién critica y creativa en el
contexto sociopolitico (Grisales-Franco, 2012; Lopez-Gutiérrez et al., 2017). Esta consciencia
critica sobre las dindmicas contextuales, considerada una habilidad, se ha vinculado al
trabajo de campo, sin embargo, los enfoques tradicionalistas suelen limitar la sensibilizacién
y la lectura espacial de los contextos de aprendizaje geografico (de la Calle, 2013; de Miguel,

2014; Llancavil y Gonzalez, 2014; Campo et al., 2016; Lizarazo, 2016).

Esta propuesta, se construye manteniendo como centro el acto de ensefianza, como
componente de la docencia universitaria, en congruencia con las orientaciones
internacionales en Educacién Geografica, las que responden a una realidad en constante
transformacion, escenario de diferentes necesidades, entre las cuales el fortalecimiento de
la educacion universitaria de calidad y del conocimiento geografico construido en campo es

fundamental.

La propuesta planteada por la Educacion Geografica, como uno de los campos de trabajo de
la Geografia, se centra en el pensamiento y razonamiento espacial (Bednarz y Bednarz,
2004), a partir del cual estudiantado y docentes, construyen espacios de critica y reflexion
de la realidad. Por medio de la espacializacién de procesos, fenédmenos y actividades, se
responde a como pensar un futuro de bienestar en el que diferentes actores tengan un papel
protagonico, guiados por conocimientos tedricos y practicos de esta area del conocimiento
(National Council for Geographic Education, 2012). Como orientacion central se tiene el
trabajo de la Comision de Educacion Geografica de la Unidén Geografica Internacional,
plasmado en las declaraciones internacionales concernientes a la investigacion y practica en

Educacion Geografica (IGU-CGE, 2015 y 2016).



La investigacion en Educacion Geografica busca la adquisicion y promocion de lineamientos
de ensefianza y aprendizaje que fortalezcan la relacion entre las personas y el medio. Asi,
trasciende en estos lineamientos el trabajo de campo, en tanto permite mejorar el proceso
formativo del estudiantado y brinda oportunidades para el aprendizaje experiencial,
fundamental en el planteamiento de las practicas en campo, en un entorno novedoso,
motivante y de disfrute, que agrega valor a la interaccion entre los actores del escenario

educativo y que refuerza habilidades practicas (France et al., 2015).

Desde la conjugacion que permite el campo de accién de la docencia universitaria y el de la
Educacion Geografica, el propdsito de esta investigacién corresponde a analizar las
construcciones que han elaborado los y las docentes respecto al trabajo de campo como una
estrategia en la ensefianza universitaria de Geografia, cuyo contexto es la Escuela de
Geografia en la Universidad de Costa Rica. A partir de un método fenomenoldgico que
recopila y analiza las experiencias, percepciones y planteamientos de las personas docentes

referentes al trabajo de campo.

Como premisa inicial, el trabajo de campo se define como una experiencia de ensefianza
irremplazable, que tiene lugar fuera del escenario predominante, que, en este caso de
estudio, corresponden a aulas cerradas, laboratorios de trabajo o bien entornos de
mediacién virtual; ademas de, presentarse como una actividad que forma habilidades
profesionales especificas a través de su puesta en practica (Atencio et al., 2011; Garcia, 2014;
Llanos, 2010; Lozano, 2010; Krakowka, 2012; Yang et al., 2013; Keighren, 2013; Andelkovi¢

et al., 2018; entre otros autores citados en este trabajo).

1.1.Antecedentes
La construccion de antecedentes tuvo como criterios de busqueda documental la produccion
cientifica (articulos publicados, tesis de grado y posgrado) de los ultimos diez afios en materia
de trabajo de campo vinculado al desarrollo de trabajos en Educacién Geografica y los

asociados a ensefianza de Geografia, incluyendo documentos en espafiol, inglés y portugués



que propiciaran diversas experiencias en el mundo, referentes respecto al tema de estudio;
se excluyeron los ejercicios de reflexion o ensayos, pues no detallan la practica y decisiones

gue toman los y las docentes al plantear y desarrollar un trabajo de campo.

Como area tematica, la investigacion se concentra en la ensefianza como un componente
aplicado de la docencia universitaria y como parte de un proceso mas amplio y complejo, la
formacion. En tanto, el objetivo de la educacion a nivel universitario corresponde a la
formacién de profesionales en diversas areas que responderdn a las necesidades

contextuales y tendrdn la posibilidad de mejorar la condicién de vida de personas y recursos.

La revision de literatura permitié identificar dos diferentes ejes de trabajo, que reflejan no
solo un asunto contextual sino también dos dreas de trabajo de la Geografia. Uno de estos
ejes es vinculado al desarrollo de investigaciones y contribuciones empiricas de docentes,
que presentan la Educacion Geografica como un area consolidada. Y, por otro lado, uno que
estructura los estudios sobre el trabajo de campo propiamente en la ensefianza de

Geografia, que en la mayor parte de los casos es vinculada a las Ciencias Sociales.

El apartado se estructura sintetizando ambos ejes de trabajo, que presentan las
oportunidades, habilidades, lineamientos tedricos y conceptuales vinculados con la

realizacion del trabajo de campo en la ensefianza de Geografia.

El trabajo de campo como eje de investigaciéon en Educacidn Geografica
El trabajo de campo se perfila como una invitacion de aprendizaje poderosa en el conjunto
de herramientas de Educacion Geografica (France y Haigh, 2018; Kucerova et al., 2020; Lane
y Bourke, 2019; Walkington et al.,, 2018). A nivel internacional, diversas investigaciones
permiten identificar los multiples aportes del trabajo de campo en la ensefianza de
Geografia, al fortalecimiento de habilidades geograficas que son gestadas desde procesos
pedagogicos en diferentes niveles educativos (Leydon y Turner, 2013; Fuller et al., 2014;
Brannstrom y Houser, 2015; Streule y Craig, 2016; Holton, 2017; Aouen, 2011; Rydant et al.,
2013). Aunque hay predominio en la produccién académica a nivel escolar, existe evidencia

para la formaciéon en Geografia a nivel universitario, segun el Plan Bolonia, se logra reconocer
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que el trabajo de campo permite la adquisicion, el desarrollo y el fortalecimiento de
habilidades genéricas y especificas que ofrecen una identidad a la profesién (Scott et al.,

2006; Hope, 2009; Wall y Speake, 2012).

Las investigaciones lograron identificar una serie de habilidades a desarrollar en el trabajo
de campo, tales como: contacto inmediato con objetos de conocimiento, estudio
interdisciplinario de un problema, aplicacion de métodos de ensefianza, mejora de la
motivacion para aprender y de las relaciones sociales (Andelkovi¢ et al., 2018), y reflexividad
sobre entornos cotidianos y desconocidos (Glass, 2014). Ademas, otros autores han
identificado la capacidad de observacion (Yilmaz y Bilgi, 2011), la autogestion y habilidades
de aprendizaje permanente (France et al.,, 2015), el trabajo en equipo, la integracion de
contenidos geograficos y el pensamiento critico en la resolucién de problemas espaciales
(Hupy, 2011; O’Reilly y McManus, 2015). Woolhouse (2016) sugiere que estas habilidades
seran parte de las logicas de ensefianza y aprendizaje, siempre y cuando la persona docente

sea capaz de comprenderlas, ensefiarlas y evaluarlas a través del proceso educativo.

Otros estudios plantean la apertura emocional en el trabajo de campo, que favorece
experiencias de ensefianza que trascienden los contenidos de un curso o una labor
académica. Dicha oportunidad es justificada por una comodidad, disfrute y motivacion en el
estudiantado a la hora de salir y realizar actividades en el campo (Krakowka, 2012; Yang et

al., 2013; Keighren, 2013; Andelkovi¢ et al., 2018).

El trabajo de campo, como cualquier estrategia de ensefianza, es objeto de mejora.
Andelkovi¢ et al. (2018), plantean fortalecer la coherencia entre las actividades de campo
propuestas y el marco tedrico o enfoque que se declara desde los centros o agrupaciones
educativas. También se ha sugerido incluir requisitos de trabajo de campo y que haya una
integracion real de este en los programas de estudio y en las estrategias pedagdgicas (Scott
et al., 2006; Dunphy y Spellman, 2009; Oost et al., 2011; Wilson et al., 2017); establecer
relaciones tedricas en el disefio del trabajo de campo (Streule y Craig, 2016); repensar y

declarar la definicion, valoracién y propdsito del trabajo de campo, en tanto justifique su



realizacion (sitio, nivel educativo de poblacién estudiantil, actividades, contenidos, ...) y
valoracién de aprendizaje (Fuller et al., 2006; Stokes et al., 2011; Leydon y Turner, 2013;
Wilson etal.,, 2017); junto con incorporar y fortalecer actividades que acerquen la

investigacion a la docencia desde las experiencias en campo (Fuller et al., 2010, Hupy, 2011).

Las tecnologias geospaciales y las tecnologias de informacion y comunicacién pueden ser
incorporadas como una herramienta innovadora para el aprendizaje (France et al. 2015). A
partir, por ejemplo, de la propuesta de salidas al campo virtuales (Krakowka, 2012), haciendo
de esta actividad un escenario de multiples oportunidades de aprendizaje tedrico y técnico.
De este modo, al desarrollo de habilidades practicas en campo es posible incorporar el uso
de tecnologias geoespaciales, que no solo mejoren las experiencias de aprendizaje, sino que
optimicen el escenario de ensefianza al dar amplitud a la gama habilidades que pueden ser
desarrolladas por el estudiantado (Welsh et al.,, 2013; Medzini et al., 2015; Wang et al,,
2016), como el entrenamiento de andlisis abstracto, tratamiento cuantitativo y el trabajo en

Sistemas de Informacién Geografica -SIG (Favier y van der Schee, 2009; Marra et al., 2017).

Las investigaciones en el tema se han centrado también en la experiencia estudiantil y
docente al disefiar, desarrollar y evaluar el trabajo de campo como oportunidad de
aprendizajes de Geografia a nivel escolar y universitario, fundamentalmente guiados por la
reconstruccion de percepciones (Scott et al., 2006; Dunphy y Spellman, 2009; Yilmaz y Bilgi,
2011; Yang et al,, 2013; Grindsted et al., 2013; Welsh et al., 2013; Rydant et al., 2013; Fuller

et al., 2014) a partir de cuestionarios, en investigaciones de tipo aplicadas y descriptivas.

Se sefialan como oportunidades de investigacion diversos posicionamientos tedricos vy
conceptuales, vinculados con el disefio y ejecucion de trabajo de campo como recurso de
ensefianza y aprendizaje en Geografia, como lo es: la propuesta de fortalecer el aprendizaje
basado en problemas, desde la sensibilidad y complejidad de los problemas ambientales
(Raath y Golightly, 2017; Weiss, 2017), el valorar la carga emocional-afectiva y la critica a la
cotidianeidad que se realza desde el aprendizaje experiencial (Oost et al., 2011; Krakowka,

2012; Brannstrom y Houser, 2015; Golubchikov, 2015; Streule y Craig, 2016; Holton, 2017),



la construccion y evaluacion de estrategias de aprendizaje progresivo (Woolhouse, 2016), o
bien la complejidad del aprendizaje en espiral (Hope, 2009) que permite reafirmar las
relaciones iterativas entre el espacio geografico y los contenidos tedricos y practicos, incluso
se establecen escenarios de aprendizaje colaborativo (Hoalst-Pullen y Gatrell, 2011) y la

valoracién de los entornos de aprendizaje grupal y personal (France et al., 2015).

El trabajo de campo como eje practico en la ensefianza de Geografia
El escenario de investigacion regional latinoamericano refiere las salidas, practicas o trabajo
de campo, al contexto educativo de la ensefianza y aprendizaje de Geografia, ya sea como
un area disciplinar y profesion universitaria (Arenas et al., 2010; Gongalves, 2012; Garcia,
2014; Ensabella, 2016; Coimbra, 2019) o dentro de la formacién universitaria de docentes
en Ciencias Sociales (Diaz y Gdmez, 2009; Atencio et al., 2011; Nufiez, 2018; Moreno y Cely,
2013; Campo et al., 2016; de Sousa et al., 2016; Alvarez et al., 2016; Moreno et al., 2011) y
su puesta en practica a nivel escolar (Braun, 2007; Ospina et al.,, 2011; Lima et al., 2016;

Gonzalez, 2018; Llancavil, 2018).

Las investigaciones se concentran en la recopilacion de percepciones de participantes en el
trabajo de campo y de quienes planifican los mismos, desde un enfoque cualitativo (Nufiez,
2018; Ensabella, 2016; Gonzalez, 2018; Lima et al., 2016; Diaz y Gomez, 2009; Goncalves,
2012; Arenas et al., 2010; Lozano, 2010; Atencio et al., 2011; Moreno et al., 2011; Garcia,
2014; Alvarez et al., 2016; Llancavil, 2018; Moreno et al., 2018, entre otros); junto al estudiar
sus aportes y sus posicionamientos en la educaciéon, particularmente vinculados a la
formacion docente y la ensefianza de contenidos geograficos (Tenorio y Fuenmayor, 2018;

Durdn y Rojas, 2014; Argueta, 2013; Alvarez et al., 2013; Ospina et al., 2011).

En la region latinoamericana, las investigaciones en materia de Educacion Geografica se han
vinculado al trabajo de la didactica de la Geografia y la ensefianza escolar dirigida a las
Ciencias Sociales, con propuestas innovadoras sobre cédmo ensefiar y aprender del espacio
geografico (Moreno, 2011; Alderoqui, 2012; Arenas y Salinas, 2013; Herrera, 2012; Llancavil,

2014; Pickenhayn et al., 2012). Desde esta, se reconoce la pertinencia de estructurar un



planteamiento que analice el comportamiento de la realidad geografica contemporaneay el
necesario cambio formativo (Santiago, 2017; Moreno y Cely, 2018), en concordancia con los

lineamientos internacionales de Educacién Geografica (IGU-CGE, 2016).

Redes regionales, grupos de trabajo y revistas sobre Educacién Geografica y ensefianza de la
Geografia (por ejemplo: Geoforo Iberoamericano, Grupo Didactica de la Geografia , Grupo
IRES, Grupo Social(s), Proyecto Gea-Clio, Geopaideia, Red LadGeo, revistas Iber, Anekumene,
Grupo de Investigadores Iberoamericanos en Educacion Geografica, ...), han desarrollado
insumos para mejorar las practicas didacticas e investigativas en Geografia, entendida como
un area fundamental para las Ciencias Sociales (Moreno, 2010; Rodriguez y Souto, 2019) y
en la que el trabajo de campo resulta de especial trascendencia para el aprendizaje del
espacio geografico (Moreno et al., 2010; Campo et al., 2016; de Sousa et al., 2016) en tanto
se perfeccionan habilidades innatas y se adquieren otras, vinculadas con el espacio
académico de formacién. A partir de la configuracion de una lectura espacial integral y
problematizadora, que se traduce en un laboratorio enriquecido por las vivencias cotidianas,

gue despierta inquietudes y que analiza el paisaje natural y cultural (Atencio et al., 2011).

Las investigaciones aplicadas en la region, plantean el desarrollo de procesos de investigacion
complejos (observacion, andlisis, sintesis, autonomia, manejo de instrumentos, técnicas,
aplicacion de conocimientos) en escenarios reales (Atencio et al.,, 2011); un aprendizaje
profundo y con imagenes vividas (Garcia, 2014); contemplar el espacio y la cotidianeidad
como educador (Llanos, 2010); posicionar la voz del estudiantado en la construccion de
representaciones e interpretaciones espaciales (Lozano, 2010), inclusive en el propio disefio
y planteamiento del trabajo de campo (Alvarez et al., 2016); la configuraciéon de comunidades
académicas de aprendizaje (Moreno et al., 2011); un aprendizaje activo en la formacion de
valores (Figueroa, 2018; Nuiiez, 2018); favorecen la confluencia y comunicacién entre
docentes, estudiantes y actores espaciales (Diaz y Gémez, 2009); ademas, aportan a la
funcion educativa extensionista (Ensabella, 2016). Estos estudios validan al trabajo de campo
como una estrategia en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales y de

la Geografia en particular (Moreno y Cely, 2013).



Diversas posturas definen habilidades que pueden ser adquiridas o fortalecidas con las
actividades vinculadas al trabajo de campo, como lo es el desarrollo de un pensamiento
reflexivo e integrador, y estrategias de investigacion (Atencio et al., 2011). El desarrollo de
una formacién y reafirmacion del saber geogréfico (Alvarez et al., 2016), en el que la
comprension del escenario socio territorial y el aprender a situarse en el territorio, haciendo
jugar lainterescalaridady la vision procesual de los procesos o conflictos ambientales, resulta

trascendental en la construccion de aprendizajes (Ensabella, 2016; Moreno et al., 2011).

Las salidas al campo o terreno conectan el saber informal del estudiantado con el saber de
la Geografia (Lozano, 2010), siendo que el espacio geografico se convierte en un objeto de
ensefianza (Ospina et al., 2011) y en un recurso didactico (Llanos, 2010 y Alderoqui, 2012).
Siendo una actividad educativa compleja que requiere de una planeacién, de inversion de
tiempo y de objetivos realizables (Braun, 2007; Garcia, 2014; Arenas et al., 2010, Moreno et
al.,, 2018; de Sousa et al.,, 2016). Se propone que la actividad en campo refleje el estilo
docente propio y que sea centrado en los métodos activos y el protagonismo del discente en

la construccion de su conocimiento geografico (Campo et al., 2016).

La investigacién latinoamericana se caracteriza por proponer abordajes tedricos del trabajo
de campo. Autores asocian estas actividades con pedagogias del terreno (Moreno y Cely,
2013); con el aprendizaje situado (Lozano, 2010), por descubrimiento (Moreno et al., 2018 y
Alderoqui, 2012), auténomo (Campo et al., 2016; Lima et al., 2016). Ademas, se plantea, el
significativo desde las representaciones espaciales elaboradas por el estudiantado (Ospina
et al,, 2011; Moreno y Cely, 2013; Atencio et al., 2011), y activo con practicas de ensefianza
coherentes a este modelo de aprendizaje (Campo et al., 2016; Moreno et al., 2018). Para la
ensefianza de contenidos geograficos (Arenas et al., 2010; de Sousa et al., 2016; Llancavil,
2019; Moreno y Cely, 2018), e inclusive se propone como una estrategia metodoldgica para
la investigacion propia y apropiada a la Geografia y su quehacer (Atencio et al.,, 2011 y

Gongalves, 2012).



Principales hallazgos: oportunidades de investigacion.
Las investigaciones marcan un escenario de oportunidades, que pretende repensar el trabajo
de campo en la ensefianza de la Geografia. Ya sea en a nivel escolar, universitario, regional o
internacional, la preocupacion por una formacion de calidad resulta coincidente, desde la
cual se innove en la practica e investigacion sobre las orientaciones, tematicas y actividades
que son desarrolladas desde la Educacion Geografica. De modo que, la consolidaciéon de un
posicionamiento de corte pedagdgico referente al trabajo de campo en Geografia, como

practica pedagdgica y didactica, resulta fundamental.

Las limitaciones, o vacios, evidentes en la revision documental, principalmente tienen
relacién con que si bien existen investigaciones relacionadas con el trabajo de campo vy la
Geografia, no se declara un fundamento pedagdgico como tal. En los trabajos sobre didactica
de la Geografia, se disefian propuestas didacticas de caracter descriptivo, concretadas en
itinerarios geograficos (Alderoqui, 2012; Campo et al.,, 2016; Garcia, 2013; Farias, 2005;
Garcia, 2004; Bernal et al.,, 2018). Las cuales resultan un aporte fundamental a las
orientaciones en Educacion Geografica, y ofrecen una oportunidad para la redefinicién del
significado del trabajo de campo desde una perspectiva pedagdgica fundamentada, que
profundice las descripciones didacticas propuestas y posicione la ensefianza del espacio

geografico en los curriculos escolares y profesionales. Asi, se identifica que:

- Las orientaciones internacionales, concretadas en el trabajo de la Comisién de
Educacion Geografica de la UGl (UGI-CGE), proponen que las transformaciones de la
sociedad implican la busqueda constante de una educacién de calidad e innovadora. La
consolidaciéon de la Educacion Geografica como area de accion, permite el
fortalecimiento de la investigacion y la innovacion en la ensefianza en Geografia,
contribuyendo a dicha busqueda.

- Es necesario desarrollar investigacion que aporte a la Educacion Geografica, desde
diferentes perspectivas y lugares donde se ensefiay aprende Geografia, particularmente
a nivel nacional, pues la revisién no permitié encontrar produccion cientifica especifica

contextualizada en Costa Rica.
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La ensefianza, se convierte en una toma de decisiones intencionadas, en las que cada
docente prevé y planifica la adquisicién de conocimientos, habilidades y valores; todo a
la luz de la especificidad que ofrece cada campo formativo, en este caso delimitado en
la Geografia. Lo que puede llevar a comprender las diversas nociones que pueden ser
otorgadas a una estrategia diddctica como el trabajo de campo, desde los lentes de
diversas disciplinas, lo que se considera como una oportunidad de investigacion.

A nivel regional, se identifica el trabajo de campo como actividad estratégica en la
ensefianza de Geografia. Especificamente se rescata su valor dialdgico, pues permite
gue el estudiantado establezca una lectura del espacio geografico, guiada por métodos
y practicas de la ciencia geografica. Se realza una tendencia hacia el fomentar los grupos
de trabajo, la investigacion y la docencia compartida, ya sea incorporando la vision
interinstitucional como la inter y multidisciplinar, se entiende que la Geografia desde su
conformacion, tiene un asidero multiple.

Los diferentes trabajos coinciden en que, es necesario investigar y repensar el trabajo
de campoy su papel en la Geografia, especificamente en su ensefianza, particularmente
esclareciendo los planteamientos, intenciones y percepciones docentes. Lo que tiene el
potencial de dar apertura a un espacio de investigacién que permite construir insumos
sobre como se puede movilizar una estructura diddactica tradicional y descriptiva, a una
construccion de aprendizaje profunda y compleja, que se relaciona con |la
problematizacidon, contextualizacion y reflexion critica del espacio geografico, que
otorga cierto nivel de autonomia al estudiantado.

Al analizar el trabajo de campo como una herramienta diddctica y de investigacion
valida, se debe tener en cuenta la existencia de un planteamiento claro, puesto que el
campo por si solo no es capaz de brindar resultados de aprendizaje o productos de
investigacion. Lo que permite acercarse a las recomendaciones presentadas en las
investigaciones, respecto al evitar el sentimiento de desvinculacién entre el objeto de

estudio de la Geografia y las visitas a campo.
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- Se interpreta que la docencia universitaria es un escenario complejo, pues estad
estructurada por el modelaje contextual, el cual comprende tanto retos como
oportunidades de mejoramiento. Esta oportunidad de mejora se establece desde lIa
reflexion del saber pedagdgico, como esquema flexible y metodoldgico capaz de ser
objeto de investigacidn y espacio de construccidn de propuestas.

- El trabajo de campo, como estrategia, parte de una practica docente que emerge y se
organiza en diferentes situaciones pedagdgicas, mdas no es tan clara la percepcidn,
configuracién y fundamento de esta actividad en los y las docentes, todo a la luz de un
plan de estudios, siendo que el énfasis en las investigaciones se ha dado a la percepcion
y experiencia estudiantil.

- Las investigaciones orientan la lectura del trabajo de campo como una estrategia de
ensefianza que debe ser analizada en escenarios espaciales, pues se reconoce lo

contextual (aprendizaje basado en el lugar) como fundamental.

Los estudios referidos que abordan el trabajo de campo en la ensefianza de Geografia
evidencian el creciente interés por esta estrategia en la formulacion e integracion de
principios en dicho campo formativo. Desde la propuesta de innovacién docente, se repiensa
una actividad considerada como tradicional o descriptiva, promoviendo la visibilizacion del
impacto de actividades didacticas como esta, en la calidad de la educacién vy el
entendimiento de fendmenos y problemas tanto sociales como naturales, a través de un
aprendizaje profundo y complejo, que se caracteriza por la criticidad, el analisis y la

problematizacion.

1.2.Justificacion y problema de investigacion

Justificacion
La docencia, en este caso estudiada desde el nivel universitario, representa un escenario en
el cual tienen lugar dos componentes fundamentales y correspondientes entre si, la

ensefianza y el aprendizaje. A su vez, la docencia se encuentra inmersa en un complejo
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proceso, la formacion, que a nivel universitario se encuentra asociada a los saberes de

diversos campos de conocimiento y su profesionalizacion.

Gros y Romafia (2004), sefialan que investigar en docencia universitaria debe pretender el
aumento del interés por un oficio fundamental en la persona docente de universidad: la
ensefianza. De modo que se promuevan mayores intercambios, ayude a pensar mejores vias
de formacién, ponga de manifiesto publicamente ciertos problemas, anime a reflexionar
sobre la practica, o simplemente provoque alguna sonrisa, asi cualquiera de estos objetivos
serad bueno si se cumple. Ademas, las autoras sefialan que la docencia universitaria tiene una
caracteristica comun, en su mayoria los y las docentes son profesionales en un area
particular, en este caso en Geografia, que asumen una labor en docencia universitaria, donde

proponen la realizacion de trabajos de campo.

Asi, en este trabajo, se identifica una oportunidad para evidenciar la confluencia entre la
investigacion en docencia universitaria, especificamente respecto al acto de ensefianza, y un
area parte del saber de la Geografia, la Educacion Geografica. Esta conjugacion establece un
espacio de trabajo para la innovacién docente en el contexto universitario, en el cual las
practicas como el trabajo de campo son fundamentales para el saber geografico, en tanto
permiten desarrollar habilidades y conocimientos que favorecen el pensamiento vy

razonamiento espacial, desde una experiencia de discusion contextual.

Profundizar en como docentes en la Universidad asumen en su practica el trabajo de campo
se interpreta, no solo como una oportunidad, sino como una necesidad, siendo que permite
describir argumentos y evidenciar esta actividad o estrategia desde una ensefianza
intencionada y orientada por mandatos curriculares especificos, en este caso de la Geografia

como area de formacion profesional y desde docencia universitaria.

Para la docencia universitaria, que es caracterizada por una funcién social inherente a la
cualificacion profesional (Lorenzo, 2012), es importante favorecer el desarrollo de
estrategias de ensefianza que acerquen al estudiantado a una formacién que cumpla con

esta funcion, desde una ldgica critica e integradora. Asi, las decisiones pedagdgicas de los y
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las docentes deben ser respetuosas y coherentes con esta naturaleza formativa. El trabajo
de campo como estrategia de ensefianza en Geografia, ofrece un vinculo directo con el
espacio geografico, en el cual se adquieren y entrenan destrezas, y construyen significados
sobre la realidad social y ambiental, mas, el aprovechamiento de esta oportunidad estd
determinado por el planteamiento y puesta en practica docente. Con esto, el analizar dicha
actividad, establece un espacio para revalorizar su funcién social y formativa, desde practicas

de ensefianza pertinentes a un campo disciplinar particular.

El ejercicio de la docencia universitaria implica asumir una posicion de revision y reflexién de
practicas que se pueden convertir en tradicionales o cotidianas. A partir de las
investigaciones analizadas, se interpreta que el trabajo de campo en Geografia corresponde
a una actividad frecuente y de uso comun entre docentes, que puede ser inclusive
normalizada en el ejercicio académico y profesional. Sin embargo, es interesante como las
percepciones v significados sobre dicha actividad en el escenario de la ensefianza, no se
construyen de la misma manera, en tanto que las lecturas del campo pueden estar mediadas
por experiencias personales, conocimiento tedrico, curiosidad e inclusive una combinacion
de emociones (Morenoy Cely, 2013; Ospina et al., 2011; Moreno y Cely, 2013; Atencio et al.,
2011; Streule y Craig, 2016; Andelkovi¢ et al. 2018). Esto refleja la motivacion de esta
investigacion, al intentar comprender la construccion del trabajo de campo en torno al acto
de ensefianza universitaria generado por docentes de Geografia, como campo formativo, a
través del poner en valor las diversas visiones que elaboran los y las docentes desde sus

experiencias académicas.

Esta investigacion promueve la visibilizacion de los aportes que definen el trabajo de campo
como estrategia diddactica en la ensefianza universitaria de Geografia, que no solo determina
una actividad clave en la docencia en la Escuela de Geografia -UCR, sino que, ademas, puede
ser asumida por los y las docentes desde una amplia diversidad de posicionamientos tedricos
y practicos, que enriquecen el quehacer profesional y que refieren al ejercicio docente en el

marco general de Educacion Geografica.
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Especificamente, desde la ensefianza como componente de la docencia universitaria, la
investigacidn permite visibilizar la toma decisiones y las ideas que construyen los vy las
docentes sobre qué y como ensefian Geografia en la universidad. Es decir, rescatar
significados a partir de la percepcion y experiencia, respecto a lo que qué es y cémo se

desarrolla el trabajo de campo, en el contexto de un proceso formativo especifico.

La investigacion repercute y aporta desde la dualidad, pues sigue lineamientos de
investigacion y referentes de la teoria pedagdgica asociada a la docencia universitaria como
parte del amplio corpus que representa el campo educativo, y ademas corresponde a un
aporte a la Geografia, especificamente a la Educacién Geografica en tanto se adentra en una
practica y escenario comun como lo es el campo desde la dptica de la ensefianza. De este
modo, se logra una confluencia en los resultados de investigacion que permiten comprobar
que el trabajo de campo realizado por los y las docentes de Geografia en la Escuela de

Geografia corresponde a una estrategia didactica.

Finalmente, la investigacion, ofrece una herramienta para comprender como los y las
docentes de la Escuela de Geografia han enfrentado el trabajo de campo en la ensefianza
universitaria de Geografia, desde la premisa de que una persona docente en la Universidad
puede aprender a ser docente desde su propia practica y reflexion, en coincidencia con la

propuesta de Gros y Romafia (2004).

Problema de la investigacion
El trabajo de campo facilita la lectura del espacio geografico, que a través de las diversas
actividades académicas permite la construccién de la vivencia espacial, guiada por el
conocimiento tedrico y conceptual, lo que a nivel pedagdgico puede vincularse con
contenidos curriculares especificos, que segun Diaz-Barriga y Hernandez (2005), pueden
estar dispuestos en: declarativos, procedimentales y actitudinales. En su planteamiento,
debe ser clara la problematizacién, el componente espacial y temporal, actores y
metodologias (Montilla, 2005; Godoy y Sanchez, 2007; Zusman, 2011; Llancavil, 2018;

Lambert y Reiss, 2016; Andelkovi¢ et al., 2018; Fuller et al., 2006). Asi, se reconoce que tiene
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el potencial para hacer que la Educacion Geografica se fortalezca, con el refuerzo de métodos
de trabajo definidos y fundamentados (Montilla, 2005; Godoy y Sanchez, 2007; Llancavil,
2018; Moreno y Cely, 2013).

Las experiencias en campo ofrecen una oportunidad invaluable para fomentar que el
estudiantado promueva su criticidad y autonomia, que consiga un aprendizaje vinculado con
ser habitante de un lugar y parte de un territorio, logrando entender las dindmicas e
impactos de caracter local, regional o global. A su vez, proponen un escenario de ensefianza
gue reta a las practicas docentes, obligando a los y las docentes a mantenerse en un ejercicio
de constante repensar, reflexion e innovacién, de acuerdo con sus responsabilidades
profesionales, que responden a un marco de trabajo contextualizado y demandante, que
evoluciona a razéon de las dindmicas que tienen lugar en el espacio geografico. Lo que
coincide con la posibilidad de construir justificantes para el disefio y realizacién del trabajo
de campo, por ejemplo, para el sitio elegido, las actividades planteadas, los contenidos a
revisar y evaluar como lo proponen Fuller et al., 2006; Stokes et al., 2011; Leydon y Turner,

2013 y Wilson et al., 2017.

No obstante, no se identificd en estudios previos como es que las y los docentes construyen
el fundamento pedagdgico y disciplinar que sostiene el disefio de sus de trabajos de campo
como estrategia didactica para la ensefianza de la Geografia. Siendo que en la mayor parte
de los documentos citados se sugieren orientaciones didacticas (Andelkovi¢ et al., 2018;
Alvarez et al., 2016; France et al., 2015; Atencio et al., 2011; Llanos, 2010; Campo et al., 2016;
Scott et al.,, 2006; Dunphy y Spellman, 2009; Oost et al., 2011; Wilson et al., 2017; entre
otros) y algunos planteamientos tedricos (Raath y Golightly, 2017; Weiss, 2017; Figueroa,
2018; Nufiez, 2018; Hoalst-Pullen y Gatrell, 2011; Gongalves, 2012; Arenas et al., 2010; de
Sousa et al., 2016; Llancavil, 2019; Moreno y Cely, 2013; Lima et al., 2016; Alderoqui, 2012;
entre otros), mas no se detalla el proceso intencionado de pensar vy significar un trabajo de

campo, es decir todo el bosquejo con el que nace y se direcciona una actividad como esta.
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Por tanto, esta investigacion buscé analizar el trabajo de campo como una propuesta
estratégica en la ensefianza universitaria, cuyo contexto es el trabajo docente en la Escuela
de Geografia en la Universidad de Costa Rica. Este estudio, de naturaleza cualitativa, se
estructurd contemplando, recopilando e interpretando las experiencias, percepciones y
planteamientos que han construido las personas docentes de la Escuela de Geografia, en
torno a la realizacién de trabajos de campo como estrategia de ensefianza, para elaborar una
estructura didactica que situara dicha estrategia en el campo especifico de la ensefianza

universitaria de Geografia.

La propuesta respondid a una pregunta que problematiza la investigacion, que atendid a la
intencién de esta investigacion, écudl es la estructura diddctica del trabajo de campo que
resulta al analizar las propuestas, percepciones y experiencias que han sido construidas por

los y las docentes de la Escuela de Geografia -UCR?

Esta estructura didactica propuesta, fue el resultado de desarrollar las preguntas secundarias

de trabajo, para las cuales se contemplé:

- ¢Cual es la definicion de trabajo de campo que proponen los y las docentes de la
Escuela de Geografia —UCR?

- ¢Cuales son los principios didacticos interpretados del disefio que plantean los y las
docentes de la Escuela de Geografia —UCR, al desarrollar una propuesta de trabajo de
campo para un curso?

- ¢Qué criterios contempla la eleccion del entorno pedagdgico (lugar) que hacen los y
las docentes de la Escuela de Geografia —UCR para desarrollar un trabajo de campo

para un curso?

Asi, la investigacidon responde a la elaboracion de una estructura didactica del trabajo de
campo que fue interpretada y analizada desde los aportes de los y las docentes participantes,
a través del andlisis de tres elementos general: una definicion de trabajo de campo
propuesta, la descripcion de principios diddacticos interpretados y la definicion de criterios

asociados al lugar como entorno pedagégico.
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2. Marco téorico-conceptual

El marco de trabajo de esta investigacion corresponde a lineamientos de docencia en
Geografia que favorezcan una formacion congruente con su objeto de estudio, la relacion
entre personas y el medio, y el desarrollo de habilidades profesionales, reconocidas como
geograficas. Se presenta el trabajo de campo como una oportunidad para la docencia y
puesta en practica de habilidades, sin embargo, se recomienda repensar su fundamentacion

y la manera en que se construye su planteamiento en general (desde la investigacion).

Las decisiones que toman los y las docentes en la universidad juegan un papel trascendental
en la manera en que se desarrollan los procesos formativos; pues tienen la capacidad de
facilitar la congruencia entre lo académico y lo profesional. En este caso, para la Geografia la
ensefianza que aporta a la formacion debe ser mediada por habilidades, saberes, valores y
actitudes que se centran en la consciencia critica del contexto y el desarrollo de un

pensamiento espacial, con orientacion de procesos como la indagacién geografica.

A partir del propdsito de esta investigacion y de la revisién de antecedentes, se contemplan
como ejes tedricos el Aprendizaje por Descubrimiento —ApD, y el Aprendizaje Basado en el
Lugar —ABL, como un encuentro de posibilidades que permite repensar el trabajo de campo
como una estrategia didactica que puede ser innovadora y adecuada a las necesidades
profesionales en la actualidad. Se presentan ambas posiciones, con el animo de identificar
un punto de convergencia, que apoya los lineamientos internacionales sobre Educacién
Geografica y su puesta en practica desde la docencia universitaria, mediada por el trabajo de
campo como estrategia didactica de uso frecuente por las personas docentes de la Escuela

de Geografia -UCR.

La estructura del apartado pretende organizar diversos componentes que pueden
interactuar en el proceso formativo de una profesion especifica, en este caso la Geografia.
La Figura 1 resume el razonamiento a partir del cual se toman las elecciones tedricas y

conceptuales que sostienen la investigacién, de este modo:
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Figura 1. Relaciones tedrico-conceptuales que estructuran la investigacion
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La docencia universitaria facilita un escenario general en el que confluyen todas las
relaciones de ensefianza y aprendizaje, en las que interactian docentes, estudiantes,
estrategias, teorias, conocimientos, entre otros elementos.

La investigacion se desarrolla en un campo formativo especifico, Geografia,
destacando el acto de enseflanza asociado al trabajo de personas docentes
universitarias. Es decir, se toma como relacién jerarquica: formacion profesional,
docencia universitaria y, por Ultimo, el componente, ensefianza.

Como objeto de estudio de esta investigacion se tienen las ideas, percepciones y
planteamientos de docentes asociados al trabajo de campo como una estrategia
didactica para la ensefianza universitaria de Geografia.

El estudio del trabajo de campo en la ensefianza de Geografia permite la visibilizar la
interaccidn de tres componentes base: el campo como espacio fisico, el lugar como
espacio subjetivo de significados y el contexto como espacio relacional a partir del
cual se toman decisiones formativas.

Se interpreta estrategia didactica como la manera en que cada docente pone en

practica su saber, inspirada por su propia perspectiva, de manera estructurada vy
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secuencial, para poder desarrollar su practica (ensefianza) y asi fomentar el cumplir
objetivos de aprendizaje en entorno formativo en el que se ponga en marcha.

El trabajo de campo, como estrategia didactica, permite la puesta en practica de
conocimientos y habilidades especificas al campo formativo de la Geografia, que
pueden ser analizadas desde la dptica de contenidos curriculares (declarativos,
procedimentales y actitudinales).

Como sujeto cognoscente se reconoce a los y las docentes de Geografia, quienes son
profesionales en Geografia asumiendo la labor docente, caracteristica fundamental
de la docencia universitaria. Al posicionarles de esta manera, se reconoce que son
personas que tienen la capacidad y habilidades para construir conocimientos propios
sobre el trabajo de campo como estrategia de ensefianza universitaria de Geografia,
en esta construccién consciente interactuan tanto el conocimiento tacito como las
abstracciones que implican lo emocional, subjetivo y reflexivo del proceso, todo
entendido desde un proceso formativo en el que los y las docentes son actores.

Los componentes base (campo-lugar-contexto), junto con la naturaleza del objeto de
estudio de la Geografia, se conjugan para explicar las relaciones que tienen asidero
en el espacio geografico. Por esto, se decide tomar orientaciones tedricas que
promuevan un adecuado acercamiento a estas relaciones desde una perspectiva
formativa, donde las decisiones e intenciones de los y las docentes instan el
aprendizaje desde diversas situaciones en el campo.

Al reconocer como objeto de estudio de la Geografia el espacio geografico y las
relaciones que se construyen en este, entre las cuales se encuentra el otorgamiento
de significados a través de la humanizacion del espacio, se tiene la necesidad de
incorporar un marco orientador que promueva la lectura espacial, guiado por la
experiencia que tiene cada persona que convive e intenta entender este espacio. Por
esto, se elige una base tedrica de corte constructivista, que visualiza la experiencia y

cotidianeidad de las personas, donde una estrategia didactica debe fomentar
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alcanzar una experiencia Unica, en este caso, de descubrimiento (ApD) en un

escenario de significados (ABL).

Seguido, se presenta como elementos base para comprender esta investigacién la posicion
respecto a la enseflanza como foco de estudio y componente de la docencia universitaria
gue tiene lugar en el marco de los procesos formativos, que en este caso se delimitan en el
campo de la Geografia. Por otro lado, se conceptualiza el trabajo de campo como una
estrategia didactica para la ensefianza de Geografia. Finalmente, se presenta el Aprendizaje
por Descubrimiento —ApD, y el Aprendizaje Basado en el Lugar —ABL, como una amalgama
para acercarse a la comprension de las construcciones y decisiones que adoptan los y las

docentes a la hora de ensefiar Geografia a través de una estrategia didactica en el campo.

2.1.Ensefianza universitaria de Geografia
Esta investigacion presenta a la ensefianza como la practica de la docencia universitaria que
es parte del proceso formativo, en este caso referente a la formacion institucionalizada e

intencionada de profesionales en Geografia.

Conceptualmente, se toma la definicion de formacién, en la cual los sujetos se encuentran
en constante construccién, es decir la formacion se da en cada instante y durante toda la
vida, en la cual pueden intervenir diversas instituciones, como la familia, la comunidad o
bien, los centros educativos; lo que indica que, los sujetos siempre pueden formarse, ya sea
bajo la guia de objetivos institucionalizados o bien en segln su contexto, modos de aprender,

potencialidad o curiosidad epistémica (Navarrete, 2013).

Especificamente, la formacion profesional en universidades corresponde a un proceso de
complejidad, en el cual las orientaciones académicas que definen un programa para la
preparacion de una persona profesional son influenciadas por condiciones contextuales
(politicas, culturales y administrativas). El proceso formativo, es determinado por tres
dimensiones sustanciales: instructiva (conocimientos y habilidades), educativa

(transformaciéon de rasgos de personalidad) y desarrolladora (transformacién actitudinal);
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estas dimensiones estan orientadas por dos categorias generales, la ensefianza y el

aprendizaje, entre las cuales existe una unidad dialéctica (Llerena, 2015).

Segun Valera (2010), la formacion de profesionales en la universidad puede ser entendida
como un espacio de construccion de significados y sentidos entre participantes, que implica
el desarrollo humano progresivo, lo que se puede explicar desde un modelo pedagdgico que
reconozca este proceso como un proceso consciente, complejo, holistico y dialéctico. De
manera que constituye, el proceso en el que participantes desarrollan el compromiso social
y profesional, la flexibilidad ante la cultura, la trascendencia en su contexto, toda vez que
elevan su capacidad para la reflexion divergente y creativa, para la evaluacién critica y
autocritica, para solucionar problemas, tomar decisiones y adaptarse flexiblemente al
mundo cambiante, independientemente de la especificidad que impone cada profesion y sus

contextos.

Por su parte la docencia universitaria, puede ser entendida como el drea de disefio del
aprendizaje (entendida como ensefianza), a partir de la cual se lleva a la practica la
especializacién de un saber; implica el reconocimiento de la innovacién y cambio educativo,

donde los y las docentes son uno de los elementos clave (Gros y Martinez, 2020).

Respecto a su campo de accién, la docencia universitaria, se traduce en un complejo
escenario en el que se busca asumir un triple reto, es decir formar a futuros profesionales
en un campo especifico, a potenciales investigadores y, ademas, a ciudadanos que convivan
responsablemente en una sociedad. Estos retos, determinan que debe existir una practica
docente que ensefie contenidos y habilidades utiles al ejercicio profesional, de este modo la
manera en que se imparta dicha docencia puede provocar cierta respuesta en el

estudiantado (Aguilera, 2001).

Ahora bien, este trabajo centra su atencidn en la ensefianza como componente de la
docencia universitaria, la cual tiene lugar en un proceso mucho mas amplio, el proceso
formativo de un campo especifico, correspondiente a la formacidn profesional en Geografia.

Este campo profesional se sustenta en su campo disciplinar, desde el cual se propone a la
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Geografia como una ciencia interesada por el estudio del ambiente fisico-humano y sus
procesos, las relaciones entre las personasy el ambiente, el caracter de los lugares y paisajes,
el significado de la localizacidn y los patrones espaciales, las interacciones e interrelaciones
en la superficie terrestre y la relevancia del lugar, espacio geografico y el ambiente en el
bienestar humano, es decir, es un saber heterogéneo y plural, que trata de dar cuenta de la

complejidad del mundo (Bennetts, 2005; Tort, 2004).

La ensefianza de Geografia debe asumir un papel de compromiso con el medio y las
personas, pues como lo menciona Martinez (2017, p. 3), el hacer Geografia, actualmente, es
preocuparse por interpretar el mundo, indagar sobre las relaciones entre el medio y la
sociedad, y explicar cémo se reparten estas relaciones diversas en la superficie terrestre; los
nuevos desafios y perspectivas para la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia pasan por
la clara identificacion del interés y la orientacién de la ensefianza y la consecucién de una
serie de competencias geograficas que ha de adquirir el estudiantado, y que vienen a ser

coincidentes con el relevante papel educativo que la Geografia debe desempenfiar.

La Figura 2, resume las relaciones interpretadas desde diferentes posicionamientos
conceptuales, sobre la Geografia como disciplina, ciencia y profesion, que estudia el espacio
geografico. En esta relacion, la ensefianza de la Geografia se conjuga con el aprendizaje y la
investigacion, para consolidar la Educacién Geografica como area de la Geografia que
pretende convertir el espacio geografico en ensefiable y aprendible, a partir de metodologias
gue promueven la adquisicion y fortalecimiento de habilidades geograficas como el
pensamiento geografico, la aprehension territorial y la orientacion espacial. La ensefianza de
la Geografia debe comprenderse en su complejidad, como un proceso relacional que se
centra en un objetivo, que en este caso corresponde la formacion de habilidades vy
conocimiento geografico, orientado por una estrategia didactica como el trabajo de campo,

gue facilita el acercamiento a un enfoque espacializado y que problematiza la realidad.
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Figura 2. Sintesis relacional Geografia y Educacion geogrdfica

Enfoques:
__________ - ambiental
< : - regional
\—  estudia “..... - espacial
< relacion entre las = -
personas y los Estrategia:
m recursos enfoque - Recursos propios
problematizador y - Comprension colectiva
LD ESPACIO espacializado - Compromiso reflexivo
o) GEOGRAFICO - . Objetivo:
: : E Habil'ifdades
- eogréficas
L o L —gto%ocimiemo
Ensefianza de la Geografia ., estrategico
Educacién

+ aprendizaje
+ investiigacion

* geografica
Ensefiar y aprender

Particularmente, la didactica de la Geografia surge con el objetivo de explicar los obstaculos
gue se manifiestan en la docencia y aprendizaje del espacio geografico, es un tipo de
conocimiento que resulta de utilidad para mejorar las estrategias de ensefianza actuales y
facilitar el disefio curricular del inmediato futuro, proponiendo una traduccién practica del
marco de educacion geografica (Souto, 2013). Es posible construir un posicionamiento para

esta investigacion, en tanto que la didactica de la Geografia:

- Toma en cuenta las condiciones del aprendizaje para hacer comprensibles los conceptos
y los métodos geograficos (Vargas, 2009; p. 8).

- Pretende, entre otras tareas, proporcionar soélidos conocimientos y explicar la
organizacion del espacio o sus equivalentes conceptuales: superficie terrestre, territorio,
paisaje y lugar desde la interrelacion de los sistemas fisico-ambientales, econdmico-
sociales, culturales y desde la definicidon de sus estructuras, que permitan comprender e
insertarse en la dindmica de los cambios que los adelantos de la ciencia, la tecnologia y la
globalizacion exigen en las distintas escalas territoriales (Araya, 2006; p. 6).

- Se considera disciplina en formacion, que tiene un amplio recorrido fortalecido por teorias
educativas, que estan orientadas a dos ideas, por un lado, la existencia de una didactica
instrumentalizada y, por otro, una Geografia escolar que reproduce conocimientos

geograficos (Taborda, 2010).
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- Ha de tener en cuenta el conocimiento de la ciencia geografica, pero también como el
alumnado aprende y las experiencias peculiares e individuales del estudiantado. Para
ensefiar con conocimiento de causa, la didactica también ha de incorporar,
necesariamente, los resultados de la investigacion que se hace en el campo de las ciencias
de la educacién. Es evidente que la manera como hemos de ensefiar la Geografia depende
en gran medida de cémo cada estudiante aprende (Taborda, 2010).

- Se apoya en el marco general de la educacién geografica, que busca fomentar el arraigo
y la construccidon de pertenencia con los lugares y destacar la importancia del uso de los

lenguajes de la geografia en el marco de las ciencias sociales (Araya, 2006; p. 9).

En el ejercicio de ensefianza de la Geografia, surge la figura central de la persona docente,
guien se convierte en el sujeto cognoscente de este trabajo. Especificamente, se identifica
la figura de docente universitario, cuyo ejercicio, segin Walker (2015), se resume como una
practica compleja, heterogénea y especifica, que esta considerada como una actividad
dentro de la practica profesional, lo que permite encontrar una convergencia entre una
profesién de origen o titulacion y el asumir la docencia como labor. La docencia universitaria
estd construida por diversos mundos académicos, unidos por el ejercicio docente, lo que da
pie a la construccién de diversas tradiciones o identidades académicas, lo que es reflejo de

la complejidad que se mantiene en la docencia.

La Figura 3 plasma las relaciones que se entretejen en la complejidad de esta labor, donde
lo contextual y las tres diferentes dimensiones de su practica, determinan la manera de
poner en practica el ejercicio docente. De este modo, las decisiones o intencionalidades que
caractericen la practica docente se elaboran desde la influencia de un contexto especifico,
en el cual toman especial importancia el institucional y el profesional, este ultimo sera
ademas producto de una perspectiva que entreteje un saber tedrico (profesional), un saber
practico (laboral) y un saber subjetivo (personal) por asi decirlo; ademas, son fundamentales
las relaciones que se construyan entre colegas. Todo esto permea en una practica que tiene
una identidad propia a cada sujeto, que determina una orientacion a la hora de ejercer el

papel profesional, laboral o personal.
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Figura 3. Complejidad de la docencia universitaria
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La persona que ejerza como docente universitario, tiene dos funciones fundamentales,
ensefiar e investigar (Demuth, 2015; Lucarelli, 2004), entendiendo que es profesional en un
area especifica, lo que favorece la construccién, deconstruccién y reconstruccion de
conocimientos pertinentes a su especializacién, los cuales es capaz de traducir y trasladar a

su practica docente, por medio de un ejercicio de comunicacion.

Es importante sefialar que, el contexto es trascendental tanto en la elaboracién de una
autoimagen o autoconcepto de la practica individual (que se compone de las dimensiones
profesional, laboral y personal), como de la construccién y arraigo de una comunidad
profesional que posee una identidad que influencia el ejercicio docente en su individualidad
pero que también aporta al espacio colectivo (Zabalza, 2007). Este contexto esta
determinado por: los actores del proceso educativo, el quehacer especifico de la profesion,
la dindmica e identidad institucional (establecida fundamentalmente en normativas vy
planteamientos curriculares), el posicionamiento nacional de la educacién superior, el
modelo de desarrollo nacional y las orientaciones internacionales que se ajusten al modelo

educativo, que en ocasiones también funcionaran como fuerzas de cambio y mejoramiento.
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2.2.Trabajo de campo como estrategia diddctica en la ensefianza de la
Geografia
La labor docente, la esencia de su ejercicio, es puesta en practica a través del disefio y
ejecucién de sus estrategias diddacticas. Camilloni (2007, p. 144) propone que ensefiar es una
accion orientada hacia otros y realizada con el otro, que descansa sobre un complejo proceso
de comunicacién, fundamental en la medida en que determina la estrecha relacion entre
ensefianza y aprendizaje. Este proceso emite los criterios decisivos para tener en cuenta en

el disefio de una propuesta y en la construccion de una estrategia didactica.

Una estrategia didactica, corresponde al conjunto de las acciones que realiza la persona
docente con claray explicita intencionalidad de corte pedagdgico, estén o no formuladas por
escrito en la planificacion de clase o curso. Entendiendo que no siempre la persona docente
tiene clara conciencia de qué hace o por qué lo hace, pero siempre, sobre la base de un
conocimiento pedagdgico, mas o menos tedrico, mds o menos empirico, ha seleccionado
deliberadamente cierta estrategia para la ensefianza de ciertos contenidos y el cumplimiento
de ciertos objetivos definidos por la naturaleza de cada area y curso. Junto a esto, ha
organizado actividades, ha seleccionado materiales, técnicas, medios y ha planificado en
funcion de su estudiantado. Asi, se ha preparado en funcidon de una determinada

representacion previa que ha construido (Bixio, 2000).

Con la Figura 4 se estructura la légica de andlisis de una estrategia didactica para la
ensefianza. Se identifica como abordaje en este trabajo la construccion de una estrategia
didactica, donde se contemplan componentes de planificacién, como lo es la definicion de
objetivos en funcion de unos conocimientos, habilidades y capacidades particulares, que
seran coherentes al escenario de trabajo, la identificacion de roles de los y las docentes y
estudiantes, las actividades, materiales y l6gica de evaluacién adecuada, todo en funcién de

lograr un aprendizaje, que en esta investigacion se concibe como significativo.
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Figura 4. Construccion de una estrategia diddctica para la ensefianza
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Respecto al trabajo de campo, Acosta, Fuenmayor y Sanchez (2017, p. 5) sefialan que se
concibe como aquella practica cientifica y metodolégicamente aceptable a cualquier tipo de
investigacién, su légica corresponde a un desarrollo extra dulico, en el que se observa,
experimenta y se documenta informacion y materiales, con lo que se promueve el
acercamiento a la ciencia. Adema3s, acerca de manera consciente al individuo con la realidad,
haciendo parte a terceros del proceso de construccion de aprendizaje y conocimiento.
Propone romper con la monotonia, haciendo del proceso educativo una experiencia
vivencial, es decir en la que el estudiantado toma un papel activo y los aspectos
procedimentales y actitudinales cobran valor, mas alla de lo meramente tedrico. Los trabajos
de campo generan experiencias, conocimientos, habilidades y actitudes, por lo cual se
constituye en una herramienta didactica fundamental para la adquisiciéon de las

competencias cientificas.

El trabajo de campo permite crear interés significativo, hacia el conocimiento de sus
comunidades, es decir, area de accidon, promoviendo la investigacidn cientifica de situaciones
reales de la comunidad, en las cuales el estudiante es el actor principal, como sujeto social

capaz de asumir una actitud responsable ante las transformaciones de la sociedad. A través
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de los trabajos de campo se logra traducir la informacion cientifica a lenguaje comun, en el
que lo que se piensa y siente transciende en el desarrollo de una investigacion (Atencio et
al.,, 2011; p. 17). Estas caracteristicas que son compartidas con el ApD y el ABL, como
posiciones tedricas que tienen el potencial de sustentar dicha practica didactica en la

ensefianza de Geografia.

De Sousa, Garcia y Souto (2016, p. 3) sefialan que el trabajo e investigacion de campo como
recurso didactico, tiene caracteristicas especificas y se diferencia de la investigacién en el
campo como método de investigacién. Pues como recurso didactico, los viajes de estudio
serian equivalentes a las clases abiertas, ya que es posible reunir la teoria y la practica,
reflexionar sobre el contexto y el tema observado y, sobre todo, sistematizar el conocimiento
y formular conceptos. Asi se destaca el trabajo de campo como recurso didactico para la
ensefianza de la Geografia, entendiéndole como un paso fundamental para la comprension

del espacio geografico.

Es importante sefialar que el desarrollo de actividades en campo permite involucrar la
ensefianza de lo local y regional, reforzando el caracter integrador que deben tener los
contenidos y los procesos valorativos al establecer la interconexién entre el conocimiento,
categorias y valores morales y sociales; junto a que el conocimiento y valoracidn del pasado,
abordado a través de una investigacion que responda a las necesidades del alumno, afianza

los sentimientos de identidad regional y nacional (Atencio et al; 2011; p. 21).

Segln Monteiro y Souza (2009, p. 198), la visita o clase en el campo es una actividad extra-
clase o extra-escuela que involucra, reciprocamente, contenidos escolares, cientificos (o no)
y sociales con los movimientos espaciales, junto con la realidad social y su compleja
amalgama entre lo material e inmaterial de las tradiciones y novedades. Es una actividad que
tiende a evocar sensaciones de extrafieza, identificacion, disgusto, belleza, emotividad y
hasta rebeldia de lo que es observado, entrevistado, fotografiado y recorrido, aunque es

claro que el exponerse en campo genera mucho mas que esto.
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En correspondencia, Llancavil y Gonzalez (2014), sefialan que la Educacién Geografica debe
responder a la complejidad de un espacio geografico en permanente transformacion. Siendo
asi, requiere dejar atras aquella ensefianza basada en la memorizacién y reproduccion de un
inventario de conceptos geograficos, para dar paso a nuevas estrategias que permitan al
estudiante la comprensién de la realidad socio ambiental desde una dimension espacial.
Segun estos autores el trabajo de campo como estrategia didactica, es una alternativa
adecuada para el desarrollo de un pensamiento y competencias geograficas, que le permite
al estudiantado la comprension de aquel espacio y su participacién responsable en este.
Ademas, reafirman su importancia, en tanto que los contenidos geograficos no pueden ser

del todo comprendidos si no se esta en contacto directo con el espacio geografico.

Los valores del trabajo de campo para la Geografia pueden resumirse en: convierte el
espacio geografico en escenario de ensefianza y aprendizaje vivencial, permite la
construccidon de una vision propia de la realidad; fortalece el trabajo en equipo y la apertura
emocional hacia otras visiones; despierta un interés significativo hacia el conocimiento del
medio, de los recursos y de las personas; promociona los procesos auténomos alternativos,
pero argumentados; funciona como un espacio de trabajo empirico, en el que es posible
recolectar informacidn cientifica; permite la critica constructiva, de modo que inclusive los
métodos geograficos se ponen en discusion; fortalece el desarrollo de habilidades y
destrezas con respecto a instrumentos y técnicas de trabajo, inclusive abre la posibilidad de
proponer estrategias de trabajo; fortalece la relacién comunicativa docente-estudiante;
finalmente, robustece la capacidad de resolucién y resiliencia, tanto individual como

colectiva, asociada a los sentimientos de pertenencia y comunidad (Godoy y Sanchez, 2007).

El trabajo de campo, como resume la Figura 5, favorece y promueve la construccion de un
vinculo indispensable entre el espacio geografico, entendido como objeto de estudio de la
Geografia, y el saber geografico, ya sea como ciencia, disciplina o profesion; en esta relacion
se configuran habilidades y conocimientos, que delimitan la orientacién del trabajo de

campo como estrategia de ensefianza e instrumento de aprendizaje. Finalmente, la
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propuesta de trabajo de campo se establece como una estrategia integradora del quehacer

y el saber especifico de la Geografia, lo que le convierte en un espacio educativo invaluable.

Figura 5. Trabajo de campo como vinculo
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Con el desarrollo de esta investigacion se pretendid describir en la practica, por qué el trabajo
de campo se considera una actividad y estrategia que establece un escenario y un
instrumento, fundamental para la adquisicion y desarrollo de pensamiento y habilidades
geograficas, desde la lectura de los espacios y la comprension de las realidades, lo que

representa que lo practico se relne con lo tedrico.

Tras la caracterizacion presentada en este apartado, el trabajo de campo se analiza desde

una conceptualizacion que implica:

- Conceptualizarle como una estrategia didactica, pues implica la organizacion
intencionada y secuencial de actividades y roles para conseguir o acercar a objetivos
especificos asociados a la ensefianza de la Geografia.

- |dentificarle como una practica cientifica que tiene lugar fuera del escenario aulico, que
favorece el acercamiento consciente e intencionado a diversas realidades, donde pueden
interactuar e incorporarse mas actores (organizaciones, lideres o lideresas, funcionarios

publicos, comunidades, entre otros) al proceso formativo (de manera directa).
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- Identificar la asociacion entre las actividades didacticas que involucra vy la
experimentacion sensorial (usualmente centrado en la observacién, mas es necesario
recurrir al uso consciente de todos los sentidos) y documentacién de esta, usando
métodos propios a cada campo disciplinar, en este caso la Geografia.

- Incorporar la valoracién de lo subjetivo, a partir del reconocimiento de lo vivencial como
parte del proceso formativo, donde tanto docentes como estudiantes toman un rol activo
en la construccién de aprendizajes; es decir, se tiene un componente que es instruccional
(itinerario de campo, por ejemplo) pero este se conjuga con las percepciones y lo que
emerge del propio campo en el momento.

- Reconocerle como una estrategia que conjuga conocimientos o contenidos curriculares
de corte declarativo, procedimental y actitudinal, pues favorece despertar un interés
significativo en las personas participantes (docentes y estudiantes) respecto al entorno
de estudio y el traslado de lo tedrico-conceptual al campo (o la realidad, incluyendo los

juegos escalares).

Desde esta perspectiva, el trabajo de campo, como estrategia didactica en la ensefianza de
Geografia, debe ser sustentada no solo por un saber disciplinar o profesional, sino que debe
ser soportada por una orientacién tedrica que le permita desarrollarse de la manera mas
adecuada. Con la intencién de cumplir con la conceptualizacidn propuesta, se contempla en
esta investigacion, como base tedrica el Aprendizaje por Descubrimiento —ApD vy el
Aprendizaje Basado en el Lugar —ABL, pues coinciden en la valoracién constructiva de la
vivencia espacial, donde con las adecuadas indicaciones se tiene la posibilidad de elaborar
aprendizajes guiados por la intuicion y la comprobacidén en campo. Seguido se presentan

ambas posturas, para luego desarrollar puntos de encuentro.
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2.3.Aprendizaje por descubrimiento —ApD
Como punto de partida, se tomara el Aprendizaje por Descubrimiento —ApD, para analizar la
propuesta de trabajos de campo elaborada por las personas docentes de la Escuela de
Geografia, con el dnimo de encontrar en su posicionamiento coincidencias con esta
orientacion tedrica, que, ademas, se conjugara con el Aprendizaje Basado en el Lugar, como

corriente tedrica de apoyo en el analisis.

En principio, el descubrimiento como una herramienta de aprendizaje tiene una larga data,
vinculada con la filosofia socratica y platdnica, en la que el aprendizaje se construia desde los
cuestionamientos cercanos a la realidad (mayéutica y reminiscencia). Propiamente, en 1961,
Bruner, en el marco del constructivismo cognitivista, propone el ApD, como una via para
elaborar conocimientos significativos, promovidos por la comprension a partir del
fortalecimiento de la estructura cognitiva, entendida como una red de conocimientos
conectados (Arias y Oblitas, 2014). Siendo un posicionamiento, que invita a construir
aprendizajes desde un razonamiento inductivo, utilizando casos o ejemplos que permitan
realizar lecturas especificas y llegar a relaciones mas generales. Las estrategias de ensefianza
que utilice el o la docente, deben promover la creacion de condiciones para adquirir y

desarrollar habilidades de indagacién (Camargo y Hederich, 2010).

En las ideas de Bruner, afiade Takaya (2013), las asignaturas o disciplinas son producto de la
curiosidad humana, por ende, tienen la capacidad de despertar la curiosidad del
estudiantado. Pero, advierte que esta sera vinculada a los aprendizajes académicos, en tanto
el estudiantado logre visibilizar la relevancia en el mundo real o cotidiano de lo que se le esta
presentando en clase. Este punto, en el contexto de esta investigacién, se acerca a practicas

de ensefianza que propicien la participaciéon de la realidad, o campo, en el proceso formativo.

Uno de los principios brunerianos, dicta que el interés puede ser creado y estimulado. Esto
desde herramientas didacticas que sirven al aprendizaje, como lo es el descubrimiento. En el
ApD el curriculo (en este caso se tomara la construccién del trabajo de campo como

estrategia didactica intencionada, es decir una planificacion de clase o micro curriculo) se
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establece como una conversacion inanimada, pues se parte de que la formacién tiende a
funcionar bien cuando el aprendizaje es, en primer lugar, participativo, provocativo, comunal
y colaborativo; y segundo, cuando el aprendizaje es un proceso de construir significado en
lugar de recibir, es decir desde una perspectiva mas dialdgica (Takaya, 2008). Desde esta
Optica, se interpreta que, para lograr un aprendizaje con estas caracteristicas, serd necesario
plantear estrategias didacticas distintivas, cuya intencion sea justamente ser constructiva,

participativa, provocativa, comunal y colaborativa.

El ApD, segun Takaya (2013), se propone como método para alcanzar conocimientos desde
un modelo que le da sentido y estructura a la experiencia del mundo, en el cual las
actividades didacticas tienen el potencial de creary estimular el interés. De modo que, en las
orientaciones didacticas, la comprensién, toma un papel fundamental, alejandose cada vez
mas de la memorizacion, aunque esto tiene relacién con la propia naturaleza de cada
disciplina. Este posicionamiento, también acepta el error, y lo convierte en oportunidad
aprendizaje, argumentado que para quien se dedica a la investigacion, el error es lugar
comun pues es una parte inevitable en el proceso. Con esto se puede motivar al estudiantado
a dar saltos intuitivos para la comprension y verificacion de hechos o fendémenos, a partir de
estructuras diddacticas adecuadas, que acerquen a las personas inmersas en un escenario

formativo a la experimentacion de procesos de investigacion reales o formales.

Se rescata en esta investigacion la posibilidad de un aprendizaje fortalecido a partir de
estrategias didacticas que ponen en valor la intuicion. Takaya (2013) apunta que,
inicialmente Bruner se interesé en el pensamiento intuitivo mas que en la imaginacién, en
contraste con la propuesta de Dewey, aunque se reconoce que su pensamiento ha
evolucionado con el tiempo. La intuicion significa un salto de pensamiento, que no esta
restringido por el pensamiento analitico, pero que, amerita ser claro, explicito e innovador.
La intuicion descrita por Bruner es menos rigurosa con respecto a la prueba, mas visual o
iconica, mas orientada a todo el problema que a sus partes, menos verbalizada con respecto
a la justificacion y basada en la confianza que genera la capacidad de operar con datos. El

pensamiento intuitivo estd unido al pensamiento analitico, permite comprender el
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significado o la importancia de un problema, su propdsito combina el dar saltos del
pensamiento junto a captar la estructura del conocimiento combinandola con el analisis o

verificacién, asi el estudiantado se involucra en una investigacion intelectual real.

Este tipo de pensamiento establece la necesidad de unos objetivos de ensefianza flexibles,
pues no es posible alentar una actitud experimental si en lo que trabaja es un marco
curricular rigido. El pensamiento analitico, se acerca a las orientaciones internacionales en
Educacion Geogréfica, las cuales promueven una profundizacién en el conocimiento

referente al espacio geografico desde el andlisis, la problematizacion y criticidad.

Segln Camargo y Hederich (2010), las ideas de Brunner, aunque han pasado por una
constante reinvencién, sobre el proceso de construccién de aprendizajes significativos, han
privilegiado en las propuestas didacticas el lugar del contexto educativo, las experiencias
estudiantiles, la sensibilidad culturalista y de las representaciones, entendidas como
conjuntos de reglas mediante las cuales se puede conservar aquello experimentado en
diferentes acontecimientos. Asi, propone tres sistemas basicos de representacion, a saber:
1. enactiva o de esquemas motores, 2. iconica mediante imagenes de objetos o eventosy 3.
simbdlica usando sistemas formales como el lenguaje. Estos sistemas, se encuentran en la
cognicién humana y pueden ser manipulados con propdsitos especificos (que podrian ser
orientados desde una estrategia didactica, en un contexto formativo), como la solucion de
un problema, es decir, se convierten en herramientas mentales que permiten la realizacion

de acciones u operaciones mentales orientadas por categorias (construccion de conceptos).

De este modo, siguiendo la propuesta de Camargo y Hederich (2010), el aprendizaje no es
repentino o subito, mas bien se trata de un proceso cognitivo analizable que lleva a nuevos
procesos que impulsan la actividad comprobadora. Este proceso, puede estar determinado
por un modelo compuesto por dos posturas no excluyentes, el pensamiento logico v el

pensamiento narrativo, a saber:

- Pensamiento légico: discurso de las ciencias, corresponde a una modalidad pragmatica de

organizacion del conocimiento mediante categorias o conceptos y sus relaciones ldgicas,
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se ocupa de la explicacion causal de los objetos y eventos del mundo y emplea
procedimientos para su verificacion empirica. Asi, una de las premisas de Bruner,
corresponde con que saber ciencia era saber hacer ciencia.

- Pensamiento narrativo: tiene lugar en la vida cotidiana, en las idiosincrasias, las
particularidades y las especificidades de una cultura, se asignan significados a objetos,
personas o eventos a través de la mediacion cultural, asi cuando cambia el contexto
simbdlico se cambia también el sentido de las cosas. Las causalidades estan dadas por las
intenciones Unicas e irrepetibles presentes en la vida intima de las personas. Es posible
identificar tres caracteristicas de este pensamiento: 1. son facticamente indiferentes
(verosimiles, puede que algo solo tenga sentido en un contexto particular), 2. establecen
vinculos entre lo excepcional y lo corriente (uso de recursos que funcionan de alguna
forma como evidencias), y 3. poseen un caracter dramatico (representan desequilibrios,
que tienen que ver con la desaparicion de las condiciones normales de existencia para un
sistema cultural dado). Al afiadir la vision narrativa, se reivindica el situar el aprendizaje,

contextualizar y de manera subjetiva, dar sentido al mundo desde experiencias cotidianas.

Si bien, Bruner, presenta dos versiones de pensamiento en el proceso cognitivo, ambas
logran dar forma al ApD, central en esta investigacion, y al aprendizaje por aculturacion,
como posicionamientos tedricos. La concepcion del pensamiento logico y el narrativo,
favorecen la naturaleza de la Geografia, la cual histéricamente se debate entre cercanias a
las ciencias naturales y a las sociales, esta conjugacion permite identificar contrastes en las
propuestas de trabajo de campo, las cuales, segln la naturaleza del curso, favorecen el uso
de métodos fisicos mas cuantitativos o bien, el uso de métodos sociales o mas cualitativos

(no son relaciones excluyentes).

En la perspectiva cognitiva de Bruner, el significado es producto del descubrimiento, pues
este es fuente de motivacion por si misma, y para conseguirle se requiere de entrenamiento
heuristico, pensamiento critico y la organizacion eficiente de lo aprendido. Esta organizacion,
se propone desde un esquema curricular en espiral, en el que los conocimientos en niveles

inferiores de ensefianza se vuelven a retomar en niveles superiores, pero aumentando su
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complejidad (Arias y Oblitas, 2014). Esta ldgica en espiral considera que a medida que un
estudiante recopila mas informacién, adquiere herramientas conceptuales mas elaboradas
que le permitan establecer relaciones y llegar a una comprensién coherente, que puede ser

revisada y renovada aumentando cada vez mas su sofisticacion intelectual (Takaya, 2013).

Dicha propuesta contempla, que el propdsito de la formacion debe ser el desarrollo
intelectual y que el curriculo debe favorecer el desarrollo de habilidades para la resolucion
de problemas, a través de la investigacion y el descubrimiento. Para lo que se incentiva en el
estudiantado la utilizacion de la intuicion, imaginacién y creatividad al lidiar con situaciones

conflictivas (Camargo y Hederich, 2010).

Es posible interpretar entonces que, la formacion institucionalizada, buscara la comprension
en lugar del rendimiento, lo que quiere decir que no es suficiente tener informacién, sino
que lainformacién y el conocimiento deben estructurarse de manera que el individuo pueda
expandir y profundizar su conocimiento de manera eficiente, siempre buscando ir mas alla

de lo dado (Takaya, 2008).

El ApD, recalca el rol estudiantil y docente, promovido por la pedagogia moderna y el
paradigma constructivista, basado en la accidn, siendo el estudiante el centro del proceso de
ensefianza y la figura docente es un acompafiante y colaborador del proceso de aprendizaje,
ejerciendo una labor de guia y orientacién interviniendo lo menos posible (Arias y Oblitas,
2014; Camargo y Hederich, 2010; Skeen y Zafonte, 2015). Esta participacion interactiva del
estudiantado es fundamental, pues es a través de la interaccion con otros que se construyen
significados, en este proceso se contempla la complejidad existente en la relacién docente-
estudiante, con los contenidos estudiados y la estructura cognitiva del mismo estudiantado.
Es importante sefialar que, cada docente tiene una identidad que le lleva a asumir su rol de
diversas maneras, asi, por ejemplo, mientras mas radical sea la visién respecto al

constructivismo de la persona docente, menos tendera a intervenir (Arias y Oblitas, 2014).

En este escenario, las funciones del rol docente pueden estructurase en una tipificacién, por

ejemplo, Camargo y Hederich (2010, p. 339-340) sefialan los siguientes tipos:
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- Reclutador: proveedores del elemento motivador para que el aprendizaje ocurra.

- Simplificador: el aprendizaje debe construirse pausadamente sin salirse de los limites de
las posibilidades de desarrollo de una capacidad en un momento dado.

- Focalizador de objetivos: de modo que las actividades que se realicen tengan coherencia
y se centren en el aprendizaje que se quiere lograr.

- Resaltador de puntos clave: con el propdsito de que el estudiantado comience a
discriminar entre los elementos relevantes y los elementos irrelevantes en la realizacion
de una tarea, la resolucion de un problema o la toma de decisiones.

- Modelizador: proveedores de modelos para la realizacion de tareas, razonamiento,
analisis, entre otros procesos.

Al estudiantado mantener un rol activo le permite apropiarse del conocimiento, encajando
su descubrimiento en el mundo exterior y construyendo un mundo interior, asi aprender se
convierte en un esfuerzo recompensado y lo mas importante satisfactorio (sentido de
confianza). Pues desde esta propuesta de aprendizaje, el estudiantado no solo adquiere el
conocimiento factico, sino ademas internaliza las herramientas del pensamiento, indagacion

y comunicacién necesarias y pertinentes a su proceso formativo (Takaya, 2013).

El ApD se caracteriza por resultar respetuoso del nivel cognitivo del estudiantado, favorece
un desarrollo intelectual que va mas alld de contenidos vy, bajo condiciones favorables (entre
las cuales se encuentran las condiciones didacticas), forma hacia la invencion, la curiosidad
intelectual y el empuje por obtener respuestas y alcanzar metas (Camargo y Hederich, 2010).
Se torna desafiante, pues requiere de ciertas habilidades cognitivas como la autorregulacién,
el pensamiento critico y ciertas estrategias didacticas, de modo que los y las docentes deben
encontrar la estrategia adecuada, para que el aprendizaje logre cumplir los objetivos
previamente definidos, ademas se debe propiciar cierto nivel de familiaridad con contenidos,

técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje (Arias y Oblitas, 2014).

La Figura 6, resume la manera en que se estructura la postura del ApD como base de analisis

en esta investigacion. En principio, el ApD se considera como una alternativa oportuna para
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construir estrategias de enseflanza que promuevan aprendizajes asociados con la realidad;
lo que representa un espacio de trabajo para la Geografia, entendiendo esta oportunidad
como la manera en que se puede ensefiar y potenciar la adquisicién y desarrollo de
habilidades que son fundamentales para el quehacer profesional como lo es la indagacion,

el pensamiento inductivo e inclusive la combinacién con el pensamiento narrativo.

Figura 6. Estructura de andlisis interpretada del ApD
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Especificamente, esta estructura de analisis permite caracterizar el rol docente y estudiantil
en las propuestas de trabajo de campo de los y las docentes de Geografia, junto a la
categorizacién o bien, relacion, entre las posturas de construccion de conocimiento,
asociadas a un pensamiento légico o narrativo, o bien a la conjugacion entre ambos. Sin dejar
de lado la posibilidad de identificar en el disefio didactico del trabajo de campo el predominio

de representaciones enactivas, icdnicas o bien simbdlicas.
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2.4.Aprendizaje Basado en el Lugar —ABL
Para priorizar la importancia del espacio geografico, como objeto de trabajo de la Geografia,
se toma como apoyo tedrico, la propuesta del Aprendizaje Basado en el Lugar —ABL, como
una corriente de desarrollo reciente, que favorece la conjugacién de las principales premisas
del ApD con sus propias ideas, entre las cuales el lugar es clave. La estrategia en estudio, el
trabajo de campo implica fijar la atencién en orientaciones tedrico-conceptuales que

otorguen valor a la realidad, al campo vy a la cotidianeidad.

El ABL, tiene sus origenes en las ideas de ensefiar y aprender de la realidad, utilizando los
centros educativos y el campo como laboratorios, como lo propuso Dewey a inicios del siglo
XX. Su planteamiento base, busca aprovechar la conexion entre las personas y el medio para
el desarrollo de aprendizajes significativos en los procesos formativos. Uno de sus principales
expositores, Gruenewald, menciona que es necesario este tipo de enfoques pues propician
que la ciudadania pueda tener influencia directa en el bienestar social y ambiental en
general, con esto se pretende el reivindicar la experiencia del ser humano en conexion con
los demas y con el mundo natural y la responsabilidad de conservar y restaurar entornos

compartidos con generaciones futuras (Ontong y Le Grange, 2016; Gruenewald, 2008).

Asi, el ABL tiene como propdsito acercar al estudiantado al conocimiento y comprensién de
las dindmicas que ocurren en su espacio fisico y cultural con la finalidad de reconectarle y
gue en este sea posible la coexistencia armoniosa de todas las formas de vida y aprender a
recuperar la relacién mutuamente benéfica que surge de una vida sustentable (Sanchez y

Murga-Menoyo, 2019).

Como definicion, Sobel (2004) plantea que el ABL se entiende como el proceso de trabajar
con la comunidad local y el medio, como escenarios para ensefiar conceptos a nivel
disciplinar y en la especificidad de planes de estudio. Al enfatizar las experiencias practicas
de ensefianza y aprendizaje en el mundo real, tiene el potencial de aumentar el rendimiento
académico, ayudar al estudiantado a desarrollar vinculos mas fuertes con su comunidad,

mejorar la apreciacion por el mundo natural y crear un mayor compromiso para servir como
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una ciudadania activo y contribuyente. La vitalidad de la comunidad y la calidad ambiental,
se mejoran mediante la participacidon de los y las ciudadanos locales, las organizaciones

comunitarias y los recursos ambientales en la vida de la escuela.

Evidentemente, al igual que en la propuesta del ApD, es necesaria una didactica particular,
gue también respete esta postura y sus caracteristicas, como base se tendrdn practicas

diddcticas de caracter constructivista y que promuevan un estudiantado y docencia activa.

Como bien lo apunta Sobel (2014), si bien con este enfoque se quieren mejorar los resultados
de evaluacion, el verdadero valor se encuentra en permitir que el estudiantado se enfrente
a nuevas situaciones de aprendizaje disefiadas intencionalmente por las personas docentes,
y que logre descubrir como abordarlas (lo que pone en valor la intuicion presentada en la
propuesta del ApD). Con esto estudiantado y docentes, personalmente, pueden preguntarse
en este proceso: qué recursos hay disponibles, qué sé sobre esto, cémo se puede empezar,
a quién debo solicitar ayuda; lo que sugiere, propiciar el desarrollo de habilidades para

resolver problemas.

Como principales caracteristicas de esta corriente o enfoque, Preston (2015), reconoce que
incorpora el fortalecimiento de conexiones entre estudiantes, centros educativos vy
comunidades, reduciendo la alienaciéon mediante el centrar la atencion en la relevancia y
autenticidad de las experiencias de ensefianza y aprendizaje, lo que brinda oportunidades
para actividades de participacion en procesos democraticos incluyendo la resolucion de
problemas y la toma de decisiones, aumentando el arraigo de los y las estudiantes por sus
entornos locales, por ultimo, se menciona el fomento de la alfabetizacién ecoldgica. Junto a
esto, Smith (2002), identifica que una de las principales fortalezas de este enfoque es que
puede adaptarse a las caracteristicas Unicas de lugares particulares, y que a pesar de que las

practicas docentes puedan cambiar, existen algunos elementos comunes, por ejemplo:

- Docentes y estudiantes se dirigen inmediatamente a los fendmenos que les rodean

como base para el desarrollo del curriculo.
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- Enfatiza en experiencias formativas que permiten al estudiantado convertirse en
creadores de conocimiento, en lugar de consumidores de conocimiento.

- Las preguntas y preocupaciones de los y las estudiantes juegan un papel central en la
determinacion de lo que se estudia.

- Las personas docentes actlan como guias experimentadas, co-aprendices y agentes de
recursos comunitarios y posibilidades de aprendizaje. Su experiencia no radica tanto en
su conocimiento almacenado, aunque es importante, como en su capacidad para ayudar

al estudiantado a adquirir habilidades y disposiciones de aprendices eficaces.

- Elvisualizar el espacio como una sola cosa, no en sus partes o componentes.

Ademas, Woodhouse y Knapp (2000), sefialan como patrones caracteristicos del ABL que, se
origina en los atributos especificos de un lugar, es inherentemente multidisciplinar y
experiencial, es un reflejo de una filosofia formativa que supera el aprender a ganar (en
términos evaluativos) y conecta el lugar con el uno mismo (individuo) y la comunidad.
Ademas, se considera que una de sus finalidades es, tanto aumentar la participacién y logros
estudiantiles como promover la participacidon democratica en los procesos comunitarios. En
el ABL, los y las docentes creen que la formacién debe preparar a las personas para vivir y
trabajar para mantener la integridad cultural y ecoldgica de los lugares que habitan, para
hacer esto, las personas deben tener conocimiento de los patrones ecolégicos, sistemas de

causalidad y los efectos a largo plazo de las acciones humanas en esos patrones.

Asi, una de las razones mas convincentes para adoptar el ABL es brindar al estudiantado el
conocimiento y las experiencias necesarias para participar activamente en el proceso
educativo y social democratico, a partir del disefio de actividades didacticas congruentes con

la esencia de este modelo.

El rol estudiantil y docente se conciben como activos o protagdnicos, en tanto el
estudiantado es generador, se convierte en una ciudadania consciente que utiliza la ciencia
(incluyendo la social) como herramienta para resolver problemas comunitarios. Las

preguntas clave, que ademas corresponden al pensamiento geografico, del proceso de
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aprendizaje son: ¢qué?, idénde?, icomo?, y ¢por qué ahi?, las cuales fortalecen habilidades
como el recopilar, analizar, interpretar y comunicar, ya identificadas como fundamentales

en las orientaciones de la Union Geografica Internacional —UGI (Williams, 2010).

Desde la postura del ABL se ha reflexionado sobre los principales desafios a los cuales se
enfrentan docentes al desarrollar una propuesta en este modelo. Al respecto, Sdnchez y
Murga-Menoyo (2019), identifican que las resistencias culturales de los sistemas educativos
tradicionales corresponden al principal desafio, en tanto para adoptar el enfoque, sebe
avanzar en la desescolarizacion de docentes, estudiantes y autoridades académicas, lo que
implica definir la flexibilidad curricular como principio. Segun estas autoras, si bien abundan
las resistencias institucionales (docentes, estudiantes y autoridades académicas), también
hay otros retos dificiles de abordar, principalmente por encontrarse fuera del control
docente, como son: las condiciones climaticas adversas, la dificultad en la accesibilidad a los
lugares, la seguridad de las personas participantes, la falta de tiempo y recursos, junto a una

escasa comprension en la comunidad educativa de las ventajas formativas del enfoque.

Uno de los cuestionamientos que establece este modelo de aprendizaje corresponde a la
definicidn e interpretacidon practica que se da desde el nivel escolar al concepto lugar. Por
esto, se recomienda tener claro cudl es la perspectiva desde la que se esta construyendo
esta definicion, pues este enfoque se posiciona en la reflexion integral del concepto,

alejandose de la comprensién convencional del mismo (Ontong y Le Grange, 2016).

En el ABL el lugar como concepto, segin Gruenewald (2008), pone en primer plano una
narrativa de la politica local y regional, que estd en sintonia con las particularidades de donde
vive realmente la gente y eso estd conectado con el desarrollo global y con tendencias que
impactan en los lugares a nivel local. Articular una ensefianza critica del lugar es una
respuesta a las politicas y practicas de reforma educativa que desconocen los lugares y que

generan supuestos sobre la relacion distante entre la educacién y las dimensiones sociales.

Como se identifica en el nombre de este modelo, la conceptualizacién de lugar se convierte

no solo en necesaria, sino que ademas es estratégica. Diversos autores (Williams, 2010;
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Ontongy Le Grange, 2016; Preston, 2015; Gruenewald, 2008), sostienen que la construccion
y posicionamiento desde el lugar, debe ser integrador, empatico, respetuoso y consecuente
con la amplia gama situaciones e interacciones que se expresan en los lugares, como parte
la experimentacion del espacio geografico, finalmente, el valor principal del ABL esta en la

forma en que sirve para fortalecer conexiones entre las personas y los sitios que habitan.

La definicion de lugar, puede estar dada desde diferentes posicionamientos, por ejemplo,
Preston (2015) se queda con el trabajo de Massey, en el que el lugar se define a partir de lo
que no es, es decir: no delimitado territorialmente (pero abierto y poroso), no tiene
identidades Unicas (pero siempre hay multiples e incluso no resueltas), no es estatico (sino
dindmico, siempre cambiante); sin embargo, es necesario no romantizar el concepto cuando
se trate de y comprender la multidimensionalidad de este. Junto a esto, el lugar no se limita

a la definicién de un objeto de estudio, sino que corresponde a un medio de andlisis.

Ontong y Le Grange (2016), citando varios trabajos, sefialan que los lugares son espacios de
significados y por ende con identidad, mas que delimitaciones geométricas o un juego
escalar. Su estudio puede contemplar una lectura desde tres O&pticas: materialidad
ambiental, percepcién o construccion social y, afecto o vinculo social. En cuanto a relaciones
conceptuales, es posible trabajar desde area (coordenadas fijas, grados, minutos vy
segundos), localidad (situacién real en la que habitan las personas) y sentido de lugar
(subjetividades y arraigo). Gruenewald, citado por las autoras, sugiere que el concepto de
lugar debe entenderse desde la flexibilidad, para esto se introducen cinco dimensiones del
lugar para poder dar desarrollo al ABL: perceptual, lo socioldgico, lo ideoldgico, lo politico y
lo ecoldgico. Junto a esto, en Preston (2015), se presenta que el concepto de lugar desarrolla
la curiosidad y asombro por la diversidad, asi se da pie a poder analizar los lugares en funcion

de sus caracteristicas, para otorgar significados y visibilizar el cambio.

La lectura territorial y el analisis espacial resultan habilidades necesarias para el desarrollo
de este enfoque. Segun Williams (2010), los lugares no solo se crean en la mente de las

personas, sino que, ademads, se crean desde la experiencia, la familiaridad y el
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compafierismo, en colectivo. Esta perspectiva mas humanizada, favorece la puesta en

practica del ABL, en el que el estudiantado serd atraido a experiencias espaciales irrepetibles.

La propuesta del ABL, aprovecha la inmediatez y familiaridad con la que los y las estudiantes
construyen modos de vida y perciben el espacio. Pero, ademas, representa una oportunidad
de sensibilizar a la poblacion estudiantil respecto a otras necesidades y posibilidades,
otorgandole al campo una trascendencia en la construcciéon de aprendizajes que son
significativos a partir de estrategias adecuadamente intencionadas, y que al igual que en el

aprendizaje por descubrimiento, surgen desde la curiosidad, el interés y la participacion.

Preguntas cotidianas, como: équé?,icuando?, idonde?, icdmo?, iquién?, ipor qué?, ipara
qué o quién?; se convierten oportunidades para el planteamiento de disefios didacticos
orientados por el ABL, encontrando en el lugar la mayor cantidad de respuestas v,
especialmente, de significados. Segun la Figura 7, el ABL, indica que el lugar es trasversal en
la formacién, donde las caracteristicas del estudiantado se convierten un eje fundamental

en la toma de decisiones que realiza cada docente en su ejercicio.

Figura 7. Estructura de andlisis interpretada del ABL

Aprendizaje Basado

docente + en el Lugar (ABL)
situaciones de A i :
Patie s lan de estudios
aprendizaje retadoras contpenidos disciplinares
& iQué? ;Por qué?
¢Dénde? EPara que?
estrategias e domo? . (o Dimensiones:
_didacticas . e Perceptual
innovadoras  @studiante |ugar * Sociolégica
Euesta en practica de medio local * Ideoldgica
abilidades geogréficas  fisico : EOl'lt',Ca.
- cultural cologica
FLEXIBILIDAD
CURRICULAR

experiencia auténtica
del mundo real

APRENDIZAJES

La estructura de analisis propuesta en la Figura 7, permite reforzar la identificacion de rol

docente y estudiantil propuesto por el ApD, junto con el valor de lo contextual, que en este
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caso se profundiza en la conceptualizacién de lugar, este sera abordado en esta investigacion
como entorno pedagogico, el cual es seleccionado intencionalmente por los y las docentes
en su planeacion, particularmente se profundizard en las dimensiones y cdmo intervienen en
dicha seleccion. Es importante reconocer que, segun esta propuesta, la flexibilidad curricular
es fundamental, pues las caracteristicas de campo son impredecibles, lo que, por naturaleza,
convierte al campo o el lugar en un escenario de ensefianza retadory, por lo tanto, promotor
de lainnovacion. Asi, el ABL presenta una posibilidad de repensar las practicas didacticas que
tienen los y las docentes en Geografia, desde la reflexién y posicionamiento de uno de los

conceptos geograficos base, el lugar.

2.5.Puntos de encuentro: entre el descubrimiento y el lugar
Tanto las orientaciones de la UGI como el trabajo de diversos docentes coindicen en que la
evolucion de la ensefianza de la Geografia, enmarcada en la Educacién Geogréfica, se dirige
a la sustitucion de una Geografia memoristica por una reflexiva (de Miguel, 2013; Rodriguez,
2010; Takaya, 2013, Llancavil y Gonzdlez, 2014). Consecuente con los retos de la actualidad
y con un modelo activo que favorezca el aprendizaje profundo (saber pensar, saber hacer,
saber ser, saber convivir) que propicie la explicacién multicausal de hechos y fenédmenos,
para lo que el aprendizaje por descubrimiento tiene mucho que ofrecer, en tanto implica una
ensefianza, especificamente propuestas didacticas, personalizada que puede transformar
contenidos en significados, con el apoyo de la motivacion, el interés y la curiosidad por

comprender el mundo real (Pombo, Garcia y Martinez, 2018).

A pesar de que, tanto el ApD como ABL describen y sustentan procesos de elaboracion de
aprendizajes, permiten relacionar las decisiones que las personas docentes toman respecto
a un proceso formativo especifico, lo que se menciona antes como una didactica adecuada
a esta base teodrica, resultado de la combinacion de practicas, conceptos y principios
didacticos o de aprendizaje. Por lo tanto, en esta investigacion se abordan dichos

posicionamientos como punto de contraste para el andlisis de las propuestas y percepciones
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que intervienen en la orientacion, disefio y ejecucién de los trabajos de campo como

estrategia didactica en la ensefianza universitaria de Geografia, a partir del caso de estudio.

La Tabla 1 expone las orientaciones didacticas que seran base para la construccion de
respuestas en esta investigacion, en tanto se contrastan los principales criterios que
caracterizan ambas posturas. Asi se identifica una misma concepcidn que guia ambas

posturas, el constructivismo, junto con la idea de una orientacién curricular flexible.

Tabla 1. Orientaciones diddcticas del posicionamiento tedrico de investigacion

Criterio Aprendizaje por Aprendizaje Basado en el Lugar —
Descubrimiento —ApD ABL
Posicionamiento: Constructivista
- Vinculo estrecho, es donde - Centros educativos y el campo

Relacién con lo
contextual:

Propdsito:

Principio
didactico:

Concepcion
curricular:

Practicas:

Construccion de
conocimiento:

Rol estudiante:

se trasladan los contenidos
curriculares.

- Organizacion en
representaciones: enactiva,
icdnica, simbdlica.

Despertar la curiosidad, el

razonamiento inductivo

(habilidades de indagacién), la

intuicidon en el estudiantado.

El interés puede ser creadoy
estimulado, a través del
descubrimiento.

como laboratorio.

- Vinculo comunitario.

- Cada lugar (concepto clave)
permite experiencias distintas, en
tanto tiene atributos especificos.

Aprovechar la conexion entre las

personas y el medio para el

desarrollo de aprendizajes
significativos en los procesos
formativos.

Reivindicar la experiencia del ser

humano en conexién con los demas

y con el mundo natural.

Dialdgico, flexible y en espiral.

- Intuicion.

- Experimentacion.

- Analisis.

- Comprension.

- Investigacion.

- Pensamiento ldgico.

- Pensamiento narrativo.
Centro del proceso de
ensefianza, se apropia del
conocimiento e interacciona

- Trabajo en comunidad.

Vinculo local.
Problematizacion.

Toma de decisiones.
Alfabetizacion ecolégica.
Adecuado a las caracteristicas
Unicas de lugares particulares.
Central, se enfrenta a nuevas
situaciones de aprendizaje
disefiadas intencionalmente para
lograr descubrir cémo abordarlas.



con los demas actores en el
proceso formativo.
Acompafiante y colaborador
del proceso de aprendizaje,
ejerciendo una labor de guiay
orientacion interviniendo lo
menos posible.

Creador, mas que consumidor de
conocimiento.

Guia experimentada, co-aprendiz y
agente de recursos comunitarios y
posibilidades de aprendizaje. Su
experiencia no radica tanto en su
conocimiento almacenado, aunque

Rol docente: .
Puede ser: reclutador, es importante, como en su
simplificador, focalizador, capacidad para ayudar al
resaltador, modelizador. estudiantado a adquirir habilidades
y disposiciones de aprendices
eficaces.
Evaluacion: Enfasis en la valoracion formativa.
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Junto a esto, su eleccién es justificada, desde ambos posicionamientos, ApD y ABL,

establecen un vinculo con las dindmicas espaciales, por lo tanto, se consideran adecuadas

para el estudio de una estrategia didactica desarrollada en el campo de la Geografia.

Especificamente, su conjugacion en la investigacion permite una légica de trabajo que

profundiza en las ideas que puede tener un o una docente a la hora de disefiar y desarrollar

un trabajo de campo en dicho campo. Detalladamente, se consideran los siguientes puntos

de encuentro, que refuerzan la razén de proponerles como base para el andlisis:

- Aprovechan el medio como experiencia de ensefianza para un aprendizaje especifico,

respetuosa de lo contextual. En el caso del ApD, se habla de realidad, mientras en el ABL,

de lugar, pero en ambos casos se esta privilegiando el lugar de lo contextual en el

proceso formativo.

- Corresponden a propuestas en las que tanto el rol docente como el estudiantil es activo,

ambos actores son protagonista, y, ademas, le otorgan al estudiantado autonomia

guiada por la intuicion (la que puede permitir un programa de curso y plan de estudios).

En el caso de las personas docentes, son orientadoras del proceso educativo,

responsables del disefio de estrategias inspiradoras, que convoquen curiosidad vy

motivacion en el estudiantado.
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- Valoran las subjetividades que emergen de la interaccion entre las personas y el medio,
pues reconocen la construccion de familiaridad y el traslado que el estudiantado hace
de lo que aprende a su realidad espacial y viceversa.

- Favorecen la construccion de representaciones, que pueden ser de corte geografico, a
partir de estructuras curriculares y contextuales particulares.

- Como métodos de trabajo, propician el uso del pensamiento inductivo y el desarrollo de
indagacion como herramientas ideales.

- Buscan que a través de situaciones de ensefianza retadoras se logren construir
aprendizajes y significados vinculados a un lugar o espacio.

- El campo, se convierte en espacio de estudio, de experimentacion, en lugar, facilitando
un nivel de flexibilidad curricular importante, para que cada estudiante logre construir
su experiencia espacial.

- Implican estructuras diddcticas claras, concretas pero flexibles, como lo pueden ser los
itinerarios de campo, con lo cual queda demostrado que el valor de estas propuestas
estd vinculado mas a la valoracién formativa que la asignacion de calificaciones, sin que
se nieguen las posibilidades de ambas.

- Favorecen un estado dialdgico entre lo exacto o fisico y lo subjetivo o social, lo cual

refleja la propia naturaleza epistémica de la Geografia.

Laindagacién es uno de los puntos en comun de ambos enfoques, en Geografia este proceso
se ha asumido orientado por estos elementos: preguntar cuestiones geograficas, adquirir
recursos geograficos (recopilando geo-data), visualizar datos geograficos, procesar la
informacion geografica, responder con informacién geografica y presentar los resultados del

proceso de indagacion —sea de manera digital o bien analoga (Favier, 2011).

El innegable componente espacial en ambas posturas es reconocido por Pombo, Garcia y
Martinez (2018), quienes sefialan que el pensamiento espacial comprende tres funciones
gue son, la descriptiva, analitica e inferencial relativa a los objetos sobre el espacio, y sus
estructuras y procesos que, basicas para el desarrollo de la inteligencia espacial. De esta

forma se desarrolla la capacidad espacial, fundamental en Geografia, siendo que hace falta
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transformar la realidad en imdagenes, mentales o visuales o viceversa, y a diferentes escalas,

lo cual tiene relacion directa con el sistema de representaciones propuesto por el ApD.

La ciudadania espacial, eje articulado a las politicas educativas internacionales, comprende
tres competencias como el manejo de técnicas y métodos de informacion espacial,
evaluacién y reflexidon sobre las representaciones espaciales, y comunicacion y participacion
ciudadana con representaciones espaciales. Lo que tiene total relacion con el aprendizaje
por descubrimiento y ABL, siendo que se vela porque a través de las practicas docentes se

logren aprendizajes significativos y respetuosos a las dinamicas naturales.

Por otro lado, para la ensefianza en Geografia, el trabajo conceptual sobre lugar en el ABLy
las particularidades de estructuras y representaciones en el ApD, permiten la asimilacion de
contenidos tedricos y la puesta en prdactica de métodos de trabajo que pueden estar
desarrollados en laboratorios o bien en campo. Con el acercamiento a estas propuestas
pedagdgicas, los y las docentes que ensefian Geografia, tienen la oportunidad de reivindicar
lo que ocurre en las escalas cercanas, valorando su conocimiento y perfeccionando
habilidades profesionales que favorecen la construccion de representaciones espaciales,
siendo que el trabajo de campo se perfila como estratégico, al unir en la practica los

posicionamientos de ambas propuestas de aprendizaje.

Finalmente, el ABL, le permite al ApD profundizar en la especificidad del contexto, bajo la
figura del lugar. En esta investigacion, el lugar juega un papel fundamental, pues responde

al entorno de pedagdgico, a partir del cual se promueven ciertos contenidos curriculares.
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3. Marco metodoldgico

3.1.0rientaciones metodoldgicas

Perspectiva de investigacion (enfoque)
En este caso, siguiendo la propuesta de Creswell (2014), se contempla una perspectiva de
trabajo asociada a la investigacion fenomenoldgica. En tanto, el trabajo rescata la realidad
subjetiva de las personas docentes, respecto a como interpretan y construyen el trabajo de

campo en la ensefianza de Geografia, sin intervencién de juicios o inferencias.

Teniendo como punto de partida que, desde la fenomenologia husserliana, segun Aguirre-
Garcia y Jaramillo-Echeverri (2012), la pregunta basica de trabajo corresponde a écomo se
sabe X?, la X de la pregunta no tiene como objeto algo del mundo objetivo, pues la respuesta
se dirige a la estructura (o condiciones) de la experiencia o vivencia de X. En este caso, icomo
se construye el trabajo de campo como estrategia didactica para la ensefianza universitaria
de Geografia? La busqueda de tal respuesta se ancla en la esfera subjetiva y se basa en
descripciones que son ofrecidas por los sujetos participantes, docentes de Geografia en esta
investigacion. Asi pues, la fenomenologia se dirige a la esfera de conciencia del sujeto y tiene

como meta la descripcién de la corriente de vivencias que se dan en la conciencia.

Junto a esto, se coincide con la caracterizacién propuesta por Fuster (2019), en tanto la
fenomenologia en una investigacién se fundamenta en el estudio de las experiencias de vida,
respecto de un suceso, desde la perspectiva del sujeto. Permite asumir el andlisis de los
aspectos mas complejos de la vida humana, de aquello que se encuentra mas alla de lo
cuantificable. Pretende explicar la naturaleza de las cosas, la esencia y la veracidad de los
fendmenos. Persigue es la comprension de la experiencia vivida en su complejidad; esta
comprension, a su vez, busca la toma de conciencia y los significados en torno del fendmeno.

Y, conoce y reconoce las vivencias por medio de los relatos, las historias y las anécdotas, lo
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que es fundamental porque permite comprender la naturaleza de la dindmica del contexto

e incluso transformarla.

La pertinencia de la seleccion de la fenomenologia esta en el propdsito de la investigacion,
el cual se centra el analisis de las construcciones que han elaborado los y las docentes
respecto al trabajo de campo como una estrategia en la enseflanza universitaria de
Geografia. Lo que implica la desagregacion del trabajo de campo para asi poder comprender

su significado (o esencia) en este contexto formativo particular.

Puntualmente, la investigacién tomd las interpretaciones propias que cada docente
participante y construyd una idea consensuada (visibilizando los significados individuales)
sobre cual es la estructura didactica del trabajo de campo como estrategia en la ensefianza
de Geografia en la universidad que emerge de la comunidad docente de la Escuela de
Geografia —UCR. Es decir, siguiendo a Fuster (2019), la investigacion busca profundizar en la
esencia que da significado al trabajo de campo en Geografia, a partir del disefio de este como

estrategia didactica de ensefianza universitaria.

Es importante recalcar que, en palabras de Fuster (2019), la fenomenologia conlleva a la
disminucion de todo el conjunto de experiencias a la conciencia de las vivencias mas
genuinas, pues se detiene en la experiencia y no presupone al mundo mas alld de la
experiencia. Lo que representa una oportunidad para la investigaciéon educativa, en tanto
dicha perspectiva metodoldgica no solo es una alternativa de comprensién, sino que ademas
de esto, se encuentra en esta su propio sentido; estableciendo cémo desde la fenomenologia

se puede restablecer la atencién de la reflexion educativa hacia su propia esencia.

Este posicionamiento permite determinar que el propdsito de este trabajo establece que la
investigacion se considera de tipo aplicada exploratoria, en tanto corresponde a un analisis
delimitado en tiempo y espacio que busca responder a un objetivo o problema puntual, a
través del analisis de aspectos concretos de la realidad que aun no han sido analizados en
profundidad (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2014). Pues pretende la comprensién de la

estructura didactica que sostiene el disefio, desarrollo y evaluacién del trabajo de campo en
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la ensefianza universitaria de Geografia, en el escenario de la Escuela de Geografia, donde
no se tiene evidencia de un estudio de este tipo. Como caracteristica de este tipo de estudios,
se respetd el mantenerse en estrecha relacion con el marco tedrico (Cortez, Escudero y
Cajas, 2018; Muntané, 2020), asi el analisis realizado mostrd los puntos de encuentro y

desencuentro con el ApD y el ABL, como grandes ejes tedricos.

Método de investigacion
En la fenomenologia, como filosofia adecuada al estudio de la realidad inmediata y segun
Navarro (2021), no puede entenderse el significado de la experiencia sin un camino que lleve
a través de esta, por lo que resulta fundamental, examinar lo que hay de esencial en la
intuicidn, en este caso, la investigacion invita trabajar con decisiones didacticas que toman

los y las docentes, que de alguna manera usan su intuicion al afrontar su trabajo.

Fuster (2019), sefiala que la fenomenologia valida las vivencias mds genuinas; ademas,
propone que una de sus caracteristicas es que centra en el fendmeno, tal cual se muestra en
la conciencia del individuo, lo cual destaca la significacion que da este método al mundo

vivido y que forma parte del trasfondo que sustenta el comportamiento.

Como se ha mencionado, este trabajo coloca a los y las docentes de la Escuela de Geografia
como los sujetos de investigacion, lo que constituye un grupo seleccionado por criterios que
responden, ademas, a la naturaleza y objetivos de este ejercicio investigativo. Puntualmente,
el método se concibe como fenomenologia hermenéutica, que segun Fuster (2019), se
orienta a la descripcidén e interpretacién de las estructuras fundamentales de la experiencia
vivida, al reconocimiento del significado del valor pedagdgico de esta experiencia, en este
caso de un componente pedagodgico particular, el trabajo de campo como una estrategia
didactica. Fuster (2019) hace mencién de que la fenomenologia en la educacion se ajusta a
las experiencias de los agentes de la comunidad educativa, en este caso docentes
universitarios de Geografia en la Escuela de Geografia —UCR, asi como en el entendimiento
del significado y sentido de estas. En este método, se patrocinan procedimientos y técnicas

especificas para la recopilacion de informacidn, tratamiento e interpretacion de estas.
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Siguiendo la propuesta de Fuster (2019) y Trejo (2010), como método de recopilacién,
sistematizacidn e interpretacion, la fenomenologia posee una secuencia procedimental, que
se caracteriza por apostar por una investigacion exhaustiva y llegar a la raiz, es decir, al

campo donde se concreta la experiencia, como son las cosas para la conciencia.

Junto a esto, en cuanto a proceso metddico, se toman las etapas identificadas y descritas por

Fuster (2019), a saber:

- Etapa de clarificacién de presupuestos, donde se establecen los presupuestos,

hipoétesis, preconceptos desde los cuales parte la investigadora y reconoce que
podrian intervenir sobre la investigacion. Del mismo modo, son mostradas las
concepciones tedricas sobre las cuales se basa la investigacidn, asi como los sistemas
referenciales, espaciotemporales y socioldgicos que tengan relacién con los datos
obtenidos del fendmeno en estudio. Para esto, se aplicaran los instrumentos a la
investigadora, como un ejercicio reflexivo que no forma parte de la informacién

recolectada, pero si de la construccion de presupuestos.

- Etapa de recoleccidon, corresponde a una fase descriptiva, que a través de diversas

técnicas (en este caso, entrevistas y grupo de discusion), permite elaborar un
panorama general de las experiencias o percepciones de las personas participantes.
En este punto, se busca respetar la descripcion tal cual la vive la persona participante,
incorporando (cuando sea posible) detalles emocionales y tratando de que los
testimonios o anécdotas sean lo mas especificos posible. La persona investigadora
evitara todo tipo de tono, frase o palabra distractora, que de alguna manera
predisponga a la persona participante. Como apoyo, en esta etapa se reconoce el
aprovechamiento de las grabaciones de las sesiones que se tengan, ya sean
individuales o grupales (en la medida de las posibilidades). El complemento a las
técnicas usadas sera el diario de la investigadora, donde se documentardn

cuestionamientos, apreciaciones y vacios emergentes.
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La eleccidn de técnicas responde particularmente a una logica de profundizacion y

validacion de la informacion recopilada, en tanto la entrevista es disefiada con el

propdsito de adquirir en detalle informacion acerca del objeto de estudio, a partir de

la interpretacion que el sujeto evaluado (entrevistado) posee con referencia a su

experiencia realizando trabajos de campo.

Etapa estructural, en este punto, el propdsito radica en intentar aprehender el

significado esencial del trabajo de campo, a partir de los testimonios de las personas

a.

participantes. Como orientadores en esta etapa, se debe identificar:

Significado fenomenoldgico: se concentra el significado fenomenoldgico del

trabajo de campo como estrategia de ensefianza universitaria de Geografia.

Elaboracion de significados de un mismo hecho: Con la guia de la descripcion
protocolar, se inicié con una reflexion macro tematica, para luego proceder con
una aproximacion descriptiva de las relaciones entre texto y significado. Luego, se
desarrolld una reflexion micro tematica, sefialando aportes especificos que
terminan siendo trascendentales para la investigacidon, con esto se desarrollé una
aproximacion selectiva o de marcaje de dichos aportes esenciales.
Posteriormente, se generd una delimitacién de unidades tematicas, por medio de
una aproximacion detallada de unidades, respondiendo a qué revela cada una de
estas. Para cada unidad se determind su tema central, este a su vez es expresado
acorde con el leguaje técnico, apropiado a la investigacion, que se centra en area
de la docencia universitaria de la Geografia como campo formativo. Finalmente,
estos temas centrales fueron integrados en una estructura particular de andlisis,
la cual se organizé manteniendo como base la fundamentacién tedrica y las

diferentes experiencias que se recopilaron y analizaron.

Etapa de escritura, como punto de cierre, se integraron las estructuras particulares

en una general, para identificar aquello que caracteriza al fendmeno estudiado desde

una participacion especifica. El producto es un texto fenomenoldgico, que consiste
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en una descripcion sintética pero completa del fendmeno investigado. La descripcién
consistid en superponer, por asi decirlo, la estructura de recoleccidon a una estructura
general que rige la investigacion. Con este texto se buscé encontrar en fuentes, ya
sea, una validacion o una confrontacién. El texto se caracteriza por ser provocador,
en tanto procura llevar al lector a experimentar una forma de epifania del significado.
El texto tiene que provocar un efecto transformativo de modo que su significado mas
profundo produce una evocacién gratificante al yo del lector. Epifania hace referencia

a la subita percepcién de una comprension intuitiva del significado vivido de algo.

3.2.Disefio de investigacion
Las investigaciones correspondientes a la revision de antecedentes, abordan el trabajo de
campo como una estrategia de ensefianza de la Geografia desde disefios cualitativos,
resaltando la participacién de docentes, de manera individual o en redes de trabajo, y de
estudiantes que experimentan diferentes disefios de experiencias en campo (Scott et al.,
2006; Dunphy y Spellman, 2009; Yilmaz y Bilgi, 2011; Yang et al., 2013; Grindsted et al., 2013;
Welsh et al., 2013; Rydant et al., 2013; Fuller et al., 2014; Nufiez, 2018; Ensabella, 2016;
Gonzdlez, 2018; Lima et al., 2016; Diaz y Gdmez, 2009; Gongalves, 2012; Arenas et al., 2010;
Lozano, 2010; Atencio et al., 2011; Moreno et al., 2011; Garcia, 2014; Alvarez et al., 2016;

Llancavil, 2018; Moreno et al., 2018, entre otras).

Se identifica el interés por la reflexion didactica y la construccion de interpretaciones en
torno al trabajo de campo, desde técnicas cercanas que rescatan las subjetividades que son
construidas en los diversos escenarios académicos. Como vias de documentacién de las
experiencias y recuperacién de estas subjetividades se utilizan como técnicas las entrevistas
a profundidad, cuestionarios, grupos focales y estudios de caso. Este tipo de abordajes

permiten la profundizacidon y descripcion detallada de experiencias, las cuales pueden ser
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contrastadas con la base tedrica del estudio, para lograr encontrar similitudes, diferencias e

incluso, posibilidades de replanteamientos y replicacion de estrategias y modelos de trabajo.

Esta investigacion se centra en analizar las propuestas, percepciones y experiencias que
tienen los y las docentes en Geografia respecto al trabajo de campo como una estrategia de
ensefianza universitaria, que permiten comprender una estructura didactica desde un
contexto formativo especifico. Por lo que, se considera valioso tomar una posicion
metodoldgica que permita la profundizacion de interpretaciones sobre el objeto de estudio,
en coherencia con el disefio y propdsito de esta investigacion. De modo que, las
caracteristicas de la investigacidon se vinculan con un disefio cualitativo, en tanto busca
recuperar las experiencias, percepciones y planteamientos que los y las docentes de la
Escuela de Geografia en la Universidad de Costa Rica han construido sobre el trabajo de

campo, para asi poder analizar la estructura didactica de dicha practica.

Se considera un disefio de investigacion cualitativo pues, seglin Creswell (2014), es apropiado
para explorar y comprender el significado que otorgan individuos o grupos respecto a un
problema social o humano. Este proceso de investigacidon involucra: preguntas y
procedimientos emergentes, datos recopilados tipicamente en el entorno de cada
participante, analisis de datos que se construye inductivamente desde los detalles hasta los
temas generales, la persona investigadora hace interpretaciones del significado de los datos.
El informe final o documento resultado de la investigacion se propone como una estructura
flexible pues depende del desarrollo de la investigacion y de la captura de informacion. Esta
forma de indagacién apoya una forma de ver la investigacion que honra un estilo inductivo,
un enfoque en el significado individual que sostiene en lo colectivo y la importancia de

interpretar la complejidad de una situacion.

En concordancia con el enfoque seleccionado, Gurdian (2007) aflade que la investigacién
cualitativa busca reconstruir la realidad a través de los ojos de los sujetos participantes, es
decir, la percepcidn que estos tienen de su realidad. De este modo, se da voz a los y las

docentes a partir del analisis la practica del trabajo de campo en su entorno de trabajo,
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propiciando la utilizacion de varias técnicas de recoleccion de informacion que promueven
el entrecruzamiento de las categorias de investigacion que se articulan al ApD y al ABL como

fundamentos teodricos.

En este caso, se trabaja con un grupo de docentes universitarios que comparten una
profesién y una practica laboral. La Geografia, igual que diversos campos disciplinares, se
caracteriza por tener diferentes areas de trabajo, cada una de estas con el predominio de
técnicas, métodos y posicionamientos respecto al abordaje de un mismo objeto de estudio,
el espacio geografico y las relaciones que en este y con este se construyen. El disefio de
investigacion propuesto favorece el resaltar estas coincidencias y divergencias, en la
investigacién de un objeto comun, las construcciones de los y las docentes respecto al

trabajo de campo como estrategia de ensefianza universitaria de Geografia.

Papel intersubjetivo y reflexivo de la investigadora
Segln la propuesta de Creswell (2014), desde el posicionamiento constructivo y cualitativo
de esta investigacion, las personas investigadoras reconocen gue sus propios antecedentes
dan forma a su interpretacion y se posicionan en la investigacion para reconocer como su
interpretacion fluye de sus experiencias personales, culturales e histéricas. Asi, la intencion
de la persona investigadora es dar sentido a (o interpretar) los significados que otros tienen
sobre el mundo. En lugar de comenzar con una teoria (como en el pospositivismo), los

investigadores generan o desarrollan inductivamente una teoria o producto.

El propdsito de la persona investigadora, segin Creswell (2014), corresponde a describir las
experiencias compartidas respecto a un fendmeno segin lo referido por los y las
participantes, que culmina en la esencia de las experiencias de varias personas que han vivido
el fendmeno. Por esto se considera fundamental la experiencia y concepciones que tienen
los y las docentes respecto a la realizacién de trabajos de campo, pues esta investigacion
pretende profundizar en las construcciones docentes, tratando de alejarse de la idealizacién

de una prdactica tradicional en la ensefianza de la Geografia.
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Junto a esto, se reconoce que el principal instrumento de recoleccién de informacion y
fuente de datos, en la investigacion cualitativa, es la propia persona investigadora, pues su
conocimiento y experiencia es inseparable de su ejercicio de investigacion y reflexién. Por
esto, el mayor reto consiste en introducirse al ambiente y mimetizarse con éste, pero
también lograr capturar lo que las unidades o casos expresan y adquirir un profundo sentido
de entendimiento del fendmeno estudiado (Herndndez et al. 2014). Se busca que ese
conocimiento que es inherente a la investigadora genere el menor sesgo posible durante el
proceso de recoleccién de datos principalmente, pues, debido al enfoque metodolégico
seleccionado estos datos seran los que permitan la construccion de relaciones e

interpretaciones a la luz de la teoria propuesta.

Segln Creswell (2014), en la investigacidn cualitativa, la persona investigadora reflexiona
sobre como su papel en el estudio y sus antecedentes personales, cultura y experiencias
tienen potencial para influenciar sus interpretaciones vy el significado que se atribuye a los
datos. Este aspecto de los métodos es mdas que simplemente promover sesgos y valores en

el estudio, sino como experiencias previas pueden moldear la direccién del estudio.

La investigadora, forma parte del mundo que investiga, en tanto comparte el escenario de
trabajo con el de investigacion, se ha desenvuelto como docente interina en la Escuela de
Geografia durante cuatro afios, siendo que conoce a su poblacidén participante y tiene
experiencias previas en la realizacién del trabajo de campo, lo que ha motivado el interés por
este campo de investigacion. Por tanto, asume una posicion de responsabilidad al leer e
interpretar tanto el contexto vy las relaciones construidas en este, como los resultados de la
investigacion. Se parte de una actuacion con la mayor objetividad y respeto a los
instrumentos, tratando de recopilar los puntos de vista, valoraciones, actitudes o

sentimientos personales de quienes participan.

La reflexividad requiere que se suspenda el juicio propio o propensién a presuponer, y el
entusiasmo por las primeras respuestas que se presentan, para priorizar el analisis profundo

de los hechos y datos (Torres, 2017). Por esto la investigadora siguiod estrategias de
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reflexividad, como lo es la construccion de un diario de campo en el que se documentd en
totalidad la experiencia propia, el cual se acompafia con la elaboracion de notas analiticas al
estar en contacto con las personas informantes, estas funcionan como anotaciones sobre
datos relevantes de la cultura-contexto que se estd estudiando y su posible explicacion
tedrica. Junto a esto, se establece como criterio el apego metodoldgico y la documentacion

en detalle del proceso de recoleccion de la informacion.

Consideraciones éticas
Como consideraciones éticas en el desarrollo de la investigacién, se consideraron los
siguientes puntos como el protocolo base para la realizacion de entrevistas y grupos de

discusion.

- Los instrumentos de recoleccién de informacion fueron establecidos respetando el
propdsito de la investigacion y las necesidades de informacion correspondientes a los
objetivos o preguntas de investigacion.

- Cada participante dio su consentimiento informado antes de iniciar la investigacion (la
evidencia de este se encuentra en las grabaciones de cada sesion), esto siguiendo los
lineamientos del Reglamento Etico Cientifico de la Universidad de Costa Rica para las
Investigaciones en las que Participan Seres Humanos (CU, 2000).

- Se compartié anticipadamente con cada persona participante los instrumentos de
recoleccion de informacion, promoviendo un entorno investigativo consciente y viable.

- Se respetd la decision de cada participante de mantener sus respuestas en anonimato,
tomando en cuenta los criterios de confidencialidad definidos para esta investigacion,
siguiendo lo dispuesto en el Articulo 12 del Reglamento Etico Cientifico de la Universidad
de Costa Rica para las Investigaciones en las que Participan Seres Humanos (CU, 2000).

- Se promovieron espacios de comunicacion seguros, que favorecieron la comodidad de las
personas participantes. Asi, se respetd el principio de maleficiencia y autonomia, los
cuales garantizan que los y las participantes no sufriran dafio y se encuentran en libertad

de participar o renunciar (Articulo 10y 11; CU, 2000).
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- No se involucraron en las actividades de recopilacion de informacién, personas ajenas a
la investigacion sin el debido consentimiento de los y las participantes.

- Se trataron adecuadamente los documentos facilitados por las personas participantes,
respetando disposiciones acordadas entre la persona investigadora y el o la participante.

- En la medida de lo posible, se respetd un calendario de trabajo con las personas
participantes, quienes fueron informadas previamente.

- La persona investigadora registré una sintesis lo mas detallada posible de cémo se
desarrollaron las actividades de recoleccién de informacién (bitacora de investigacion),
con el fin de proteger a las personas participantes, a la investigadora mismay al desarrollo
adecuado de la investigacion.

- La persona investigadora se considerd aprendiz y observadora en el proceso y contexto
de investigacion, de modo que se evitan juicios de valor y sesgos en la investigacién.

- Los hallazgos de la investigacién fueron compartidos con las personas participantes en
una sesion del grupo de discusion antes de cerrar el proceso de investigacidon, con

finalidad de validar los resultados. Siguiendo el principio ético de justicia distributiva.

Junto a estos criterios éticos, y en correspondencia con el Articulo 15 del Reglamento (CU,
2000), es importante identificar que en el desarrollo de la investigacién se establecieron

como principios y puntos de partida las siguientes consideraciones:

- Segarantizd alosy las participantes un espacio de seguridad, en tanto en todo momento
se usard en la redaccion del texto codificacién genérica y no nombres propios. Ademas,
en el caso de que la persona participante deseara mantenerse en el anonimato absoluto
se acordd una estrategia con la persona con anticipacion, de manera que pudo sentir
comodidad a la hora de compartir su experiencia.

- Como beneficio, las personas participantes tuvieron la oportunidad de reflexionar su
practica docente, en un espacio de seguridad, desde su individualidad y en colectividad
(en el grupo de discusion). Como retribucion puntual, los y las docentes obtienen los
resultados de la investigacidn, la cual da un analisis conforme a una base tedrica (ApD y

ABL) que puede orientar la practica docente a futuro.
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- Debido a que la investigacidn se desarrolla en el marco de un ejercicio académico, como
resultado se tiene la estructuracién didactica del trabajo de campo como estrategia en
la ensefianza universitaria de Geografia, la cual surge de la experiencia de los y las
docentes de la Escuela de Geografia —UCR, es decir el estudio representa la significacién
didactica de dicha estrategia, la cual, de alguna manera, se traduce en parte de la
identidad de la Geografia que es ensefiada en la Escuela de Geografia —UCR.

- En cuanto al procedimiento para obtener el consentimiento informado de las personas
participantes, se siguio los siguientes pasos: 1. aprobacién de la Direccién de la Escuela
de Geografia, 2. se comunicd, individualmente, a los y las docentes de la Escuela una
sintesis de la investigacion y lo que busco su realizacion, 3. se identifico a la potencial
poblacidon participante segun los criterios de seleccidn, 4. al iniciar las sesiones, a cada
persona participante se le compartié el consentimiento informado y atendieron todas
las dudas o consultas que se tuvieran al respecto, dejando en claro tanto las
responsabilidades de la persona investigadora como de la persona participante, 5. se
recolectaron los consentimientos informados debidamente aprobados (mediante
grabaciones) y se resguardan como parte de las evidencias de la investigacién.

- Se garantizd que el material recopilado (grabaciones y consentimientos) estara bajo la
custodia de la investigadora, el cual solamente sera utilizado para fines académicos de
investigacién. Una vez pasados tres afios, posteriores a la fecha de defensa del Trabajo

Final de Graduacion, los archivos crudos seran eliminados.

De este modo, la investigacién conté con el consentimiento de los y las docentes
participantes, posterior a la presentacién de la estructura del estudio, en la que se aclaré que
la intencion de la investigacion no buscd evaluar la practica docente respecto al trabajo de
campo, sino mas bien comprender como se construye la ensefianza de la Geografia desde
dicha préctica. Se prescindid del uso del formulario de consentimiento informado facilitado
por el Comité Etico Cientifico de la Universidad de Costa Rica para las Investigaciones en las
gue Participan Seres Humanos —CEC, tras la revision del CEC y la adecuada autorizacion, la

cual se evidencia en el oficio CEC-574-2021 (Anexo 1).
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Como estrategia de confidencialidad se organizé la informacién identificando seuddnimos
(Docente 1, Docente 2, ...), los cuales permitieron no despersonalizar la informacién
recopilada y visibilizar a los y las participantes como personas desde la integralidad, lejos de

pensarles solamente como como fuentes de informacién.

3.3.Proceso de recoleccion de datos
Siguiendo la propuesta de Creswell (2014), los pasos en la recoleccién de informacion se
estructuran a partir de una ubicacién del estudio, técnicas de recolecciéon y la definicién de
protocolos de registro de informacion, los cuales deben respetar el enfoque de investigacién
y posicionamiento metddico seleccionado, que en este caso se relaciond con la

fenomenologia, como método de un disefio cualitativo, en la cual la realidad se construye.

Delimitacién del estudio: Contexto y participantes
Se tuvo como escenario de investigacion la Escuela de Geografia en la Universidad de Costa
Rica, en la cual se mantiene activo al semestre un aproximado de veinticinco cursos
correspondientes al Bachillerato y la Licenciatura en Geografia, los cuales se distribuyen en
cinco ejes de trabajo, interpretados asi del Plan del Estudios correspondiente. Estos ejes se
articulan en funcion de la naturaleza de sus contenidos y habilidades asociadas, a saber:
analisis fisico, analisis social, mediacion geotecnoldgica, posicionamiento tedrico y enfoques
regionales. Junto a esto, la Escuela de Geografia ofrece cinco cursos dirigidos a estudiantes

de otras carreras, cuyo eje corresponde a enfoques regionales.

Como método de seleccion se concibid un muestreo a priori siguiendo un criterio légico, de
modo que las personas seleccionadas debieron cumplir con los criterios predeterminados.
Especificamente, la investigacidon se centré en la seleccién de docentes mas que de cursos,
pues lo que se buscd analizar es la percepcion de los y las docentes respecto al sustento
pedagdgico y disciplinar a partir del cual disefian sus propuestas de trabajo de campo en el
escenario de ensefianza universitaria de Geografia. Se tiene claro que muchas de las

decisiones pedagdgicas de los y las docentes estan determinadas en funcion del eje que
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concentre el curso, de sus experiencias y, especialmente, de sus concepciones; este punto
de partida permite rescatar la consciencia que tiene cada docente sobre las caracteristicas
de un trabajo de campo en funcién de los diferentes escenarios pedagdgicos (poblaciones,

modelo educativo, campo disciplinar, nivel educativo, entre otros aspectos).

La Escuela de Geografia —UCR, posee una planta docente de aproximadamente treinta

personas al semestre. Como criterios de seleccion e inclusion de participantes se contemplé:

- La participacion de docentes que durante dos semestres consecutivos (incluyendo el ciclo
de inicio de la investigacion) estuvieran desarrollando cursos en al menos uno de los ejes
tematicos, permitiendo una lectura integral de la diversidad de posicionamientos en el
equipo de docentes de la Escuela de Geografia —UCR.

- Las personas docentes debieron tener mas de dos semestres de laborar en la Escuela,
siendo que debian conocer la dindmica interna de la Unidad Académica y la linea de
trabajo que la misma ha declarado en el Plan de Estudios del Bachillerato y Licenciatura
en Geografia.

- Las personas docentes debieron mostrar interés en participar, junto con afinidad por la
discusion sobre el trabajo de campo en la ensefianza de la Geografia.

- Se propicié la representacién por género en la poblacién participante, considerando las

condiciones de la poblacién docente, pues se tiene una masculinizacién de esta.

Al momento de la construccion de la muestra de trabajo (Il ciclo 2021), la Escuela de
Geografia contaba con 22 docentes (6 mujeres y 16 hombres) que cumplian con los criterios
de seleccidn, de los cuales se logré la participacion efectiva de 11 personas (3 mujeres y 8

hombres), la Tabla 2 muestra la distribucién de docentes segun eje, sexo y participacion.
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Tabla 2. Distribucidn de docentes segun eje y participacion

Eie tematico™® Docentes Respuesta Participacion
J contactados(as) afirmativa efectiva
A B Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre
Andlisis fisico 0 3 0 3 0 3
- ' Po§|§|onam|ento ) 4 1 ) 0 )
Analisis social  tedrico
Enfogues 1 2 1 0 1 0
regionales
Andlisis social 0 2 0 2 0 2
. | Mediacion 0 1 0 0 0
Andlisis fisico geotecnoldgica
Po§|§|onam|ento 0 ) 0 1 0 1
tedrico
Mediacis Analisis fisico 1 2 1 0 1 0
ediacion Andlisis social 1 0 1 0 1 0
geo-
tecnoldgica Enfgques 1 0 1 0 0 0
regionales
TOTAL 6 16 5 8 3 8

* La clasificacidn de las personas segln eje tematico se realizo teniendo como base el conocimiento de:
area de especializacidn e interés, desarrollo de cursos y poblicaciones. Los criterios de seleccién no
implican exhaustividad mds si identifican el tener la posibilidad de varias dreas de trabajo representadas

Tipo datos
La propuesta recopilé datos de entrevistas cualitativas, siguiendo dos técnicas basicas a
saber las entrevistas a profundidad cara a cara y el grupo focal. Este tipo de dato es valioso
y viable, pues, segun Creswell (2014), permiten la recuperacion de experiencias y
percepciones en torno a lo ya vivido, es decir cuando el objetivo de estudio no puede ser
observado directamente, junto a que permiten a la persona investigadora tener cierto nivel
de control en la linea de interrogatorio. Es importante reconocer que, la investigacion
recuperd la construcciéon que ya poseen los y las docentes de Geografia de la Escuela de

Geografia, previas al desarrollo de la investigacién.

Junto a esto como orientacién central, lo fenomenoldgico propone, en cuanto a las técnicas
de trabajo, que se realice trabajo de naturaleza empirica, que permita recoger la experiencia
(Fuster, 2019). Pero, dicha recogida debe ser lo mas completa posible, que refleje la realidad

vivida por la persona, su mundo, su situacién, en la forma mas auténtica (Trejo, 2012).
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Técnicas de recoleccién
Segln el propdsito y naturaleza de la investigacidn, se plantearon como técnicas de
recopilaciéon de informacién instrumentos de tipo individual (entrevista a profundidad) y
grupal (grupo de discusion). Propiciando que se minimizaran los sesgos de la persona

investigadora, como lo recomienda Herndndez et al. (2014).

La eleccién de técnicas contempld las premisas sefialadas por Hernandez et al. (2014, p. 494),

respecto al método fenomenoldgico, de las cuales se interpreta que:

- Se debe recolectar el punto de vista de cada participante para elaborar una perspectiva
construida colectivamente que permita describir y entender los fendmenos de estudio.

- Se buscan significados, a partir del analisis de discursos y temas.

- Sepretende aprender de la experiencia de las personas participantes, por lo que se debe
confiar en la intuicién, imaginacién y en las estructuras universales.

- Las experiencias deben ser contextualizadas en términos de temporalidad, espacialidad,
corporalidad y contexto relacional.

Particularmente, la eleccion de técnicas abordd las experiencias vividas con anterioridad, que

de alguna manera conforman lecciones aprendidas. El actor al cual se acercd la investigacion

es a la persona docente y a todas las construcciones que este pudiera elaborar en torno al

trabajo de campo. La relacién o articulacién puntual entre ambas técnicas se visibiliza en el

reconocimiento del saber (conceptual, formativo, experiencial) que posee cada docente,

como un recurso Unico y que expone un criterio fundamental que da identidad a la manera

en que se da la ensefianza de Geografia en la Escuela de Geografia-UCR, a partir de una

practica puntual, el trabajo de campo. Seguido se describen las técnicas:

Entrevista a profundidad:

En un estudio cuyo método es fenomenoldgico, seglin Fuster (2019), la entrevista en
profundidad espera adquirir informacion acerca del objeto de estudio, teniendo en cuenta
gue esta informacién esta presente en la biografia del individuo entrevistado. Se recopila la

interpretacién que el sujeto evaluado posee con referencia a su experiencia. Por otro lado,
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la entrevista conversacional desea conseguir el significado vivido de una experiencia

especifica relegando las interpretaciones subjetivas acerca de ello.

Las entrevistas a profundidad permiten tener un escenario de flexibilidad, con la orientacién
de una guia de entrevista, en la cual la conversacién con los y las participantes toma
tonalidades, dando valor a gestos, tonos de voz, anécdotas, entre otras expresiones del
lenguaje. El tipo de entrevista a realizar es semiestructurado, pues se requiere tener una guia
de preguntas que oriente la conversacion, pero se contempla la posibilidad de introducir

preguntas adicionales que precisen conceptos o mas informacion (Hernandez et al. 2014).

Mediante el uso de este recurso metodoldgico, se planted conocer en profundidad cual es
la interpretacion que los y las docentes participantes construyen del trabajo de campo como
actividad desarrollada en la docencia, atendiendo a preguntas que revelen la esencia de su
posicionamiento como: éiqué es el trabajo de campo (qué)?, éiqué significa para el o la
docente en Geografia (por qué) ?, ¢ qué criterios y momentos identifica de su propuesta para
el trabajo de campo (cémo)?, ies posible una ensefianza de Geografia sin trabajo de campo?,

écomo solucionar cuando no se puede realizar trabajo de campo?

De acuerdo con los objetivos y propodsito de investigacion, las entrevistas recuperaron las
vivencias y concepciones individuales que tienen los y las docentes respecto al trabajo de
campo. De modo que la informacién recopilada no solo cuenta las decisiones pedagdgicas
de cada docente participante, sino que ademas permitié vislumbrar una identidad y un
posicionamiento sobre el rol docente y estudiantil, desde las subjetividades. En cuanto a la
cantidad de personas entrevistadas, se respetd el cumplimiento de los criterios de seleccién,

aplicados a la poblacion de docentes de la Escuela de Geografia.

Para la realizacion de las entrevistas se ubicd un momento que permitiera la fluidez y
comodidad en la conversacién. Se siguid una guia orientadora de la conversacion, coherente
y fundamentada tanto en los objetivos de investigacion como en las bases tedricas referidas.
Se considerd vdlido el desarrollar entrevistas de manera virtual, por medio de una video

llamada, esto permitid recopilar algunas expresiones de comunicacion no verbal. Las
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sesiones completas se grabaron con el adecuado consentimiento, la finalidad de esta
grabacion Unicamente corresponde a fines de investigacién y sera desechada un afio después

de aprobado el Trabajo Final de Graduacion.

Grupo de discusion

Se conformd dos grupos de discusion (grupo focal o de enfoque), cada uno con tres personas
participantes, pues se buscé profundizar en la complejidad de significados que se lograron

recuperar de manera individual (Hernandez et al. 2014).

Este tipo de grupos, segin Campoy y Gomes (2015), tienen la ventaja de facilitar la
construccion de un juicio u opinidon consensuada, reduciendo sesgos o errores propios del
trabajo individual. De manera que, mas alld de hacer la misma pregunta a varios
participantes, se busca generar y analizar la interaccidén entre participantes y como se

construyen grupalmente significados (Hernandez et al. 2014).

El grupo contempld la reunion de las personas docentes participantes, propiciando un repaso
y busqueda de coincidencias sobre las practicas docentes y el trabajo de campo, a la luz de
la informacién recopilada de manera individual. De modo que fue posible construir una
perspectiva referente al trabajo de campo desde la interaccién, desde la voz de los y las

docentes, tal y como concibe el método de investigacién seleccionado.

Protocolo de registro de informacién
Para el desarrollo de esta investigacion se seleccionaron dos técnicas, para las cuales se
construyeron dos protocolos, de este modo para la entrevista a profundidad el Anexo 2
presenta la propuesta a seguir; mientras el Anexo 3 establece el protocolo del grupo de
discusion. Estos protocolos se acompafian de una bitacora de trabajo, donde la persona
investigadora recopild la experiencia personal cada vez que se aplicd una técnica de

recopilacion de trabajo (Anexo 4).

Los protocolos de registro tienen como propdsito establecer un lineamiento coherente con

las recolecciones de informacion que se realizaron, disminuyendo sesgos de investigacion,



68

orientar la replicabilidad de un proceso y, fundamentalmente, documentar eventualidades,

situaciones adversas y hallazgos emergentes mientras se desarrollo la investigacion.

3.4. Secuencia de trabajo

Como procedimiento general para el andlisis de datos, se siguid la propuesta de la

investigacién fenomenoldgica, definida paso a paso en la descripcion metddica, teniendo

como base a Fuster (2019) y Trejo (2012). El andlisis de datos cualitativos paso por la revision

especifica de los datos provenientes de los y las docentes de la Escuela de Geografia, para

luego, pasar por diversos niveles y llegar a las relaciones tedricas (ApD y el ABL).

Seguido se establecen los pasos (Figura 8) que propiciaron la discusion de la informacién

recopilada, con la intencion de dar sentido a los datos en el analisis de las construcciones

elaboradas por los y las docentes en torno al trabajo de campo como estrategia didactica en

la ensefianza universitaria de Geografia. A saber:

Se contempld la fase de preparacion y sensibilizacién de las personas participantes asi
se favorecio el minimizar las eventualidades durante el proceso de investigacion.

Como segunda fase, se construyd una base general de la propuesta curricular a nivel de
Plan de Estudios, se codificd elaborando una tabla de categorias que permitio identificar
las orientaciones basicas que se relacionan con la practica docente; esto para construir
relaciones entre el marco tedrico y los resultados recuperados de los y las docentes. Las
orientaciones respecto a la fundamentacién formativa recopiladas en la base curricular
de la Carrera (fase dos), fueron clave para el analisis y construccion de relaciones entre
el posicionamiento tedrico y la informacidn recopilada.

Una vez realizada la revisiéon preliminar de la estructura curricular general, se inicio la
recopilacion de informacioén (fase tres). En esta fase se realizaron las entrevistas y grupo
de discusion, los datos recolectados fueron codificados vy sistematizados. Si bien, se
considerd la posibilidad de realizar una segunda sesion del grupo de discusién, a partir

de la valoracion de hallazgos e identificacién de vacios y necesidades de investigacion,
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la sesion no fue necesaria. Se establecid un espacio de revisiones preliminares,
entendiendo que la investigacion cualitativa es iterativa y flexible, buscando puntos de
mejora que fortalecieran la investigacién y la profundizacion de tematicas y categorias.
Como fase cuatro se sistematizé y codificé en categorias la informacion recuperada.

Se compartid via correo electrénico la sistematizacién realizada con las personas
participantes (fase cinco), con la intencion de hacer ajustes, mas no fue necesario.

Por su parte las fases seis y siete, correspondieron a la elaboracion de consideraciones
finales, donde se analizaron los principales hallazgos a la luz de |a teoria propuesta y las

categorias de analisis, para construir una respuesta a la pregunta de investigacion.

Figura 8. Secuencia de trabajo

Preparacion

* Socializacién de la propuesta
s Firma de consentimientos informados de participacion
¢ Validacién de instrumentos (criterio experto)

Construccion base curricular Recopilacién de informacién

* Recopilacion documental , * Realizacidn de entrevistas

* Organizacion preliminar de la informacion e Organizacion preliminar de entrevistas
documental . _ y (identificacion de vacios)

* Codificacién y sistematizacion de informacion « Cierre de periodo de entrevistas
documental ] * Desarrollo de sesion grupo de discusion

* Organizacion de principales hallazgos * Valoracién de hallazgos (identificacién de

vacios y necesidades)
* Cierre de grupo de discusion

Validacién de participantes

* Presentacion hallazgos v v

* Recoleccion de observaciones sistematizacion de lrfommation

e QOrganizacion de nueva informacion * Codificacion y sistematizacion de entrevistas
(emergente) * Organizacion de principales hallazgos

* Periodo de ajustes * Codificacion y sistematizacion de grupo de

e Organizacion final de hallazgos discusion
* QOrganizacion de principales hallazgos

Analisis

Construccion de relaciones y contrastes

entre el contenido tedrico y la informacion
recolectada, seglin preguntas de investigacion y
categorias de analisis

Consideraciones finales y cierre
de la investigacion

A lo largo de una investigacion cualitativa, las personas investigadoras siguen la pista de los

temas emergentes, leen sus notas de campo o transcripciones y desarrollan conceptos y
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proposiciones para comenzar a dar sentido a sus datos (Taylor y Bodgan, 1992). Por esto, si
bien la informacion recolectada fue codificada en funcién de las tematicas generales de
investigacién y categorias definidas a priori, se contemplé la posibilidad de tener categorias
a posteriori, que se configuraron como emergentes conforme al avance de la investigacion.
Se tuvo tres subcategorias emergentes, a saber: limitaciones y retos, en la categoria Trabajo

de campo; objetivos-justificacidn e intencionalidades, en Principios para el disefio didactico.

Cada herramienta de recoleccion de informacion para la investigacién planted un
instrumento de trabajo preestablecido (protocolos), construidos con base en la
fundamentacion tedrica y de antecedentes de la investigacion, permitieron codificar y

sistematizar la informacion recolectada en funcion de los objetivos de trabajo.

La organizacién de herramientas de recopilacion de informacion para la investigacién
propuso tres etapas de ejecucion (revision de la base curricular, periodo de entrevistas y
grupo de discusion tematica), en las cuales se identificaron los protocolos y los productos
esperados (Tabla 3), los cuales resultan en los aportes necesarios para construir respuestas

a las preguntas de investigacion y propdsito de trabajo.

Tabla 3. Descripcion de técnicas, instrumentos y productos del proceso de investigacion

Técnica Instrumento Producto
Revi.sién Tabla de categorias (codificacion) Categorias curriculgres (orientacion
curricular del proceso formativo)
Protocolo de registro de
informacion: Entrevista a
profundidad

Grabacién (audio)
Transcripcion

Entrevista a
profundidad

Grupo de Protocolo de registro de Grabacién (audio) y transcripcion
discusion informacion: Grupo de discusién Archivo de trabajo

Protocolo de registro de
informacion: Bitacora de
investigadora

Bitacora de Notas del proceso de investigacion

investigadora
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Es importante aclarar que, aunque la construccion de la base curricular no corresponde a
una técnica estricta de recopilacién de informacidén, pues se aleja de la construccién de
percepciones, espiritu de este trabajo, es importante mantener una linea clara que sitda la
disciplina y el mandado curricular que complementd el analisis de las concepciones que
tienen los y las docentes de su prdctica y especificamente, sobre el trabajo de campo en la
ensefianza universitaria de Geografia. El Anexo 5 evidencia la revision de la base curricular,

concretada en el plan de estudios del Bachillerato y la Licenciatura en Geografia.

La codificacion se realizé de manera manual, siguiendo claves de color y jerarquias de
organizacion, elaboradas a partir de las categorias de andlisis establecidas, se usé una tabla
de operacionalizacion flexible, que permitid sumar categorias, subcategorias y cddigos
emergentes. En cuanto a la temporalidad, la codificacion de entrevistas se inicié apenas se
completd la primera aplicacién, con la intencion de optimizar tiempos, de modo que la
recoleccion este material se realizd en paralelo con la codificacidn, la interpretacién inicié

cuando se cerro el periodo de entrevistas, para evitar sesgos en la investigadora.

Las categorias de analisis ofrecieron la oportunidad de profundizar en el proceso formativo
en Geografia, que en esta investigacion se aborda desde la ensefianza como componente
central, donde la persona docente se visibiliza como el sujeto cognoscente. Las experiencias,
percepciones y planteamientos de las personas docentes referentes al trabajo de campo
fueron analizadas manteniendo como base tedrica los lineamientos del ApD y el ABL que
permitieron el construir una didactica especifica, que promueve cierto tipo de aprendizaje,
gue, aunque no es el centro de esta investigacién, es importante tenerle como referente o
proposito de las decisiones que toma un o una docente en sus propuestas didacticas. La
Tabla 4, resume las relaciones de concordancia entre los elementos que definen la

investigacién, realzando las relaciones entre propdsitos y categorias de analisis.



bito tematico: Didactica universitaria de la Geografia
Basado en el Lugar -ABL

Am

z

Posicionamiento tedrico: Aprendizaje por Descubrimiento —ApD, y Aprendizaje

Pregunta de
investigacion
éiCudlesla
estructura
didactica del
trabajo de
campo que
resulta al
analizar las
propuestas,
percepciones
y
experiencias
gue han sido
construidas
por losy las
docentes de
la Escuela de
Geografia -
UCR?

Propésito
general

Analizar las
construcciones
qgue han
elaborado los
y las docentes
respecto al
trabajo de
campo como
una estrategia
enla
ensefianza
universitaria
de Geografia,
cuyo contexto
es la Escuela
de Geografia
enla
Universidad de
Costa Rica.

Base

metodoldgica
Se estructura
una naturaleza
constructivista,
en un disefio
cualitativo, que
a partir de un
método
fenomenoldgico
permite
recopilary
analizar las
experiencias,
percepcionesy
planteamientos
de las personas
docentes
referentes al
trabajo de
campo.

Tabla 4. Sintesis de concordancia entre los elementos que definen la investigacion

Preguntas secundarias

éCudl es la definicion de
trabajo de campo que
proponen los y las
docentes de la Escuela
de Geografia —UCR?

éCudles son los
principios didacticos
interpretados del
disefio que plantean los
y las docentes de la
Escuela de Geografia —
UCR, al desarrollar una
propuesta de trabajo de
campo para un curso?

éQué criterios
contempla la eleccién
del entorno pedagogico
(lugar) que hacen los y
las docentes de la
Escuela de Geografia —
UCR para desarrollar un
trabajo de campo para
un curso’?

Propésitos
especificos
Reflexionar sobre la

significacion del
trabajo de campo
como estrategia
didacticaen la
ensefianza de
Geografia.

Reconstruir el
disefio del trabajo
de campo
propuesto por losy
las docentes de
Geografia.

Discutir sobre el
papel formativo del
lugar, como
entorno
pedagogico, en el
planteamiento de
trabajos de campo
en la ensefianza de
Geografia.

Puntos clave

- Conceptualizacién

- Propdsito
formativo

- Relaciones
curriculares
(nivelesy
naturaleza de
cursos)

- Rol docente-
estudiante

- Evaluacién de la
experiencia

- Contenidos
curriculares
(declarativos,
procedimentales,
actitudinales)

- Actividades

- Concepcién de

lugar

- Criterios de

eleccién

- Habilidades y

conocimientos

asociados
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La naturaleza metodoldgica de esta investigacion propone que la persona investigadora tiene
la posibilidad de orientar la intencionalidad para conseguir el estudio efectivo y agil del
objeto de trabajo. Asi, la definicidon de categorias y subcategorias establecid los puntos de
referencia para el desarrollo de la investigacidn, pues particularmente estas establecen la
organizacion de especificidades para la construccion de relaciones e interpretaciones, a

partir de la informacion recolectada.

Para la definicion de categorias y subcategorias, se tomd como base la propuesta de Cisterna
(2005), en la cual las categorias definen un topico y las subcategorias detallan dicho tdpico
en micro aspectos. En este caso, y en coincidencia con el autor, para la definicion de estos
topicos y sus detalles aprioristicos, se tomd como base la revision de antecedentes y
posicionamientos tedricos, que a su vez determinaron la construccion de preguntas y
objetivos de investigacion; con esto se consiguid orientar la estructura de las herramientas
de recopilacion de informacién. Aunque no se desestimd considerar categorias y

subcategorias que surgieron de manera emergente al analizar la informacién recopilada.

Secuencialmente, de la codificacion resultante, a partir de la sistematizacion de
transcripciones de entrevistas y del grupo de discusidon, se establecid un proceso de
interpretacién de los datos recolectados, en contraste con las categorias de analisis y estas
a su vez, fueron analizadas con las principales premisas del ApD vy el ABL propuesto como
base tedrica de esta investigacion, estas premisas se anunciaron como orientaciones

diddcticas del posicionamiento tedrico en la Tabla 1 (pag. 45).

La Tabla 5 muestra la organizacion del sistema de categorias utilizadas en todo el
planteamiento metodolégico de este trabajo, surgieron de la interpretacion que hace la
investigadora a partir de los trabajos antecedentes y la base tedrica. Estas categorias,
corresponden a un esfuerzo por orientar la investigacién, permiten inducir y encasillar los
datos recuperados para la consecucion del propdsito de este trabajo; fueron construidas a
partir de un marco de trabajo especifico, por tanto, se conceptualizaron para el caso de

investigacion particularmente.



Tabla 5. Matriz categorial para la recoleccion e interpretacion de informacion

Trabajo de campo Categoria

Descriptor
Se entendera por ...

Estrategia didactica, que implica
organizacion intencionada y
secuencial, asociada a la
ensefianza de objetivos
especificos al campo formativo
de la Geografia. Tiene lugar
fuera del escenario aulico,
puede incorporar al proceso
formativo diversos actores
propios del lugar en el que se
desarrolla. Visibiliza lo subjetivo
y sensorial en la documentacion
de las experiencias, usando
meétodos afines a la Geografia,
como la percepcion ambiental.
Permite la conjugacién de
contenidos curriculares de corte
declarativo, procedimental y
actitudinal.

Subcategoria

Conceptualizacion

Propdsito
formativo

Relaciones
curriculares
(niveles y
naturaleza de
cursos)

Limitaciones y
retos

Descriptor
Se entendera por ...

Representacion otorgada a una
idea.

Resultado de la construccion de
un proceso formativo especifico
a un area institucionalizada.

Vinculo entre el planteamiento
curricular general (plan de
estudios) y el micro curriculo
(programas de curso, itinerarios
de campo, etc.), que influye en
la construccion de ideas.

Situaciones propias de la
dinamica interna y externa, que
surgen de la reflexiéon sobre el
planteamiento, desarrollo y
evaluacién de un trabajo de
campo, que son identificadas
desde la propia practica de cada
docente.

ftem

éQué es el trabajo de
campo en el contexto de
la Geografia?

éCual es el propdsito
formativo del trabajo de
campo en la ensefianza
de Geografia?

éQué disposiciones
curriculares son tomadas
en cuanta en la
construccién de ideas
referentes al trabajo de
campo en la ensefianza
de Geografia?

Sin item (subcategoria
emergente).
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Principios para el disefio didactico

El disefio de una estrategia
didactica contempla como
principios la planificacién de
objetivos, escenarios, roles,

actividades, materiales y

evaluacién; que responda a
conocimientos, habilidades y

capacidades especificas,

asociadas a unos aprendizajes

esperados.

Rol docente

Rol estudiantil

Evaluacién

Objetivos y
justificacion

Contenidos
declarativos

Funcién que realiza la persona
docente, en un contexto
formativo especifico.

Funcién que realiza la persona
estudiante en un contexto
formativo especifico.

Proceso de identificacion de
criterios que determina el
cumplimiento de metas u
objetivos, contra una estructura
previamente disefiada. Se
traduce en logros en el proceso
formativo, se incluye una
valoracion sumativa y formativa.
Fines y razones por las cuales se
realiza un trabajo de campo,
refieren a utilidad y aportes al
proceso formativo.

Refieren al conocimiento factual
o conceptual que conforma un
campo formativo especifico.
Responden a la concepcién del
saber-saber, como conjunto de
conocimientos.

éCual es el rol docente
en el planteamiento,
desarrollo y evaluacion
de un trabajo de campo
en Geografia?

éCudl es el rol estudiantil
en el planteamiento,
desarrollo y evaluacion
de un trabajo de campo
en Geografia?

éQué criterios de
evaluacién sumativa y
formativa, son tomados
en cuenta para identificar
los logros del proceso
formativo, a partir del
disefio de un trabajo de
campo?

Sin item (subcategoria
emergente).

éCémo se incorporan
contenidos declarativos
en la planeacion,
desarrollo y evaluacion
de un trabajo de campo
en Geografia?
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Contenidos
procedimentales

Contenidos
actitudinales

Actividades

Materiales

Refieren al conocimiento de
habilidades, acciones, destrezas,
métodos o procedimientos que
conforman un campo formativo
especifico. Responden a la
concepcion del saber-hacer,
como conjunto de habilidades.
Refieren al conocimiento de
actitudes o valores que
conforman un campo formativo
especifico. Responden a la
concepcion del saber-ser o
pensar, como conjunto de
actitudes.

Conjunto de acciones que
componen una estrategia
didactica, dispuestas de tal
manera que representen una
experiencia diddctica orientada
por un propdsito u objetivo de
ensefianza, coherente con un
mandato curricular. Reconocen
responsabilidades.

Cualquier tipo de elemento o
dispositivo que puede ser
utilizado en una experiencia
didactica, facilitan el desarrollo
O6ptimo de una actividad

éCémo se incorporan
contenidos
procedimentales en la
planeacién, desarrollo y
evaluacién de un trabajo
de campo en Geografia?

éCémo se incorporan
contenidos valorativos en
la planeacion, desarrollo
y evaluacion de un
trabajo de campo en
Geografia?

¢Qué actividades
didacticas son planteadas
en un trabajo de campo
en el marco de la
ensefianza de Geografia?

¢Qué tipo de materiales
didacticos son de uso
frecuente en los trabajos
de campo en Geografia?
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Entorno pedagogico

Sitio donde se desarrolla una
actividad de ensefianzay
aprendizaje. En la ensefianza de
Geografia, el espacio geografico
se convierte en el entorno
pedagdgico, es decir, en el
escenario de ensefianza y
aprendizaje, especifico al
proceso formativo en Geografia,
en tanto facilita la
experimentacién de contenidos
declarativos, procedimentales y
actitudinales, orientados por
estrategias didacticas, como lo
es el trabajo de campo.

Intencionalidades

Concepcion de
lugar

Criterios de
eleccion

didactica, facilitando el proceso
formativo.

Ideas, concepciones e inclusive
percepciones que son
construidas desde el imaginario
(proceso mental) de cada
persona docente, que ha
logrado elaborar a través de la
puesta en practica de su labory
gue combinan con su identidad
y convicciones, para tomar una
decisién o una accion.
Escenario directo donde se
desarrollan actividades humanas
o naturales. Se caracteriza por

contener un componente fisicoy

uno relacional, donde la
actividad humana es central, lo
gue les convierte en espacios de
significados, y por ende con
identidad. Su estudio contempla
una lectura desde tres dpticas:
materialidad ambiental (area),
percepcion o construccién social
(situacion) vy, afecto o vinculo
social (arraigo y subjetividades).

Decisiones y opiniones que
permiten la eleccién o descarte

Sin item (subcategoria
emergente).

éCual es la concepcidn de
lugar, como escenario
para el desarrollo de
trabajos de campo, que
tienen los y las docentes
de Geografia?

¢Qué criterios definen la
eleccion de un lugar,
como entorno
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Habilidades
asociadas

Conocimientos
asociados

de un lugar como entorno
pedagodgico.

Cualidades de una persona que
pueden ser vinculadas al
desarrollo de una actividad y
entorno especifico. Se
identifican habilidades de
caracter geografico, como la
lectura espacial, la aprehensién
territorial y el compromiso
ambiental.

Hechos o informacion que
puede poseer una persona, que
pueden ser vinculadas con el
desarrollo de un trabajo de
campo en un lugar especifico.

pedagdgico, para el
desarrollo de un trabajo
de campo en Geografia?

éiDe qué manera la
eleccién de lugar, como
entorno pedagdgico,
influye en el desarrollo o
fortalecimiento de
habilidades reconocidas
como geograficas? *

éiDe qué manera la
eleccién de lugar, como
entorno pedagogico,
influye en la construccion
de conocimientos? *

* En la construccion sistematizacion y construccién de interpretaciones la seccién de habilidades y conocimientos se presenta como una misma, sin
embargo, el abordaje metodoldgico si contempld la discusion individual.
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Credibilidad y seguridad
En un proceso de investigacion cualitativo corroborar la credibilidad de los hallazgos debe
darse en todas las fases de la investigacion, es importante reconocer los procedimientos que
permitan verificar la precisién de hallazgos. Siguiendo la propuesta de Vasilachis (2006), y

para cada componente de la investigacidn se considero:

Credibilidad instrumental

Los instrumentos fueron revisados por dos personas externas a la investigacion, que como

criterio debieron cumplir:
- Poseer procesos en investigacion educativa activos o finalizados (no mas de cinco afios).

- Contar con una titulacion de grado-posgrado (master o doctorado), en el marco de la

formacion en educacion o Geografia.

Una de estas personas posee titulaciéon como doctora en Educacion, con formacién base en
Educacion Preescolar y una maestria en Administracion Educativa. Por su parte, la otra
persona especialista, posee un grado de maestria Derechos Humanos de nifiez vy
adolescencia, junto a una formaciéon base en la Licenciatura en Ensefianza de los Estudios
Sociales y la Educacién Civica. Ambas personas cuentan con experiencia como docentes en
la universidad reconocida y con proyectos de investigacién inscritos en diferentes unidades

de la Universidad de Costa Rica.

Credibilidad interpretativa

La informacién recuperada fue validada por medio de la verificacion de miembros, con la
finalidad de determinar la exactitud de los hallazgos cualitativos que estan en el documento.
Los criterios respetan que la verificacién se hizo desde los principios filosoficos de la

investigacion fenomenoldgica.

En el caso de las entrevistas, a cada participante se le entregé la sintesis de la sistematizacion,
con los hallazgos principales, se enviaron los resultados via correo electronico vy
posteriormente se hicieron los ajustes solicitados por la persona participante para incorporar

los resultados validados en el trabajo.
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Junto a esto, la investigadora tomd el compromiso de describir a detalle los datos
recuperados, de manera que la base de las construcciones e interpretaciones es clara y
contundente. Para cumplir este criterio de validez, se recuerda la posicidn reflexiva de la

investigadora, como parte de la realidad de estudio.

Seguridad

Es importante destacar que, en la investigacidn cualitativa, la pregunta de un investigador o
investigadora en un ambiente de confianza o de hostilidad, puede variar la respuesta de la
persona entrevistada, por lo tanto, esto depende de la situacién especifica de cada
investigacién, de sus técnicas y sus métodos. Ademas, las relaciones sociales estdn en
continuo cambio y solo en determinados momentos se pueden captar todas las perspectivas

referidas a un fendmeno, luego, en general, se produce un cambio.

Por esto, la descripcion detallada de la propuesta metodoldgica es esencial, con la finalidad
de comprender el contexto especifico en el que se desarrolld esta investigacién. Y, ademas,
se previo la situacion de que alguna persona lectora pudiera auditar la propuesta y con esto

tener la seguridad de comprender el posicionamiento y decisiones de la investigadora.

A la investigadora, le resultod, tanto como criterio de credibilidad como de seguridad, seguir
un registro detallado en su bitacora de trabajo, donde cada eventualidad fue descrita y
donde, ademas, fueron anotadas las decisiones emergentes para ser incorporados al disefio

metodoldgico posterior a la realizacion del analisis de la informacién.
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4. Definicidn de trabajo de campo propuesta

La investigacidn se centra en recopilar, organizar y analizar las experiencias, percepciones y
planteamientos que han construido los y las docentes respecto al trabajo de campo como
una estrategia en la ensefianza universitaria de Geografia, cuyo contexto es la Escuela de
Geografia en la Universidad de Costa Rica. Para después lograr construir relaciones tedricas

segln la propuesta del ApD y el ABL.

La secuencia logica y capitular de la investigacidon, parte de recopilar, a través de las
decisiones metodoldgicas presentadas en el capitulo 3 de esta investigacién. En los capitulos
4,5y 6 se muestra la organizacion de la informacion recopilada, concentrando en estos tres
capitulos los principales hallazgos, respetuosos de una base fenomenoldgica en su
presentacion. Asi, se encuentran los principales puntos en comun entre las experiencias,

percepciones y planteamientos que fueron compartidos por los y las docentes participantes.

La estructura de este capitulo da respuesta a la primera pregunta especifica de investigacion,
la cual aborda la definicion de trabajo de campo que proponen los y las docentes de la
Escuela de Geografia —UCR. Esto con el propdsito de reflexiona sobre la significacion del
trabajo de campo como estrategia didactica en la ensefianza de Geografia, a partir de la
construcciéon de una conceptualizacion, definicidn de propdsito, identificacion de relaciones

curriculares y de limitaciones y retos percibidos.

4.1. Conceptualizacion construida
El trabajo de campo se presenta como un escenario para la enseflanza de Geografia, que
permite el contacto directo con el campo, el traslado de contenidos y la puesta en practica
de habilidades que, de no ser gracias a este contacto entendido como esencial, no seria
posible formar. En Geografia, se contempla como ese espacio que puede favorecer la
apropiacion del conocimiento, respetando la coherencia con el objeto de estudio de dicha
ciencia. Entre sus caracteristicas se reconoce: la posibilidad de experimentacion, a modo de

laboratorio; su aplicabilidad como estrategia tanto en la docencia como en la investigacion,



82

en esta Ultima, ademas, como practica o como proceso metodoldgico; el campo es
interpretado como objeto, por ende, puede ser un recurso para la ensefianza; evidencia el
punto de union entre lo social y lo natural. Es propuesta desde una perspectiva practica, por
ejemplo, se menciona que es “es ejecucion en el campo, estariamos ejecutando todos los
conceptos tedricos y practicos que aprendemos en la Geografia, es donde podemos hacer

que esa profesion se haga realidad (Docente 3)”.

En este caso, la conceptualizacidén propuesta las personas docentes, deja en evidencia que,
puede entenderse como una actividad necesaria, indispensable o trascendental, de acuerdo
con su adecuada justificacion vy las relaciones curriculares identificadas. De modo que su
posicionamiento como fundamental o complemento, sera definido por el planteamiento que

sostenga su propuesta y desarrollo.

Serd importante para su disefio, desarrollo y evaluacion, la idea que tenga cada docente
sobre lo que es un trabajo de campo. Un posicionamiento sobre el concepto de trabajo de
campo podria estar asociado a que “practicamente todos los enfoques y las lineas de
investigacién en Geografia, necesitan realizar trabajo de campo, todas tienen que ir a buscar
informacion en ciertos lugares, hasta el simple hecho de ir a la biblioteca puede ser trabajo
de campo porque se tiene que sacar rato, ir a algln lado, entrevistar a alguien. A veces, como

gue se invisibilizan, muchos de los procesos llevan trabajo campo implicito (Docente 5)”.

En este punto, existe coincidencia respecto a la vinculacién directa que hay entre tres puntos
centrales: el campo, como escenario u objeto de trabajo, la Geografia como campo de
conocimiento, y el trabajo como componente inherentemente practico. Sin embargo,
conceptualmente trabajo de campo, divaga entre actividad, estrategia metodolégica y

escenario para la ensefianza y el aprendizaje, desde la vision de las personas participantes.

La presentacion de las conceptualizaciones habla de una comprension del trabajo de campo,
mas técnicamente no se tiene consolidada la figura conceptual, lo que puede relacionarse
con la versatilidad de dicha actividad. Segun las respuestas, el trabajo de campo puede ser
aplicado de diversas formas, siempre y cuando guarde su esencia, es decir esa conjugacion

entre el campo, el trabajo y la Geografia, como se menciond.
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Conceptualizacion desde su denominacion
Uno de los puntos de debate en la recoleccion de informacion, lo constituyé la denominacion
gue usualmente se utiliza para hablar de llevar el escenario de aprendizaje fuera de las aulas.
En los documentos consultados, como programas de curso, las Normas para el trabajo de
campo de la Escuela de Geografia (Escuela de Geografia -EG, 2016) y la propuesta curricular
del Bachillerato y la Licenciatura en Geografia (Comisién de Docencia, 2018) junto a las
intervenciones de docentes en las entrevistas realizadas, se encuentran fundamentalmente

dos denominaciones asociadas, el trabajo de campo vy la gira.

Por esto, se discutio respecto a las implicaciones de ambas denominaciones, tratando de
acercarse a una conceptualizacion mas vinculada a la realidad de la practica de los vy las
docentes de la Escuela de Geografia. Tomando como principal motivacién la idea de Docente

10, quien menciona que,

“[Respecto al trabajo de campo] También se les llama giras, a mi me llama mucho la
atencion que en la Escuela le llamamos giras, pero yo abogo por llamarle trabajo de
campo, siento que lo posiciona dentro de una légica de construcciéon de
conocimiento mas que gira, en el proceso de formacién, porque bueno nosotros

ensefiamos Geografia (...)".

Los grupos focales permitieron reflexionar respecto a este punto, resultando que,
efectivamente, es posible hablar en términos de trabajo de campo o de gira, e incluso salida
de campo como algo mas ligero. Sin embargo, cada uno de estos términos se asocia a una
construccién conceptual diferente, que parece ser compartida por los y las docentes. Por
ejemplo, se indica que una gira es una categoria mas amplia, basicamente se refiere a que
se tendra una visita al campo, esta puede incluir trabajo de campo como puesta en practica,

pero no obligatorio que este se desarrolle.

“La gira es como un nivel mas de reconocimiento, diagnostico, y el trabajo de campo

ya lo veo como mas aplicado”. (Docente 2)
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“Para mi la palabra gira se queda como en ir a dar una vuelta, desde esa subjetividad,
se gueda como en ir a dar una vuelta y trabajo de campo es ponerle un objetivo, una

rubrica, un cronograma, ...”. (Docente 7)

“En funcidn al concepto gira, mas histoérico, el trabajo de campo estaba incluido
dentro de este. En el abordaje la Geografia del concepto gira siempre era sindbnimo
de abordaje en campo. Ahora bien, en el hoy, el concepto gira lo veo mas desde una
conceptualizacién mucho mas administrativa, que implica la gestién que hace el
docente con respecto a un curso determinado, mientras trabajo en campo es un
concepto que enmarca aspectos mas académicos y la injerencia directa con

estudiantes, lo que implica una planificacion particular”. (Docente 8)

Es importante resaltar que, no se invalida la figura de las giras, pues las decisiones de cada
docente estaran condicionadas por una multiplicidad de factores, como lo es la naturaleza
del curso, los contenidos, la poblacién estudiantil, el tiempo para planificar, las facilidades

para desarrollar actividades, el conocimiento y comodidad con el lugar, entre otros.

“Las salidas de campo muy descriptivas son dificiles, las he hecho por diferentes
motivos, en algunos momentos por falta de tiempo, por la demanda logistica que
implica organizar un trabajo de campo, es muchisimo mas simple, agarrarme del
concepto gira, vamos por varios sitios y si decimos algunas cosas, eso es mas simple
(...). No es lo que mas me gusta, pero algunas veces dependiendo de los cursos creo
gue es parte de lo que se debe hacer, en otros hay que ponerse mas exquisito con el

asunto y hacer algun tipo de aplicacién”. (Docente 4)

Un trabajo de campo, desde estas concepciones, implica un disefio articulado, que dé valor

cientifico o formativo a las visitas que se realizan a campo.

“Trabajo de campo aparece como algo mas técnico, la gira tiene la particularidad de
convertirse en un paseo o en una cuestion de trabajo, pero el término para mi que lo
engloba es la parte de la gira, con todo lo que conlleva salir exactamente. El disefio
es lo que para mi vuelve mdas o menos cientifica dicha salida, y en lo que se vuelve

mas cientifica tiene esa connotacion de trabajo de campo”. (Docente 6)
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Sin embargo, se advierte que el dar a entender lo que implica un trabajo de campo para la
carrera, puede convertirse en un reto, en tanto pueden existir resistencias o influencias que

desvirtlen el planteamiento, pero que cada docente estara en la capacidad de asumir.

“De una u otra manera, se tiene cierta influencia de gente que en los cursos ve las
salidas de campo como un simple paseo (...), usted puede definir su actividad como
trabajo de campo, pero habra gente que seguird viendo esto como ir de paseo, no
importa lo que usted haga, puede que al regreso sigan viéndolo como fuimos de
paseo y recolectamos algunos datos y punto (...), pero bueno eso son percepciones

gue en uno [como docente] pueden influir de alguna manera”. (Docente 4)

Un punto para destacar es, como en el proceso formativo asociado a la carrera Geografia,
las personas docentes mencionan que no se aprendio sobre la esencia y construccién del
trabajo de campo, que es un aprendizaje que ha surgido con el tiempo y con la puesta en

practica de la docencia universitaria.

“Se vuelve la mirada hacia atras y uno dice cuando fui estudiante a mi nunca me
dijeron qué significaba literalmente trabajo de campo o gira, siempre decian: bueno
desde el primer curso vamos de gira, y uno entendia que una gira no era meramente
un paseo, porque habia que estar atento, habia que ver lo que estaba alrededor,
habia que recolectar informacion, fotos y que ese trabajo o esa salida o como quiera

que se llamara, tenia un trabajo también posterior” (Docente 7)

“Al'inicio yo vefa giray lo asociaba mucho como a paseo, desde la parte de estudiante,
ya cuando empecé a dar clases y empecé a concebir la gira como un espacio aulico,

digamos donde uno iba a aprender”. (Docente 2)

Los v las docentes comparten que la cuestion referente a la terminologia definitivamente es
importante, pues detras de cada término hay todo un abordaje metodoldgico, de contenidos
y diferentes relaciones que se van a determinar la visita a campo y la manera en que se
interactda con este. El uso de un lenguaje adecuado puede evidenciarse en el disefio de

actividades claras, de una adecuada justificacion, entre otros puntos esenciales.
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Se menciona que en la Escuela de Geografia ha sido creciente el interés por definir el trabajo
de campo como una figura clave en el quehacer académico y profesional. Inclusive, se

comparte que la preocupacién también corresponde a esfera universitaria en general.

“Compartiendo también en otros espacios de la universidad?, definian gira como igual
al trabajo de campo, pero en ningun lugar aparte de la Escuela de Geografia escuché
gue hablaran sobre trabajo de campo. Hablan de giras, entendiendo una gira como
una actividad que involucraba movilizacidon principalmente personas estudiantes
funcionarias o expertas en determinada temdtica a través de los servicios de
transporte universitarios o tercerizados desde las instalaciones de la Universidad a
otra ubicacion fuera del campus o incluso fuera del pais por un periodo establecido
como parte de las actividades sustantivas de la institucidon, pero en ningun lugar se
mencionaba lo que hemos comenzado a hablar en Geografia, del establecer

objetivos, el establecer rubricas evaluativas (...)” (Docente 7)

4.2. Proposito formativo
El propdsito del trabajo de campo se sintetiza en “la confrontacién con la realidad desde
cualquier punto de vista de la Geografia. La Geografia, en el trabajo de campo de manera
directa, se esta confrontando con la realidad, no solamente biofisica sino social, cultural y
econdmica de un contexto territorial, espacial, etcétera, eso en primera instancia; en
segunda, el trabajo de campo viene a ser parte del ejercicio, pues evidentemente ofrece la
posibilidad de practica, en términos de manipulacién de instrumentos, lldmese cualquier tipo
de instrumento que evidentemente no son de aula, desde brujulas, clindmetros, en términos
de lo mas bdsico, hasta hablar de aspectos como el uso de un drone. Comprende la

confrontacioén escalar de una realidad, con la interpretacion cartografica (Docente 8)”.

Asi, el trabajo de campo en el escenario de ensefianza de Geografia permite desarrollar el

componente practico o aplicado necesario en el proceso formativo en Geografia,

1 Referencia a espacios de discusion facilitados por la Vicerrectorfa de Accién Social-UCR y organizados por la Subcomision
de Gestion del Riesgo de CONARE, a partir de 2020 para orientar la figura de giras-trabajo de campo.
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favoreciendo el trasladar y concretar el uso de herramientas y conceptos que pueden
tornarse abstractos, a partir de experiencias que significan el abordaje tedrico-conceptual
del objeto de estudio de la Geografia. Segin Docente 1, y respecto al manejo de contenidos,
se puede tener la situacion de se trabaje con “(...) conceptos que el estudiante entienda bien,

pero que no los pueda internalizar totalmente hasta que no los vea en el campo”.

Junto a esto, se pretende brindar herramientas asociadas a la puesta en practica autonoma,
asi un o una estudiante que ha comprendido el papel del trabajo de campo en Geografia,
puede realizarlo por si mismo o misma, de este modo se abre la posibilidad valida de que,
siendo profesionales, se tome la decision de hacer o no trabajo de campo. Por ejemplo,
Docente 5, menciona que “el trabajo de campo es fundamental, sin este no hay ensefianza
de Geografia per se, pero usted elige cuanto trabajo de campo quiere hacer y qué trabajos

va a asumir profesionalmente que impliquen trabajo de campo, en qué grado y qué medida”.

Con el trabajo de campo se promueve la apropiacién del conocimiento desde experiencias
personales, es decir desde la individualidad del estudiantado, pero que pueden ser
colectivizadas, gracias a las facilidades de comunicacién que suscita el estar en campo. Al
abordar la experiencia estudiantil, se esta haciendo una relacién directa a las emociones y su
mediacidn en el aprendizaje, que puede tener el estudiantado. De este modo, el trabajo de
campo permite “aprender a explorar el mundo, conocerlo, permite agarrar nuestra propia
experiencia y conocer otro mundo y de ahi tomar nuestras propias conclusiones, yo al final
no espero que todos entiendan lo que yo entiendo, porque como te digo, todos tenemos
percepciones diferentes, pero por lo menos algo nos queda en comun y lo podemos aplicar

a nuestra realidad (Docente 2)”.

Puntualmente, se destaca la posicidon de la persona Docente 10, quien enfatiza en que “el fin
del trabajo de campo es la produccién de conocimiento, socialmente situado, es decir, que
esté contextualizado dentro de un marco local (...) uno produce conocimiento desde su
cuerpo como instrumento de recoleccion de datos, (...) y desde el cuerpo de otros (...). Para
mi en eso de que se ha encarnado, es que mi cuerpo tiene que estar en la comunidad, (...),
yo no concibo un trabajo de campo en el que yo lo haga a partir de un video o una fotografia

aérea (...), eso tendrd otro nombre, pero eso no es trabajo de campo, (...) trabajo de campo
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es que el cuerpo sale de un habitus cotidiano y se incluyen otro habitus distinto (...), por eso
no creo en las actividades sustitutivas del trabajo de campo porque el trabajo de campo es
insustituible”. Este aporte sefiala un punto de quiebre, pues permite acercarse a una

conceptualizacién mas compleja del trabajo de campo, desde su propdsito en la Geografia.

A partir del planteamiento de un trabajo de campo, se busca desarrollar y fortalecer un
pensamiento complejo, mas profundo e integrador, sobre la realidad, sobre el espacio
geografico y las relaciones que se desarrollan, asi el trabajo de campo favorece el dominio
del campo como vinculo directo con el objeto concreto de trabajo de la Geografia. En esta
linea se puede extraer la idea de que el campo en la ensefianza de Geografia representa “un
laboratorio de intercambio, dénde se puede poner en practica lo que has estudiado, también
se puede poner en practica conocimiento material, propiamente de las relaciones entre las

personas, pero también sus ideas y sus pensamientos, es como un laboratorio (Docente 6)”.

Este vinculo se asocia con que, “la Geografia desde su propia definicion, como la ciencia que
es un puente, entre la ciencia natural y las ciencias sociales, valida todas sus expresiones,
todos sus fendmenos, sus procesos, pues se expresan en el espacio, esa es la diferencia que
nosotros tenemos con muchos profesionales, que nosotros entendemos esto en el espacio,
pero en dos grandes ejes que es la espacialidad y la temporalidad, hay cambios espaciales
pero que estan reflejados a lo largo del tiempo, entonces el trabajo de campo me sirve para

observar estos cambios, para verificar cosas que yo hago en gabinete (Docente 5)”.

4.3. Relaciones curriculares: niveles y naturaleza de cursos
Segln los y las docentes participantes, definitivamente las relaciones curriculares influyen
en el planteamiento de un trabajo de campo para un curso, ya sean vistas a nivel macro,
como lo seria el posicionamiento filosofico de la institucién educativa o bien a nivel de
programa de curso. De las respuestas se logra identificar que, debe existir una coherencia en
el planteamiento de un trabajo de campo que contemple: la naturaleza de la carrera, el nivel
en el que se encuentra el curso en la propuesta curricular, el area tematica y los contenidos

especificos del curso, la manera en que el o la docente aborda el curso desde su practica, rol
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estudiantil segun el nivel del plan de estudios en el que se encuentre; se coincide con que

estos puntos, influirdan en el disefio de un trabajo de campo.

Particularmente se destaca la importancia del nivel de progreso que tenga la persona
estudiante, pues, “(...) uno empieza a conocer el mundo con nuevos 0jos, entonces cada vez
gue vas adquiriendo un nuevo conocimiento vas descubriendo nuevas cosas, es como
cuando uno ve una pelicula, uno la primera vez como ah si ya la vi, la segunda vez se mira
mas el detalle y se dice mira se me habia pasado tal cosa verdad, entonces como que es un

aprendizaje progresivo y di se tiene que ir entrenando (Docente 2)”.

De este modo, “definitivamente, uno no puede invitar a hacer ciertas cosas a la gente de
primer afio, (...) el proceso de construccion de conocimiento y los resultados en un trabajo
de campo en licenciaturay en un posgrado es completamente distinta a la naturaleza trabajo
campo que uno deberia motivar en el bachillerato, entonces si creo que al inicio deberia ser
algo mas genérico, algo mas que salga desde la persona estudiante, para uno ir viendo el ojo
geografico que tiene la gente, a ver hacia dénde se les va, si tienen mas capacidad como de

analizar procesos, mas econdmicos o culturales o biolégicos (Docente 10)”.

Dichos elementos sefialados por las personas docentes determinan el disefio metodolégico
de un trabajo de campo, asi se podria hablar de un planteamiento base, que es adaptado a
cada uno de los condicionantes que orientan las decisiones de la persona docente. De alguna
manera, estos elementos se encuentran interrelacionados, pues, por ejemplo, el nivel de un
curso va a indicar los conocimientos y habilidades que el estudiantado debe conocer al llegar

a cierto punto de su carrera, ademas del nivel de exposicion de este al trabajo de campo.

Las personas participantes consideran fundamental el tomar en cuenta las disposiciones
curriculares, pues estas marcan un para donde y un qué se deberia lograr, que puede ser
visible en el perfil de egreso o en el perfil profesional; sin embargo, aceptan que pocas veces
recurren a la base curricular propia de la carrera o institucional, asi muchas de las decisiones
se toman desde el drea tematica, la experiencia docente o el conocimiento de la profesion.
Al respecto, la persona Docente 10 indica que “si nosotros mandamos al Servicio Civil el perfil

gue se supone va a cumplir una persona profesional en Geografia, y ese perfil surge del Plan
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de Estudios, se supone que van a salir con ciertas cualidades, con ciertas habilidades, y si yo

les pasd por encima, iqué le estamos ofreciendo el servicio civil?”.

4.4. Limitaciones y retos

Este punto forma parte de las subcategorias emergentes en la investigacidn, se relaciona con
aquellos aspectos que las personas participantes se cuestionan sobre un trabajo de campo,
interpretadas como limitaciones y retos, es decir situaciones propias de la dindmica interna
y externa, que surgen de la reflexion sobre el planteamiento, desarrollo y evaluacion de un
trabajo de campo, que son identificadas desde la propia practica de cada docente. Es
importante sefialar que es una subcategoria sin item previamente definido, mas se abordan

elementos comunes que forman parte de la sistematizacion cualitativa de informacion.

Se coincide con el problema que representa el no tener un mandato institucional o curricular
claro, lo que perciben los y las docentes participantes como un detonante para la duplicidad
de trabajos de campo, por ejemplo, en varios cursos del mismo nivel ir al mismo sitio, esto,
ademas, evidencia lo que se percibe como debilidad en la articulacion curricular entre cursos

y niveles, esto especificamente relacionado con la practica docente respecto a un curso.

Se reconoce también, un reto latente, el cual es el manejo de la gestion administrativa y
logistica que implica un trabajo de campo. Este punto tiene una vinculacién directa con una
limitacion identificada, el desconocimiento o escaso manejo técnico consciente del proceso
de planificacion, desarrollo y evaluacién de un trabajo de campo; es claro que los vy las
docentes participantes realizan sus trabajos de campo respetando estos dos momentos y sus

correspondientes actividades, mas se interpreta que hay una leve consciencia de esto.

Ejemplo de esto, se menciona que “personalmente me ha costado mucho la planificacion,
no le veo la utilidad, por ejemplo, de darle a los estudiantes un documento mas extenso,
menos extenso, de salida de campo escrito, yo no le encuentro la utilidad a eso, me parece
mas Util si vamos al campo directamente dar indicaciones, el docente tiene que saber que va
air hacer, comova air (Docente 4)”; sin embargo, esta idea denota un nivel de planificacion

importante, una justificacién del hacer un trabajo de campo.
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Por otro lado, alos y las docentes, le surgen varias interrogantes respecto a la reflexién sobre
el trabajo de campo, estas tienen que ver con: el papel que deberia jugar la tecnologia en su
desarrollo, la reconfiguracién del trabajo de campo en situaciones que impiden su desarrollo
tradicional, el desequilibrio en la formaciéon que puede arrastrar un o una estudiante
respecto al grupoy al nivel esperado, el papel e interpretacién de la evaluacidon en un trabajo

de campo (contempla evaluacién de aprendizajes y evaluacién del propio trabajo de campo).

Junto a esto, a modo de autorreflexion, se cuestionan las malas practicas adoptadas por
personas docentes, como lo es la improvisacién, la falta de planificacion o de necesidad de
realizar un trabajo de campo, las débiles lecturas del grupo de estudiantes, la sensibilidad
gue pueda tener un o una docente para con las personas estudiantes, actores locales y con
el propio medio. Inclusive, la débil vinculacion con el componente tedrico-conceptual, por
ejemplo, Docente 10 indica que “yo no puedo hacer trabajo de campo desconociendo las
categorias de analisis basicas de la Geografia, sino qué Geografia vamos a estar practicando,

en la academia o en el mercado laboral”.

4.5. Sintesis capitular
La propuesta compartida en este capitulo permitid hacer evidentes las relaciones que se
entrelazan para la construccion cognitiva elaborada por los y las docentes respecto al trabajo
de campo en Geografia. Esta concepcion permitié identificar la diferenciacion percibida
entre trabajo de campo y gira, haciendo evidentes los componentes curriculares que
permiten dar significado al trabajo de campo como estrategia didactica para la ensefianza de
Geografia a nivel universitario, donde se tiene como objetivo la formacién profesional
asociada a un saber en especifico. La Figura 9 sintetiza la definicion elaborada a partir de las

experiencias, planteamientos y percepciones compartidas por los y las docentes.



Figura 9. Sintesis de la definicion de trabajo de campo propuesta por los y las docentes de la Escuela de
Geografia-UCR
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5. Disefo didactico segun la intencionalidad docente

Siguiendo la secuencia propuesta en el Capitulo 4, respecto a la presentacion de hallazgos,
el Capitulo 5 expone los planteamientos que tienen los y las docentes de la Escuela de
Geografia —UCR, respecto a los componentes didacticos interpretados desde una estructura
tedrica previamente establecida, al desarrollar una propuesta de trabajo de campo para un
curso. Esta secciéon promueve el reconstruir el disefio del trabajo de campo propuesto por
los y las docentes de Geografia, para su consecuente vinculacion con principios didacticos.
En principio se caracteriza la orientacidén general ofrecida por los y las docentes, para
después describir las ideas asociadas a los componentes didacticos: rol docente, rol
estudiantil, evaluacion, objetivos y justificacion, contenidos curriculares, actividades,

materiales y, finalmente, intencionalidades (como subcategoria emergente).

5.1. Orientaciones para el disefio
Los grupos focales dieron prioridad al disefio de un trabajo de campo, aprovechando la
espontaneidad a la hora de trazar las primeras lineas de un trabajo, simulando el escenario
de un curso. Asi, a se ofrecieron unas indicaciones base, definiendo progresivamente mas

informacion sobre el contexto de aprendizaje.

La Tabla 6 expone los principales orientadores del disefio de un trabajo de campo,
propuestos por los y las docentes tras la presentacion de puntos clave para la discusion. En
su mayoria, las concepciones coinciden respecto a cdmo empezar con la planeacion de un

trabajo especifico.

Es importante sefialar que, en este punto se identifica la necesidad de que se tenga un
planeamiento pausado, con el cual cada docente sienta comodidad y confianza. El
planteamiento pasard por la subjetividad de cada docente y, ademas, serd influenciado,

principalmente por las caracteristicas del estudiantado y de la naturaleza del propio curso.



Tabla 6. Orientadores del disefio de un trabajo de campo, segun la percepcion de docentes de la Escuela de Geografia, 2022

Reglas del juego... y puntos de partida:

- Pensemos en lo que normalmente hacemos, en como se da “espontdneamente” la construccién de un trabajo de campo en su
practica docente.

- No se refiere escenarios ideales, sino escenarios reales.

- La practica del docente universitario no es ni buena ni mala, es la mejor posible.

Fase

Informacion facilitada

Son docentes de Geografia que imparten el
mismo curso, deben disefiar un trabajo de
campo al cual asistirdn con sus estudiantes.

Puntos clave:

- ¢Cuales son las primeras preguntas que
detonan?

- ¢Cudl informacidn es necesaria?

- Tienen un total de 25 estudiantes, 18 son
mujeres y 7 hombres. El 30% de participantes
son de las periferias, de zonas rurales.

- Cuentan con el aval de la Direccidn, sin
restricciones de tiempo y distancia.

Puntos clave:

Principales cuestionamientos

Cudl es el curso y a cual drea tematica se asocia.

Cudl y como es la poblacién estudiantil (cantidad-espacio y necesidades
segun sus condiciones).

En qué momento del curso debe organizarse el trabajo de campo.
Reflexién sobre el equipo de trabajo (pues en este caso se trata de
varios docentes).

Por qué es necesario hacer trabajo de campo (justificacion).

Qué tipo de necesidades se tienen (asociacién con contenidos y
habilidades).

Cual es el objetivo-objetivos.

Cémo seria el mejor lugar para visitar (en funcién de las necesidades y
del conocimiento que se tiene-define la necesidad de hacer una visita
previa).

Qué metodologia es conveniente (actividades, equipo-materiales).

Es necesario tener participacion externa

Cuales son las condiciones logisticas (alimentacion-estadia-costos).
Cédmo se evaluaria la experiencia.
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¢Cuales son los componentes/partes que
consideran necesarios en el disefio de un
trabajo de campo?

Es necesario construir una guia que respalde la
documentacién del curso y los tramites
administrativos.

Puntos clave:

Se da una lista orientadora para priorizary
modificar.

4 Espacio para algunas observaciones

En orden de prioridades, el documento guia debe incluir:

- Informacién general (presentacién y logistica).

Objetivo(s).

Justificacion (incluye asociacién con el lugar).

Identificacion del lugar (usando referentes).

Metodologia (enfoque de trabajo y especializacién) y productos
esperados.

Evaluacion (criterios sumativos y formativos).

Mencidn normativa y criterios de seguridad.

Se deberia pensar en una seccién para la evaluacion que puede hacer el
estudiantado de la propuesta de trabajo de campo construida el o la
docente.

Fuente: Informacion recopilada a partir de dos grupos focales con docentes de la Escuela de Geografia-UCR, 2022.
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La necesidad de realizar un trabajo de campo, segun lo discutido en los grupos, debe
entenderse la identificacion de argumentos que justifican se realizacién, en relacién con el

curso, los contenidos, las habilidades asociadas, la poblacion estudiantil.

El momento o nivel de avance que se tenga en el curso, serd determinante para el disefio
metodoldgico, especialmente para el tipo de actividades que deberia desarrollar el

estudiantado. Como se reafirma seguido:

“Aunque uno podria simplemente decir vamos a hacer una gira introductoria al curso
y después mas adelante vamos a hacer otra, las vertientes de abordaje en cada una
de ellas podrian ser muy diferentes, imaginando que solamente tenemos una gira del
curso, yo propondria pensar muy bien en qué momento el semestre hacerlo, en qué

fechas hacerla para tener un aprovechamiento maximo”. (Docente 4)

El rol docente y el rol estudiantil no se consideran como orientadores explicitos, sino que
mas bien se incluyen en la metodologia y otras secciones, e incluso se menciona que pueden

ser emergentes o interpretados de la propuesta.

“Yo lo eliminaria [el rol docente y estudiantil de la guia], creo que es claro el rol del
docente: guia, planificador. El rol que va a cumplir el estudiante si esta claro en los

objetivos, la justificacion, etcétera, del abordaje en campo (Docente 8)”.

“Para mi eso es parte de la metodologia, qué funcion cumple docente y qué funcién
cumple el estudiante, se podria borrar de los componentes porque va dentro de la

metodologia (Docente 2)”.

Sin embargo, estos roles se perfilan como fundamentales, aun cuando no es usual, segun lo
compartido, colocarles directamente en el documento, pues se asume la posicién de

responsabilidad que deberia tener cada uno.

“A veces uno no deja tan claro como el rol docente, o del estudiante, o lo pone como
inmerso en algunos de esos otros puntos, pero no lo pone como de manera tan
explicita, pero si es importante. Especialmente para ayudar a limpiar o a quitar un
poco esa vision de que, bueno la profesora es quien va a ensefiar y el estudiante esta

pasivo, y si la profesora no habld pues, no aprendimos nada”. (Docente 7)
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5.2. Rol docente

El primer punto que identifican los y las docentes corresponde una dualidad en el rol que
perciben de su prdctica, que corresponde un primer acercamiento, durante la fase de
planeamiento e inclusive en la fase de evaluacidn, que se caracteriza por ser directivo, donde
el rol docente es mas decisivo, por ejemplo, respecto al lugar que se visita o cuando se hara
el trabajo de campo durante el desarrollo del curso. Asi, segin él o la Docente 2 “el
planteamiento es 100% mi responsabilidad, o sea, yo soy quien dice a dénde vamos a ir, qué

vamos a ir a hacer, cdmo lo vamos a ir a hacer y me encargo del itinerario”.

Por su parte, durante la fase de desarrollo, se intuye un rol mas flexible, de acompafiamiento
y orientacion, pues se espera que el estudiantado tome un papel protagdnico y donde los
actores locales sean relevantes, en este punto la persona docente acompafia a revisar las
relaciones entre teoria-conceptos y lo evidente en el campo. De este modo, el rol “debe ser
muy flexible, todo el tiempo yo les estoy como explicando los procesos explicando las cosas,
pero si me gusta que cuando vya llegamos ahi si voy mds como un instructor o los voy a
acompafiando a que ellos vayan descubriendo cosas y cuando no saben que pregunten,

entonces ahi estoy yo todo el tiempo (Docente 5)”.

Entre las denominaciones que mencionan las personas participantes se tiene la figura del rol
docente como orientador y mediador. Esto habla de una praxis flexible, perceptiva a las
eventualidades, a las relaciones curriculares y a las condiciones de la poblacién la que trabaja,
junto a una posicion de apertura hacia el conocimiento de otros actores, como lo es la
poblacion estudiantil y demas personas que participen de un espacio de trabajo de campo;
por ejemplo, se menciona que “mi rol es mas como mediador, orientador, ien qué sentido?,
les llevo a que hablen con lideres comunitarios, con cientificos que han trabajo en esa zona

donde vamos, les llevo a que hablen con presidentes de ASADAS, entre otros (Docente 1)”.

Se interpreta, ademas, que se habla de una posicion de docente guia durante la realizacién
de un trabajo de campo, que acompafia el proceso de aprendizaje de una estructura basica

previamente establecida, que ha sido construida por el o la docente. Este acompafiamiento
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se presenta como progresivo, es decir que permite ir llevando mas alla al estudiantado desde

sus propios cuestionamientos respecto a las relaciones que va construyendo.

La persona docente pudo o no requerir de un trabajo previo de reconocimiento para la
elaboracidn de la base del trabajo de campo, que podria entenderse como itinerario; esto es
mencionado como parte del requerimiento respecto al adecuado manejo del campo que
debe tener la persona docente, de acuerdo con su rol. De la misma manera, los y las docentes
coinciden en que, cada docente es consciente y comprende que tiene la libertad de decidir
sobre su curso, inclusive el decidir si debe hacer trabajo de campo o si un lugar cumple o no
con los requerimientos y objetivos de un curso, lo que ademads habla de un rol depositario

de responsabilidades.
Junto a esto, respecto a intervenciones como las siguientes:

“(..) en toda la cuestidon logistica evidentemente una gran carga de
responsabilidad, pero dependiendo del curso y del nivel en el que estén, las
practicas en campo son, en mi caso, menos directivas conforme aumentan los

afios que tengan los estudiantes en la carrera (Docente 10)”.

“(...) en el marco de un curso de bachillerato o de licenciatura yo me veo mas
como una guia, tengo un objetivo el cual me dice que en funcién de eso les voy a
llevar a tal lugar, porque ahi pueden ver esto y esto, les llevo o les propongo
lugares, experiencias o comunidades, que pueden ser una provocacion para
despertar en ellos vy ellas, al motivar decirles que es como una provocacion para
ver si también pueden relacionar por ejemplo lo que vimos en la teoria con lo visto

en la practica (Docente 7)”.

Es posible considerar que haya condiciones curriculares que influyan en cémo se perciba el
rol docente, por ejemplo, el nivel en el que se encuentre un curso en el programa de estudios

y el comportamiento-conocimiento esperado de la poblacién estudiantil.

En la particularidad, se identifica la idea de una persona docente parte de un proceso
formativo que es humanizado, es decir, donde la sensibilidad, la intuicion, las subjetividades

y el asumir que se trabaja desde, con y para seres humanos es fundamental. La persona
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Docente 11 indica que, en tanto estudiantes como docentes tienen una vida compleja fuera
del escenario académico, asi “cuantas veces nos ha tocado ir al campo, como docentes, con
situaciones particulares, y uno dice yo no quiero ir al campo, yo no me siento bien para
asumir responsabilidades, pero uno asume su rol esperado, (...) ese interior, personal,
muchas veces no lo contemplamos, hacia los estudiantes y los estudiantes también hacia el
profesor o hacia la profesora, como persona, como condicién humana, muy natural también,
pero que es importante, a mi me parece que en esa linea se debe hacer concientizacidn del

trabajo de campo”.

5.3. Rol estudiantil

El comentario de Docente 10, que refleja la esencia de todas menciones recuperadas,
menciona: “yo espero que estén motivados, que el lugar donde vamos a ir y que los
fendmenos que vamos a estudiar (aunque no sea el area de interés en la Geografia del curso
gue uno esté dando, aunque no estén interesados en eso) que les estimule, que les despierte
algo, que les mueva algo, porque vamos a estar muchas horas juntos y yo espero que haya
motivacion en todos, eso es lo que yo espero, si hay un estudiante motivado va a observar,
va a andar alerta, yo esperaria que anden alerta a ver conceptos del curso y mas alla, cosas
gue hayan visto en otros cursos, espero que la observacidon y la experiencia en
conversaciones les permita cuestionarse los conceptos que hemos visto, yo esperaria que
me digan profe lo que vimos no sirve para nada en la realidad, este mira lo que yo entiendo

es esto y esto y aquello, muy pocos lo han hecho”.

Asi, de la totalidad de menciones, se identifica que se espera un estudiantado activo, que se
caracterice por ser proactivo, que se cuestione, que hace relaciones entre lo visto en clase y
la realidad abordada, cuya mirada sea sensible a lo que se presenta en campo, pero también

a las relaciones entre el grupo (estudiantes, docentes, actores locales).

Por ejemplo, lo reitera Docente 1, quien indica que vincula al estudiantado con el “ser un
agente, como una esponja por asi decirlo, un agente de aprendizaje, éa qué me refiero con

esto?, pues a que tenga una actitud curiosa, que muestre interés, que tenga la disposicion
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para observar, por ejemplo, que tenga una actitud reflexiva y critica basada en esa
observacion, que vaya con esos 0jos frescos, con esas ganas de asociar lo que hemos visto
en clase con lo que esta viendo en el campo, entonces el rol serd ese como un agente de
aprender por supuesto que el estudiante debe ser colaborativo, con una actitud con ganas

de participar, de opinar”.

De este modo, desde un papel receptivo, que implica: seguir instrucciones, ser selectivo e
intuitivo, tener iniciativa, prestar atencidén, aprovechar la curiosidad, idear formar de retener
y apropiarse del conocimiento, fortalecer la sensibilidad desde la solidaridad y el trabajo en
equipo; el estudiantado logre ser capaz de construir sus propios aprendizajes. Esto visualiza
a cada estudiante como depositario de responsabilidad en su propio proceso de aprendizaje,
que se reconoce como progresivo, evidente en el comportamiento que debe irse

consolidando conforme se avanza en el plan de estudios.

Los y las docentes, son conscientes de que el rol esperado del estudiantado, en gran medida
se hace realidad a través del tipo de experiencias que disefia cada docente, que ademas
estara mediada, de alguna manera, por la actitud de este docente respecto a su practicay a
la actividad propuesta; como lo reafirma Docente 9, quien indica que: “el comportamiento
del estudiantado va a estar determinado por la propuesta de la persona docente, si la
propuesta implica interaccion pues la idea es que asi se comporten los y las estudiantes”, o
como menciona Docente 8, quien sefiala que la actitud de la persona docente también puede

predisponer la actitud del estudiantado.

A pesar de que el rol estudiantil pueda “depender del tipo de experiencia que se vaya a
someter, no hay nada mas frustrante que un productor o no se alguien en una comunidad te
reciba para cualquier trabajo como tal, y que el estudiantado no participe, no interactue, yo
espero que un estudiante sea proactivo, sea dindmico, que sea curioso, hay otros procesos
gue son mas de observacion también, pero yo creo que el estudiante tiene que tener
sensibilidad para saber en qué momentos puede intervenir y de qué forma (Docente 6)”. En
relacion, los y las docentes coinciden con que el nivel en el que esté el o la estudiante influird

en su comportamiento académico o rol estudiantil esperado.
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5.4. Evaluacion de la experiencia
La subcategoria criterios de evaluacion se construyd a partir del principio que le visualiza
como un proceso asociado a ciertos criterios que determinan el cumplimiento de metas y
objetivos, asociada a estructuras curriculares disefiadas, estas metas u objetivos se traducen

en logros en el proceso formativo.

Como punto de partida es importante sefialar que, esta investigacion aborda la
particularidad de los trabajos de campo propuestos y desarrollados por docentes en el
escenario de un curso, por esto, la percepcién de los y las docentes participantes parte de
un espacio formativo complejo, que temporalmente se desarrolla durante un semestre y
donde se conjugan otras actividades y estrategias diddcticas, es decir, segln la informacion
recopilada se intuye que el trabajo de campo no es una actividad aislada, sino que mas bien
forma parte de un proceso de construccion de aprendizajes asociado a la formacion
profesional en Geografia. Por esto, se tiene que contemplar que los criterios y actividades de
evaluacién indicadas respecto al trabajo de campo se entrelazan con otras oportunidades

gue no se logran recopilar en este trabajo.

El momento en el que se coincide, debe darse un trabajo de campo, es mientras se haya
avanzado considerablemente en el curso, pues se tiene un entendimiento de qué se haray
cual es el vinculo con los contenidos del curso. Sin embargo, segun las personas participantes
no es un determinante, se pueden tener trabajos de campo en cualquier momento del curso,
todo dependera del objetivo propuesto, es decir de qué se vaya a conseguir y como se

evidenciaran los logros, en materia de evaluacion.

Respecto al momento en el que se gestiona la evaluacion, se identifican dos escenarios
temporales, el primero tiene que ver con la articulacion que deberd tener el trabajo de
campo con el resto del curso a lo largo del semestre; el segundo, con un periodo mas corto,
desde el inicio hasta el final del trabajo de campo, se menciona que se deben hacer
valoraciones pertinentes respecto al proceso formativo en campo. Por otro lado, también se
proponen dos tiempos para aplicar criterios de evaluacion, la evaluacién in situ y la posterior

al desarrollo del trabajo.
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Ahora bien, siguiendo la base tedrica, se incluye una valoracion de naturaleza sumativa y otra
formativa, segun las cuales se clasifican los criterios propuestos por los y las docentes. Sin
embargo, en términos generales se reconoce que hay una confusion latente, respecto a qué
se refiere en términos técnicos la evaluacidén y sus dos categorias propuestas por esta
investigacidn, si bien se entiende la evaluacion como algo medible, no hay claridad respecto

a los criterios que justifican dicha evaluacion.

Aunque hay particularidades, desde la generalidad, se interpreta que la evaluacion de
productos es la principal manera de evidenciar el cumplimiento de logros durante el proceso
formativo, lo que ademas se puede traducir en confusidon entre criterios, estrategias y
actividades de evaluacion, evidencia de esto es que al menos tres de las personas
participantes consideran que no hacen evaluacién formativa. Puntualmente, se logra

interpretar como criterios los siguientes:
Criterios de evaluacion formativa

Se interpreta la tendencia a la valoracion in situ de criterios que corresponden a una
evaluacion formativa, pues permite comprobar una interaccion auténtica con el campo.
Aunque no todas las personas docentes mencionan con exactitud los mismos criterios, existe
la vinculacion a procesos complejos del pensamiento, como el analisis espacial, que son

evaluados, de acuerdo con la lectura del comportamiento del estudiantado.
Los criterios tienen que ver con la respuesta propiamente del estudiantado, por ejemplo:

- Poder construir notas de campo.

- Participar de manera comprometida, durante el desarrollo de las actividades.

- Comunicar aprendizajes, aciertos y desaciertos durante el trabajo.

- Creacidn de representaciones graficas y escritas de lo observado.

- Capacidad para dar respuestas y formular preguntas que cuestionen lo percibido.
- El manejo progresivo de equipo y materiales de trabajo.

- Laejecucién de técnicas y su combinacién.

- Capacidad para explorar el entorno con los sentidos.

- Tener una perspectiva de integralidad en la lectura espacial.
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- Habilidad de integracién de conocimientos previos a la lectura espacial.

- Formar una postura previa sobre el sitio (a partir la revision de materiales).

Por su parte la persona docente, valida este tipo de criterios por medio de la
experimentacién en campo, del observar, escuchar y percibir al estudiantado, y en algunos
casos con el acompafiamiento de una guia de verificacién, que puede ser tomar notas o bien
con un instrumento flexible. Docente 7, refiere que, cada docente responsable, debe
confirmar el cumplimiento del objetivo del trabajo de campo, ademds de mencionar que la
evaluacion debe ser integral e “ir como en etapas: si los instrumentos que utilice fueron los
correctos, sila metodologia también lo fue, preguntar cdmo se sintieron los estudiantes, si
fue trabajo en comunidad cémo se sintieron, si lograron cumplir con el objetivo; asi puede ir
dirigida la evaluacién, desde la organizacién de la salida campo, los instrumentos, la
experiencia en la comunidad, el lugar, la alimentacién, el hospedaje, creo que tiene que ir

dirigida como a cada uno de los apartados que también uno haya disefiado”.

Es importante destacar el aporte de Docente 1, quien menciona que “la evaluacion de cada
trabajo de campo varia, dependiendo de donde vayamos, del perfil de los estudiantes, del
curso, de los estudiantes, siempre vario cémo evalud”. A pesar de que los y las docente
mencionan criterios de evaluacién, parecen no tener una guia, a modo de receta, para

evaluar, lo cual evidencia la mencidén anterior.

Fundamentalmente, respecto la evaluacién formativa, hay un acuerdo respecto a la
importancia de generar espacios de discusidon y reflexion, que se desarrollen durante o hacia
el final del trabajo de campo. Estos espacios favorecen la evaluacion de la propuesta de
trabajo de campo, respecto a la percepcién del estudiantado, y la apertura a la

retroalimentacién para la persona docente como responsable del trabajo.

Como lo menciona Docente 10, respecto al estudiantado, es importante saber “como se
sintieron, qué les parecid, cosas que no van a poner en el informe de trabajo campo, porque
en Geografia no estamos acostumbrados a pedir que expresen sus sensibilidades, cosa que
yo estoy empezando a cuestionarme porque la producciéon de conocimiento pasa por el

gusto, por el placer, por la frustracién, eso lo hecho oral totalmente, que lo expresen, aunque
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no todos lo hacen, por lo menos conmigo se desahogan o se expresan. En la evaluacion
docente, tal vez al no tener algln espacio donde el estudiantado pueda evaluar el trabajo de
campo, muchos han encontrado alli el espacio, colocan qué buena gira, yo volveria air alli, o

no, bueno en esa gira se camina mucho, que gira mas pesada, ..., pero ya para qué”.

La persona Docente 2, indica que es importante estar al tanto de que la propuesta facilite el
disfrute, asi menciona que “al fin y al cabo si uno disfruto, tiene buenas emociones y de las
buenas emociones se aprende, pero manteniendo el objetivo, ir a descubrir el entorno”. Asi,
se valida la empatia y la sensibilidad en la evaluacién, en este caso puntalmente del trabajo

de campo, junto al destacar habilidades perceptivas.

Si bien los criterios de evaluacién pueden ser interpretados como parte de la construccion
de productos, propia de la evaluacidon sumativa, es importante destacar que se dilucida de
los comentarios de las personas participantes que muchos de los productos corresponden a
la puesta en practica de habilidades que se van formando o fortaleciendo con el trabajo de
campo, identificadas como criterios de evaluaciéon formativa. La propuesta de un espacio de
comunicacién, donde el estudiantado posterior al trabajo de campo externa como se sintio
con la propuesta de trabajo y con el contacto con el entorno y sus actores, reivindica la

experiencia humana y como el aprendizaje pasa por una corporalidad y por lo emocional.
Criterios de evaluaciéon sumativa

Se identifica como figura tradicional producto de un trabajo de campo, la realizacion de un
informe, a grandes rasgos, es una transcripcion fiel a lo realizado, en este se describe el
recorrido, los puntos visitados y se presenta la informacion recolectada, que frecuentemente
se entrega siguiendo una estructura previamente definida por la persona responsable y de
conocimiento del estudiantado (como participantes). A diferencia de la evaluacién formativa,
los criterios sumativos y su aplicacion, se refieren principalmente a un momento posterior al

desarrollo de las actividades en campo.

En general se habla de estructuras previas que se evallan de acuerdo con su cumplimiento,

hay mayor coincidencia entre las personas participantes, respecto al predominio de la
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evaluacion sumativa y en cuanto a los criterios que le evidencian. Entre los criterios

identificados se tiene:

- Adecuado cumplimiento de guias de trabajo.

- Cumplimiento de pruebas y rutinas en campo (con instrumento rigido previo).

- Cumplimiento de la recoleccion de informacidon en campo de calidad (incluye
fotografias-videos, entrevistas, cuestionarios, puntos GPS, entre otra).

- Elaboracién de mapas que representen el recorrido y que sigan convencionalidades.

- Seguimiento de la estructura de informe de trabajo de campo, que usualmente
incluye una bitdcora de trabajo.

- Cantidad de preguntas adecuadamente formuladas y contestadas.

- Adecuado manejo conceptual.

- Acatamiento de reglas de investigacién y redaccion cientifica.

- Adecuada documentacién (cantidad y calidad de referencias, previa o en el informe).

De la lectura de las menciones de las personas de participantes se extrae que el mismo
desconocimiento de la evaluacién, percibido, hace pensar que la evaluacién sumativa se
reduce a un chequeo de puntos en una lista, Docente 3 indica que “normalmente uso la
evaluacién sumativa pues mas practica”. La evaluacion no es vista directamente como un
proceso o como una oportunidad de mejora, al menos desde los aportes recopilados. Al igual

gue la evaluacion formativa, se ve ejecutada de manera individual.

Se identifica la importancia de mantener criterios o esquemas de evaluacién de todas las
actividades realizadas durante el trabajo de campo. Segin Docente 9, una orientacion que
se puede tener es identificar “cuatro componentes de evaluacién, los cuales definiran la
nota, primero, evallo el contenido, luego el contexto, el nivel de analisis y, finalmente, la
parte de bibliografia y citacién”. Mientras, dos de las personas participantes, hacen
referencia a metodologias de evaluacion flexibles y entre pares. Por ejemplo, se habla de la

autoevaluacion y la coevaluacién con listas de verificacion (Docente 6).
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5.5. Objetivos y justificacion
De las participaciones se interpreta que, todo trabajo de campo debe poseer una justificacion
inicial, es decir una razon de ser, que en la mayoria de los casos se expresa en un objetivo a
conseguir. Estas indicaciones expresas, pueden estar concretadas en un documento, en el
caso de la Escuela de Geografia, que debe ser entregado al estudiantado en una sesion previa
a su realizacidn, asi mencionado en las Normas para el trabajo de campo de la Escuela de

Geografia (Escuela de Geografia -UCR, 2016), especificamente:

Articulo 10: Es obligacion del profesor entregar en forma escrita el programa de salida
a terreno, el dia de clase anterior a la gira. El programa de campo debe incluir:
Introduccidn, objetivos, métodos y técnicas, horario de la jornada de trabajo v sitio

de dormida, sitios de estudio y materiales.

El documento por entregar, llamado en la normativa supra citada programa, también es
identificado por las personas docentes participantes como itinerario de campo. Junto a esto,
se menciona que, de manera obligatoria, como solicitud de la Comision de Docencia,
encargada de la revision de programas de curso, se solicita identificar los trabajos de campo
a realizar. De este modo, desde el inicio del curso, el estudiantado debe conocer: cantidad
de trabajos de campo, fechas y horario, lugar o lugares a visitar y el o los objetivos; junto esto

deberd detallarse en las restantes secciones del programa (metodologia y evaluacién).

Es importante sefialar que, es mencionado por las personas docentes que la justificacion,
concretada en los objetivos del trabajo de campo, es concebida previamente, desde el
momento de planeacion del programa de curso. Este proceso de planificacion puede incluir
la identificacién de lugares, ya sea desde el conocimiento previo o por medio de una visita

preliminar, como es mencionado por Docente 3:

“[Los trabajos de campo] Surgen de una planificaciéon que toma varios dias, usualmente inicio
con una pregira, antes de ir a explorar a ojos cerrados con todo el grupo, los ejercicios que
yo disefio siempre los implemento antes, durante la pregira. Tanto sobre interiorizar los

conceptos, pues también tiene un marco conceptual, (...) entonces llevo un plan, que es una
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condicion de predisefio, ver un poco todos los conceptos que hemos visto a lo largo del

programay que la mayoria de estos conceptos los podamos incorporar en la gira”.

5.6. Contenidos curriculares
Esta propuesta de investigacion parte de la idea de que el trabajo de campo, en un escenario
académico, puede facilitar la lectura espacial y la construccion de conocimiento geografico,
a través de la conjuncién de contenidos curriculares especificos, dispuestos en: declarativos,
procedimentales y actitudinales. Para las tres categorias de contenidos se consultd a los y las
docentes participantes sobre la manera en que se incorporaba cada uno de estos a un trabajo

de campo en Geografia.

Es importante sefialar que la naturaleza de la Geografia y su saber tiene un componente
practico muy fuerte, por esto, los limites entre contenidos son complejos, por lo menos asi
es percibido por los y las docentes que colaboran con la investigacion. Por ejemplo, se dice

gue para el desarrollo de un trabajo de campo:

“Yo pensaria que el enfoque seria tedrico-practico, porque realmente es sobre todo
lo que haya se vio en las clases, discutirlo o aplicarlo en campo, pero de esa manera

practica, de que vean las cosas y ya lo interpreten teéricamente (Docente 5)”.

Declarativos

Este tipo de contenidos se refieren al conocimiento factual o conceptual que conforma un
campo formativo especifico. Responden a la concepcidn del saber-saber, como conjunto de

conocimientos.

Seguido se detallan las estrategias y actividades sefialadas por los y las docentes, las mismas

se presentan segln dos momentos en los que el manejo tedrico conceptual es fundamental.

Previo al desarrollo del trabajo de campo:
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- Explicacion conceptual de contenidos pertinentes al lugar a visitar, puede darse en
una clase previa o bien, se contempla la agrupacién de conceptos vistos en todas las
clases anteriores al trabajo de campo.

- Realizacién de lecturas y revisién de materiales, facilitados por la persona docente,
gue ofrecen un posicionamiento tedrico-conceptual, que puede ser debatido en
campo. Podria considerarse dentro de estos materiales, investigaciones que se han
hecho sobre el lugar a visitar, de modo que tengan una intencidén provocadora en el
estudiantado, que promuevan el manejo de un lenguaje mas técnico y de la
contextualizacién del lugar. En este punto se identifican dos estrategias, la primera
tiene que ver con un manejo homogéneo de conceptos por todo el estudiantado en
el grupo, la segunda, tiene que ver con la distribucién de material con puntos de vista
distintos, incluso opuestos, en subgrupos de trabajo; en ambos casos, esperando que
este material tome sentido con la experiencia vivida en campo.

- Construccion de preguntas previas al trabajo. Esta estrategia contempla la revisiéon
auténoma de material sobre el lugar a visitar y sobre los conceptos vistos en clase,
de alguna manera valida la comprensién e interpretacién que cada estudiante
construye desde su subjetividad. Estas preguntas pueden ser llevadas al campo y

discutidas durante el desarrollo del trabajo.
Durante el desarrollo del trabajo de campo:

- Solicitar ejemplos, expresiones visibles en campo, que permitan el razonamiento y
asociacion de conceptos vistos en clase. Por ejemplo, la asociacion de geoformas vy la
explicacién de su presencia en el sitio, teniendo como objetivo su referencia a la
lectura en la hoja topografica, el manejo conceptual y su identificacion en campo.

- Realizar comparaciones y confrontaciones de la realidad con bases tedricas. Se
recolectan datos en campo que posteriormente son fundamentados con teoria, asi
segln Docente 4, “se esta materializando un concepto vy la teoria asociada, a una

realidad, ademas de que estd tomando datos que muestran esa realidad”.
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- Discutir abiertamente en el grupo conceptos visibles en el lugar, a través de
preguntas formuladoras que guian las relaciones tedrico-conceptuales o bien la
realizacion de un foro de hallazgos conceptuales.

- Representar conceptos por medio de bocetos (también puede ser una actividad
previa al trabajo de campo). De alguna manera, tienen el potencial de fijar elementos

conceptuales de la lectura espacial en la memoria y el aprendizaje.

Segun las intervenciones, se identifica que aun cuando se hable de un instrumento o técnica,
esta implica un contenido conceptual, el cual debe ser comprendido por el estudiantado para

poder conseguir su entendimiento, y posterior utilizacién. Como lo refiere Docente 3:

“Yo identifico: trabajemos desde el concepto del mapa. Entonces llevamos un mapa
al campo, que, ademas, deberian seguirlo llevando a todos los cursos; entonces, ahi
es donde incorporo la parte conceptual del mapa, desde el disefio, la leyenda, la
abstraccién cartografiada, la comprension de la escala, todo eso, el instrumento que

yo utilizo para eso es el mapa, pero tiene un contenido tedrico asociado”.

El trabajo de campo es una propuesta practica segun lo conceptualizan los y las docentes, su
caracteristica de, potencialmente, lograr la integracion de contenidos declarativos,
procedimentales y valorativos, lleva a estas personas a pensar que es poco prudente ir a
campo, en un escenario académico, sin tener conocimientos conceptuales o tedricos previos,
pues esto permite dar sentido a la experiencia a la que se enfrenta el estudiantado. Esto

reafirmado desde las siguientes intervenciones:

“Yo no voy a ver que aparece, por ejemplo, no voy a ver una planta, voy a ver la
interrelacion cosas que vi de manera tedrica previamente, asociada a esa planta y al
espacio en donde estd; écdmo puedo ir al campo a hacer esas cosas sin tener una

base o una nocién tedrica de algo? (Docente 4)”.

“Llegar a ver la cuestion territorial, que es tan sensible para nosotros en educacién

social, mediante conceptos es muy dificil. Yo recuerdo las clases con un profe que
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cuando ibas a campo te decia el concepto, pero eso no funciona asi, usted necesita

procesar lo que usted estd viendo primero (Docente 6)”.

Sin embargo, una persona docente, sefiala que todo es circunstancial y asociado al objetivo

gue represente el trabajo de campo, pues:

“Usted puede ir a campo y ahi mismo desarrollar una clase tedrica. Ahi mismo [en el
centro educativo], no es solo desplazarse tanto, en el primer puente qué pasa cerca,
puede ponerles a hacer algun ejercicio, hablar del rio, del concepto de cuenca, de
cauce, sobre los materiales que estd arrastrando el rio, la forma, los tamafos,

etcétera, eso formaria mucho (Docente 11)”.

Procedimentales

Particularmente, los contenidos procedimentales se refieren al conocimiento de habilidades,
acciones, destrezas, métodos o procedimientos que conforman un campo formativo

especifico. Responden a la concepcion del saber-hacer, como conjunto de habilidades.

Respecto a estos contenidos y la ejecucién de estos, se identifican dos modalidades en las
gue las estrategias y actividades asociadas cobran sentido. La primera tiene que ver con la
explicacién previa, durante clase, o bien a partir de la revision de material como lecturas o
videos. La segunda, se relaciona con la realizacion de actividades por imitacion, se reconoce
gue, aunque para todas las estrategias y practicas se debe tener un conocimiento técnico
previo, los y las docentes mencionan que, es posible que el o la docente a cargo ejecute en
campo una técnica o rutina, que posteriormente debe ser replicada por el estudiantado. Por

ejemplo, Docente 7 menciona que:

“Puede ser de dos maneras, en funcion de leer algo al respecto, ver en la teoria cémo
se hace y, OK ahora vamos a la practica y los va realimentando sobre lo que hacen,
pero va en funcion del objetivo, a veces no ensefiar cdmo hacerlo todo, no ser tan
demostrativo, sino ver cémo ellos lo desarrollan verdad, tal vez con lo que hagan
hasta uno salga realimentado; pero también, dependiendo de que estoy haciendo y

proponiendo, yo creo que el docente debe ensefiar como se hace una practica”.
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Las estrategias y actividades mencionadas por las personas participantes son:

- Fomentar actividades de observacion y uso de demas sentidos (tacto, gusto, olfato,
escucha) durante el trabajo de campo, entendiendo que es una habilidad muy
importante dentro de la lectura espacial, la cual puede facilitar procesos reflexivos,
de internalizacion e incluso de pensamiento critico. Estas actividades representan
oportunidades irrepetibles, autenticas, y que ponen en valor la propia experiencia de
vida de cada estudiante, en asociacion a un saber, el geografico.

- Manejo instrumental y técnico de herramientas propias del quehacer geografico. Por
ejemplo, la toma de muestras de suelo o de agua, el uso de dispositivos de
geoposicionamiento global (GPS), mediciones de distancias y realizacion de calculos,
uso de equipo como la brujula, la hoja topografica, entre otras.

- Uso de aplicaciones mdviles, disponibles para teléfonos inteligentes. Con estas el
estudiantado puede recolectar informacion e inclusive procesarla, si tiene el
conocimiento técnico necesario.

- Puesta en practica de rutinas completas facilitas por materiales de consulta, como la
combinacién de recoleccion de muestras o datos en campo, con su adecuado
tratamiento para luego ser tratadas en laboratorios, tanto de geografia fisica como
de computo, o bien el seguimiento de guias metodoldgicas flexibilizadas.

- La comparacion tedrica-campo, por ejemplo, parte de la realizacion de rutinas en
laboratorios o de investigacion, que posteriormente se comprueba y corrige en
campo. Esto se menciona, como una estrategia adecuada para estudiantes de niveles

avanzados en la malla curricular.

Este tipo de contenidos es mucho mas evidente para los y las docentes participantes, pues
se menciona que la prioridad en este caso es el manejo, dominio e implementacién de la
técnica, que en la mayoria de los casos antes pasé por un manejo tedérico-conceptual. Hay
un consenso en que el aprendizaje se facilita desde la posicién de aprender haciendo, que
“el método se aprende en campo (Docente 10)”, que la prueba y error también forma parte

de la construccion de conocimientos.
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“[Respecto a una estrategia desarrollada por el estudiantado] Que agarren las cosas,
las sientan, palpen, que reconozcan, en resumen, que aprendan haciendo, les pongo
a hacer las cosas, que hagan una prueba, que vayan y caminen que tomen alguna
foto, que con las aplicaciones, calculen algunas distancias, para que vean ahi las
cosas, que caminen, que sientan un poquito el sol verdad que es también algo que
no se les puede transmitir desde el aula (...), que levanten puntos, que hagan marcas
en el mapa, ahia pruebay error, y como docentes prestar atencion a alguna consulta,
sino quedd claro, si hay que explicar las veces que sea necesario, se explica, para que

se entienda lo que se hizo y por qué se hizo (Docente 2)”.

De este modo, el campo representa un escenario de confrontacion, desde la puesta en

practica de habilidades y saberes técnicos, como lo menciona Docente 8:

“(...) el campo es una maravilla, el campo te da todas las opciones, ver tocar, oler y
sentir, es activar todo el conjunto de los sentidos que el cuerpo tiene y es que la
Geografia es maravillosa en eso, usted a partir de un olor identifica materia organica,
de un olor la movilidad de animales en un bosque o el olor de los acidos himicos y
fulvicos cuando salen, cuando llueve, del suelo. Y las personas, que eso es otra cosa,
la confrontacion también del conocimiento que las personas tengan, que hayan

tenido en su vida, y si no que los aprendan, que aprendan a observar (...)".

Actitudinales

Los contenidos actitudinales se refieren al conocimiento de actitudes o valores que
conforman un campo formativo especifico. Responden a la concepcién del saber-ser o

pensar, como conjunto de actitudes.

En este punto es fundamental seflalar que la propuesta curricular del bachillerato y la
Licenciatura en Geografia (Comisiéon de Docencia, 2018), identifica cinco valores
transversales al proceso formativo: compromiso y conciencia socioambiental, servicio social,

liderazgo, pensamiento critico y rigor académico; asi, estos valores se espera que influencien
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las decisiones que toman y que orientan a las personas graduadas en Geografia hacia

determinada vision de mundo.

Del proceso de recoleccion se identifica una mayor dificultad a la hora de concebir
estrategias o actividades especificas dirigidas a la formacién actitudinal. Sin embargo, en su
mayoria, la concepcion que tienen los y las docentes, acerca su practica a los valores
referidos por la propuesta curricular, que de alguna manera también caracterizan el

quehacer de la Geografia.

Las estrategias y actividades asociadas pueden ser puntualizadas de la siguiente manera:

- Proyectar la importancia de tener una posicion ética y profesional sobre la realidad
con la que se convive en campo. Por ejemplo, Docente 1 sefiala que: “soy del tipo de
docente que adopta una posicidén, no doy esa imagen de ser un cientifico docente
neutral o que tiene una posicidén imparcial, ante los temas que yo manejo, ocupo
adoptar una posicién”. Esta posicidn es facilitada por valores como la sensibilidad
social y ambiental, necesaria para formar una ciudadania consciente.

- Fomentar la empatia, desde la interaccion con diferentes personas que vive en las
comunidades visitadas. Es decir, no solo hacer una lectura espacial de cuestiones
concretas, sino comprender escenarios sociales de vulnerabilidad, que permiten esa
lectura integral que caracteriza el quehacer de la Geografia, el cual se nutre de la
convergencia entre lo cientifico y lo popular (conocimiento vernaculo).

- Eldisefio de las propuestas de trabajo de campo debe fomentar el compafierismo, la
solidaridad y el trabajo en equipos. Por ejemplo, Docente 3 menciona que “cuando
hago trabajo de campo, hago énfasis en que todos nos tenemos que proteger entre
todos [hablando de las personas que participan en el trabajo de campo]”.

- Recurrir al espacio vivido, el cual surge de la experimentacion del estudiantado
durante el trabajo de campo. Esta estrategia reivindica la posicion del estudiantado,
su construccion de conocimiento, y un valor sefialado, la sensibilidad socioambiental.
Puede ser aplicada previamente, en la discusion del trabajo a realizar, o bien como

parte del desarrollo y cierre del trabajo de campo.
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Asociado al rigor cientifico, una estrategia implementada por los y las docentes
corresponde a la adecuada preparacion (intelectual, emocional y fisica) para el
desarrollo del trabajo, por respeto a la actividad académica, en general, y a la
comunidad que se visita. Esto favorece la proactividad y el maximizar la oportunidad
de estar en campo.
Previamente, es posible generar un nivel de concientizacién importante, respecto a
las dinamicas propias de cada lugar, esto puede desarrollarse por medio de la revisién
de casos o material que refleje la realidad a visitar. Con esto, fomentar una posicién
de tolerancia ante la diversidad de realidades, entre las cuales también estan las de
las personas parte del equipo de trabajo, en este caso estudiantes y docentes.
Ademas, se puede contemplar el acercamiento a personas con caracteristicas
sociodemograficas diferenciadas (grupos de edad, sexo, condicién migratoria,
escolaridad, entre otras), pues esto valida los distintos condicionantes que influyen
en las visiones de mundo. Al respecto, Docente 10 recomienda que,
“Se entrevisten a personas muy distintas entre si, a un hombre o una mujer,
a unjoveny a un viejo, con nifios nos metemos por todo el dilema ético, pero
me encantaria, con poco grado de escolaridad y otro mas alto, que noten las
diferencias de conversar con personas distintas, porque en el trabajo de
campo nos vamos a encontrar con personas muy diferentes y tenemos que
aprender a hablar con diferentes personas, no diferentes tipos de personas
porgue las personas no tienen tipos, sino con diferentes realidades, yo les
digo no se queden sélo con lo que dice el presidente de la Asociacién de
Desarrollo, ni con el que maneja la ASADA [Asociaciones Administradoras de
los Sistemas de Acueductos y Alcantarillados Comunales], vayan a preguntarle
al que usa el agua, preguntenle al ama de casa”.
Durante el desarrollo del trabajo de campo, se puede tener la posibilidad de validar
la recoleccién de datos, a modo de acercamiento a criterios éticos y cientificos del

guehacer profesional. Por ejemplo, Docente 8 menciona:
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“Cuando se terminaba una entrevista con una persona, se le decia: este fue
el dibujo que hicimos, para que la persona entendiera la intencion de la
actividad, entonces estaba ubicado algln cerro o alguna cosa, y entonces la
persona identificaba que se le estaba respetando lo que estaba
transmitiendo. Que es la reflexién final, mas que evaluar en su conjunto, el

trabajo de campo es el intercambio de experiencias (...)".

En general, se identifica que el trabajo de campo tiene un potencial transformador durante
el proceso formativo, pues favorece muchas habilidades sociales o blandas, como la
comunicacién asertiva, rescatando lo emotivo del aprendizaje, aun cuando no son

contenidos intencionados directamente por los y las docentes. Lo reafirma Docente 10,

“En la buseta, este yo les digo [dirigiéndose a estudiantes], no vamos a volver iguales,
ustedes aqui van a salir amigos o enemigos algunos, porgue vamos a convivir nos
vamos a conocer, con todo lo que eso implica, esto a mi me parece riquisimo de las
giras, entonces yo creo que, en la cuestion del compartir, de compafierismo y en el
trabajo en equipo, yo creo que la gira en si misma es una estrategia para fortalecer

eso, que se supone, en el mercado laboral uno deberia ejercer”.

5.7. Actividades
Las actividades didacticas planteadas por los y las docentes en un trabajo de campo, en el
marco de la ensefianza de Geografia, estan influenciadas por la naturaleza del curso y los
objetivos de aprendizaje definidos. En este caso, se pueden categorizar dos orientaciones de
las actividades, unas que tienen que ver directamente con la convivencia o interaccién con
el campo (tanto componente humano como fisico), las otras con relacionadas a maneras de

evidenciar y comunicar los resultados o hallazgos del trabajo realizado, corresponden a:

Experiencias de convivencia

- Investigacion previa del lugar a visitar. Con la intencion de que las personas

participantes identifiquen dénde estan.
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Respecto al desarrollo del trabajo de campo, se contempla como actividad la
organizacion de grupos de trabajo, que cada uno sepa quienes lo conforman y sus
responsabilidades.
Charlas y recorridos guiados, que pueden ser ofrecidas por lideres o lideresas
comunitarias, gestores de areas silvestres protegidas, propietarios(as) de fincas o
proyectos.
Acercamiento a personas que viven en el lugar visitado, de manera individual o
grupal. Desarrollo de una conversacion que puede ser abierta, donde se generen
preguntas libremente, o bien siguiendo guias de entrevista mds estructuradas.
Identificacion y visita de personas clave. Esta identificacion puede ser propuesta por
la persona docente o bien por el estudiantado, tras la revision previa de las dindmicas
de la o las comunidades visitadas.
Desde el componente fisico o tangible, es posible la recolecciéon de muestras (suelo,
agua, parcelas, rocas, material organico, perfiles de playa, aforos, entre las
mencionadas), el levantamiento de vuelos, de puntos GPS, mediciones, conteos de
especies, definicion de orientacién con el uso de brujulas y mapas.
Es posible incorporar actividades de concientizacién y conservacién ambiental, como
la recoleccién de basura, mientras se realiza el recorrido correspondiente.
Espacios de interaccidon con la comunidad, dirigidas por el estudiantado hacia las
personas de las comunidades o interesadas. Por ejemplo:
“(...) que los estudiantes hagan un tallercito, muchos consejos locales
agradecen cuando se les da talleres sobre educaciéon ambiental o sobre
programas especificos, (...) siento que la gente lo agradece y también
combinar con otras actividades. Aprovechar que los estudiantes tienen

muchos conocimientos (Docente 9)”.

Comunicacién de hallazgos

Previo al desarrollo del trabajo de campo, se puede hacer una contextualizacién

colectiva del lugar.
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- Durante el trabajo de campo, la elaboracién de representaciones graficas. Dibujos o
croquis donde se resuman las vivencias y los paisajes asociados al trabajo de campo.

- Formulacion de preguntas, previas o generadas durante el trabajo de campo.

- Espacios reflexivos, orientados por preguntas generadas por la persona docente y
demas participantes del trabajo de campo.

- Realizacién de informe de campo, donde se presente el recorrido y los principales
hallazgos, se concibe un texto o bien el uso de otros recursos como cartografia (ya
sea digital o a mano) y presentaciones audiovisuales.

- ldentificacién de sensaciones que surgen de la experiencia espacial.

- Descripcidn espacial, ya sea oral o escrita, por ejemplo,

“Yo les digo vayan describiéndole este espacio a alguien que no es de Costa
Rica, solamente narrelo, porque el espacio debe ser disefiado, planeado,
gestionado, no solamente para personas que ven, sino para gente que no ve,
gue tiene discapacidad visual, eso lo reflexionamos esta después, a partir de

lo que sefialan”. (Docente 10)

Respecto a la modalidad de trabajo en las actividades, el planteamiento y posicion de cada

docente sera fundamental, por ejemplo, Docente 8 menciona que,

“Privilegio el trabajo grupal, porque entendi desde hace mucho tiempo, que 25
personas viendo un perfil de suelos o viendo determinada seccion del rio o viendo
determinada formacién vegetal, de 25, los cinco que estan alrededor tuyo estan
poniendo atencidn y el resto estan viendo otras cosas... y es parte de la realidad que

manejamos y tenemos que solucionar”.

5.8. Materiales
Entre los materiales, los y las docentes prefieren el uso de aquellos materiales de uso comun,
familiar al estudiantado, que no amerite un entrenamiento complejo para su uso. Entre los

mencionados, es posible hacer la siguiente categorizacion:
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Materiales facilitados por cada docente

- Guia de trabajo, como se menciond antes, puede ser el programa o itinerario de
trabajo, y en el contexto de esta investigacidn es de caracter obligatorio.

- Material de consulta como libros o copias de articulos.

- Mapas o croquis de trabajo (demas material cartografico para ser impreso), en casos
especificos y asociados a los objetivos y actividades del trabajo.

- Audiovisual (videos y fotografias), que pueden ser revisados previamente o bien, un
insumo usado en campo.

- Bitdcoras o instrumentos de categorizacidon para la recoleccion de informacién.

- Posibilidad de inclusién de vuelos con drones, en este caso, son custodiados por losy

las docentes, que ademas deben verificar su adecuada recarga energética.

Materiales de uso general

- Cuaderno o libreta para anotaciones, aunque hay especializadas para campo, puede
ser de cualquier tipo que permita escribir.

- Hojas grandes de papel, en caso de realizar mapeos o presentaciones en campo.

- Lapiz y borrador, preferiblemente por la exposicién al contacto con agua. Ademas,
de lapices de colory otros instrumentos para escritura y dibujo.

- Implementos de seguridad (gorra, blogueador solar, medicamentos, capa, calzado
adecuado, bolsas plasticas, alimentacidon, demas articulos que puedan intervenir en

el desarrollo del trabajo de campo).

Materiales tecnoldgicos e instrumentales

- Celular (tanto con sistema operativo 10S como Android), considerado una
herramienta accesible y comun entre el estudiantado en la actualidad, para la
consulta en linea (cuando se tiene acceso a internet) y para el uso de aplicaciones
moviles diversas como: GPS, levantamiento de ruido, georreferenciacién de
fotografias, grabacion y captura de audio, video e imagenes, visores espaciales como
Google Maps o Google Earth.

- Cédmara, poco frecuente pues los teléfonos celulares poseen esta funcionalidad.
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- En casos especificos, computadora (sistematizacion y presentacion de informacién.)
- Dispositivo Sistema de Posicionamiento Global -GPS y su recarga de energia.

- Instrumentos especializados como brujula, escalimetro y clindmetro.

- Equipo bdsico como cinta métrica, cuerdas, palas, boyas y cuchilla.

- Bolsas o contenedores para muestras.

- Hoja topografica

Es importante comprender que la naturaleza de curso implica unas actividades y materiales
particulares, sin embargo, la lista anterior sefiala lo que fue mencionado por las personas
participantes. Pero ademads este panorama, que ya es diverso, una misma persona docente

puede decidir, independientemente del curso, por ejemplo,

“A veces que trato de llevar muchas cosas, pero otras veces no llevo nada... en otras,
digo piensen ustedes, desde aqui [refiriéndose al estudiantado en la Universidad] qué
van a hacer, diciéndoles yo mas o menos como es el sitio y piensen mas o menos qué
van a trabajar, discutamoslo un poco, piensen en que equipo puede ser necesario y
llévenlo ustedes mismos. El otro escenario es que yo lo llevo todo, asi es como dificil
creo que depende del tamafio de la gira, del tiempo y cuanto esfuerzo necesito
aplicar. iEs importante que haya algo que leer al respecto de la zona o una
aproximacion?, entonces llevemos unos libros. Utilizar parte del equipo de campo,
disponible en la Escuela también es opcién, como GPS y cosas asi, ahi hay un monton
de equipo que uno puede utilizar, el asunto es si uno esta dispuesto a hacerlo, si los
chiquillos estan dispuestos, si uno tiene conocimientos para poder instruirlos en el
uso, lo ideal seria llevar una caja con muchas cosas para que la gente pudiera

consultar y usar en campo”. (Docente 4)

5.9. Intencionalidades

Esta subcategoria de andlisis de considera como emergente, identificada a partir de los

testimonios compartidos por las personas participantes. Es construida por aquellas ideas,
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concepciones e inclusive percepciones que son elaboradas desde el imaginario (proceso
mental) de cada persona docente, que ha logrado confeccionar a través de la puesta en
practica de su labor y que combina con su identidad y convicciones, para tomar una decision

0 una accién en un contexto pedagogico.
Dichas intencionalidades, son organizadas respecto a:

Sobre la autoconcepciéon como docente

Entre las participaciones se identifica la sensacién de necesidad de validacién respecto a la
concepcion, al disefio y ejecucién de un trabajo de campo, asi se resalta el mencionar que se

habla desde la propia practica, pero que estd puede no ser la mejor, evidencia de esto es:

“Yo no digo que yo sea el dptimo y haya logrado todo el 100%, pero lo intento”.

(Docente 8)

“La estrategia que yo adopto puede no ser la mas adecuada, pero para misilo es, por

eso lo hago”. (Docente 1)

“Yo creo que es una cuestion de gustos, a mi me gusta mas si la gente va a ir a hacer,
creo que se compenetra mas con las cosas y como que puede llegar mejor el mensaje,
y el mensaje no va a venir directamente de mi como docente, sino que va a venir de
la interaccion entre ellos y lo que estén haciendo [hablando sobre la toma de

decisiones para un trabajo de campo]”. (Docente 4)

Sobre la eleccién del lugar

Aunque es una categoria de analisis en la investigacion, la decision sobre la eleccion de un
lugar también pasa por una intencionalidad, que puede estar asociada a la necesidad de una
sensacion de descubrimiento, o por el otro lado de comodidad, propia a la persona docente.
Asi Docente 1 afirma que, “me gusta cambiar el lugar afio a afio, porque yo hago
modificaciones a mi curso afio a afio”, lo que habla de la propia revisién continua de la

practica docente y de esa reflexion necesaria, que sugiere la siguiente cita:
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“(...) el concepto de descubrimiento es diario en Geografia, siempre hay cosas nuevas,
sabemos que la dinamica del espacio geografico es siempre cambiante, es una de las
caracteristicas que tedricamente siempre nos afanamos en ensefiar, pero como que
se nos olvida eso, [cuando se visita siempre el mismo lugar] el problema es que se
vuelven giras de poco descubrimiento, de poco reto para el docente y eso se
transmite al estudiante desgraciadamente, porque entonces ya el docente va a saber
gue le va a generar su tercera o cuarta generacion de estudiantes que lleva el mismo
lugar, al docente ya no le va a permitir crecer mas, ni hacerle ver al estudiante nada

nuevo, porque eso ya lo esperaba de por si”. (Docente8)

Sobre la concepcidn de aprendizaje

Se interpreta de las personas docentes que en el proceso formativo el aprendizaje del
estudiantado pasa por la motivacién y por las emociones como promotoras. Lo que puede

inspirar en docentes, el evitar la monotonia o frialdad en el disefio de un trabajo de campo.

“No es lo mismo yo irme a San José centro o meterlos [respecto al estudiantado] por
el Chirripd y llevarlos al volcan Rincdn de la Vieja, a una zona costera, ahi inclusive
hasta fisicamente el agotamiento va a hacer muy distinto, el estado de animo y la
disposicién de ellos para trabajar va a hacer muy diferente en cada uno de los

espacios”. (Docente 3)

El aprendizaje, se entiende como un elemento que puede ser motivado por las propuestas
de una persona docente. Por ejemplo, se identifica laimportancia del conocimiento respecto
a la propuesta curricular y disposiciones de la Unidad Académica y la responsabilidad de las
interpretaciones que puede construir cada docente al respecto, al abordar a su estudiantado.

Esta preocupacion es reafirmada, los y las docentes quienes menciona que:

“Yo doy cursos, que, si solo de mi dependieran, no tendrian trabajos de campo, mas
alla de cualquier otra cosa dependiendo del nivel, yo creo que uno tiene que aspirar
a algo mas, el abordaje del proceso formativo deberia ser como escalonado, yo

pienso, ¢qué le agrego a eso desde el punto de vista geografico para que a mis
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estudiantes si les interese y aporte a su formacién? [hablando del trabajo de campo],
porque a mi me preocupa que les aporte algo al crecimiento como gedgrafos, mas

gue solo cumplir con salir al campo, eso es muy dificil de responder”. (Docente 4)

“Esto es muy valioso [respecto a lo que se quiere conseguir con un trabajo de campo],
muestra parte del profesionalismo, ahi se construye el profesionalismo que me
gustaria que ellos tuvieran [el estudiantado], digamos en su interaccion con las

personas hacerlo de una forma respetuosa, educada también”. (Docente 6)

Sobre la necesidad de una reflexién de la figura de los trabajos de campo

La discusion presentada a partir de los instrumentos de recoleccién es evidencia de la
sensacion de necesidad de reflexionar, a nivel de la Escuela de Geografia, el significado del
trabajo de campo en el escenario académico y de cdmo se realiza el mismo, promoviendo el

maximo aprovechamiento. Asi, se dice:

“Es necesario que realmente lo tedrico lo vean en campo y que entiendan las formas
como se utiliza en la realidad lo que se les dice en campo. Entonces esa vision tiene
gue ir como cambiando en los cursos y la manera que se hacen giras, las giras tienen

gue ser 100% practicas”. (Docente 5)

“(...) el trabajo campo no puede ser solamente la rigidez del esquema que el docente
plantea, o por lo menos pretende, sino también el conjunto de condiciones que usted
durante el trabajo de campo tiene que percibir y aprovechar, hay que estarle
adhiriendo, para que el trabajo de campo se mantenga en términos positivos, y eso
a qué me refiero, a tener la chispa de entender qué esta pasando con los estudiantes,

gue pasa con el contexto”. (Docente 8)

“Me parece que al campo se le tiene que hacer una reingenieria, profesores que
estdan muy relacionados con ciertas tematicas deberian de reunirse para pensar
cuales son los sitios mas apropiados para visitar y que sean formativos, didacticos,

gue no expongan a nadie, y utilizarlos como referentes, no como regla, hacer giras
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conjuntas, para tener un mejor control, y que también entre los mismos docentes se

protejan, por ejemplo”. (Docente 11)

Esta reflexion sobre el trabajo de campo también debe ser trasladada al estudiantado, como

lo menciona Docente 11:

“Hay que hacer un esfuerzo de concientizacion en los estudiantes al ingreso, en los
primeros cursos, de lo que es el trabajo de campo, no sobre el trabajo de campo de
los libros, sobre cémo se define o qué que es hacer el trabajo de campo, sino en el
trabajo de campo de la carrera de Geografia en la Universidad de Costa Rica, épor
qué?, porque los estudiantes se van a desplazar a zonas que también han

evolucionado cultural, social y econdmicamente, y lo necesitan comprender”.

5.10. Sintesis capitular
El disefio de un trabajo de campo, segun la posicion de los y las docentes participantes, pasa
por una serie de cuestionamientos que orientan su estructura. Es importante sefialar que
estos cuestionamientos son determinados por la funcion docente, que es definida desde la
dimension laboral, profesional y personal, lo que da forma a unas intencionalidades

especificas que marcaran la practica de cada docente.

Los componentes orientadores del disefio didactico de un trabajo de campo son los que
definen la articulacién estratégica que potencialmente puede promover aprendizajes, que
finalmente, serd el objetivo de las decisiones que tome cada docente sobre su practica

respecto al ensefiar Geografia.

La Figura 10 resume la propuesta de disefio didactico planteada por los y las docentes de la

Escuela de Geografia-UCR.
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Figura 10. Sintesis del disefio diddctico interpretada de las experiencias, planteamientos y
percepciones de los y las docentes de la Escuela de Geografia-UCR
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6. Eleccion del entorno pedagogico

El Capitulo 6, al igual que el 4 y 5, refiere directamente a los hallazgos del trabajo con
docentes. Asi, el apartado contempla la descripcion de los criterios que fundamentan la
eleccién del entorno pedagdgico (lugar) que hacen las personas docentes de la Escuela de
Geografia —UCR para desarrollar un trabajo de campo en un curso. Con el propdsito de
discutir sobre el papel formativo del lugar, como entorno pedagdgico, en el planteamiento
de trabajos de campo en la ensefianza de Geografia. Se presenta: la concepcién de lugar, los

criterios de eleccion y la identificacion de habilidades y conocimientos asociados.

6.1. Concepcion de lugar
Al consultar sobre la concepcion de lugar, como escenario para el desarrollo de trabajos de
campo, las personas docentes se identifican dos tendencias, una que se refiere directamente
a la conceptualizacidon de lugar, como basico en el lenguaje geografico, y la otra, referente al

espacializar o ubicar el trabajo de campo en un escenario tangible.

Aun cuando se percibe cierta inseguridad al hablar del término, no significa que las personas
docentes no tengan un adecuado manejo conceptual del término, sino mas bien, con
respecto a la reflexién de un término de uso comun, pero con poca profundizacion en su uso,
pues se asume como propio del lenguaje geografico, pero se reconoce la escaza discusion en

torno al lenguaje basico utilizado.

“Yo en trabajo de campo personalmente no pienso mucho en ese concepto tedrico”.

(Docente 4)

“Son conceptos que son transversales a la Geografia [respecto a lugar], que uno los
utiliza en el dia a dia, pero no reflexiona en torno a esto, particularmente yo no
reflexiono entorno al territorio o al lugar, si me decis deme una definicion del lugar
yo pensaria en una porcién de territorio donde convergen diferentes actores fisicos,

bioldgicos y sociales y culturales”. (Docente 3)



126

En términos generales, es posible decir que, segln la concepcion de los y las docentes, el
lugar se conceptualiza como un sitio en el espacio geografico que cuenta con caracteristicas
especificas que le definen y que son de naturaleza material (elementos bidticos y abidticos)
e inmaterial (cultura, politica, economia, vida en comunidad, vivencias, percepciones y
construcciones sociales en general asociadas a la convivencia con el medio y los recursos).
Estas especificidades estan expresadas a través de la construccién histérica o imaginario
espacial asociado, de modo que crean identidad y arraigo. El lugar corresponde a lecturas a

escalas pequefias, locales y cotidianas.

“Es una categoria de andlisis geografico tanto como lo es territorio, paisaje, espacio
o region, estan en el mismo nivel. (...) es el ambito de la experiencia cotidiana, donde
el sujeto a partir de sus experiencias, emociones, vivencias previas, construye un
complejo en el cual se siente identificado y se puede identificar delante de otros,
entonces lugar es la escala local (...) es la categoria de analisis en Geografia mas micro,
(...) del ser, de la esencia de la persona que queda plasmada ahi donde vive, donde

trabaja verdad, (...)”. (Docente 10)

Respecto al valor pedagogico que encuentran las personas participantes, es importante
recalcar que estan tomando el lugar como una unidad que puede motivar aprendizajes,
como si contara una historia a través de sus expresiones, que son construidas por
interacciones fisicas y humanas. Asi, el lugar es visto como, un concepto esencial para el

trabajo de campo (Docente 11), pues:

“Lugar es ese espacio intencionado que la geografia utiliza para explicar un fenémeno
determinado diria yo y que permite dentro del proceso de trabajo o de campo
identificar aquello que se quiere explorar de manera que hay un resultado de manera

muy tangible para producir conocimiento finalmente”. (Docente 9)

“[El lugar] es como un aula abierta, yo como docente voy con la determinacién que

el estudiante vaya a aprender”. (Docente 1)
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“El espacio aulico, espacio de aprendizaje (...), un espacio de interaccién de muchos

fendmenos naturales y sociales, de convergencia”. (Docente 2)

6.2. Criterios de eleccion
Los criterios propuestos son organizados siguiendo seis funcionalidades, no tienen un orden
de prioridad y depende del contexto de ensefianza, uno podra tener mas peso que el otro,
sin embargo, los y las docentes consideran que estos criterios se entrelazan para tomar las

mejores decisiones respecto a un disefio didactico.

Comodidad con el entorno

El principal criterio propuesto por las personas docentes corresponda a la comodidad con el
entorno. Este punto refleja la decision intencional de cada docente, que pasa por su
subjetividad. Dicha comodidad, no debe interpretarse como arbitraria, pues se menciona
respecto al adecuado manejo del espacio de acuerdo con la profundizacion del conocimiento
del lugar, se reconoce entre los y las participantes que este criterio puede influir ademas en

la definicidon de la distancia de los desplazamientos y la duracién temporal de las actividades.

“La facilidad o la versatilidad con la que usted se mueve en cada lugar depende del
conocimiento que tenga de éste, por eso me parece que es muy basico el
conocimiento local. Uno ha leido, a escuchado, pero una cosa es leer y otra es que

usted tenga ya conocimiento apropiado [interiorizado]”. (Docente 5)

Una estrategia que aumenta la sensacion de comodidad, que ademas conlleva a disminuir la
improvisacion, reconocida como limitacién por los y las docentes, corresponde a la
realizacion de visitas previas e incluso el desarrollo de ensayos, que preparen la logistica o

planeamiento del trabajo de campo a realizar.

“[Es un criterio] Si he tenido experiencias previas. La realizaciéon de pregiras es

fundamental para mi, van muy de la mano con el tema de la seguridad, no me voy a
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exponer a mi ni voy a exponer a los estudiantes que van a mi cargo en un lugar que

yo no conozco, donde no sé a lo que me voy a enfrentar”. (Docente 7)

Distancia y duracion

Uno de los criterios importantes, pero considerados flexibles, cuando hay justificacion,
corresponde a la distancia entre el punto de salida y destino y a la duracién de un trabajo de
campo. Por ejemplo, se menciona la preferencia del aprovechamiento del entorno cercano

a la Universidad, pero se razonan los desplazamientos, de ser necesarios.

“El tema de cercania [es un criterio], porque si lo que yo necesito mostrar solo esta
alld en Guanacaste pues iremos hasta Guanacaste, pero si lo que yo quiero mostrar
también estd cerca, entonces en funcion de esa cercania, de la disponibilidad de
recursos basicos, de la seguridad, de la disposicién y disponibilidad también [respecto

a estudiantes y docentes], {para qué ir a Guanacaste?”. (Docente 7)

Es importante sefialar que es mencionado reiteradamente el considerar la condicidon
socioecondmica del estudiantado, ademas de las complejidades que puede representar un
trabajo de campo en términos académicos. Asi, Docente 9 plantea la figura de rentabilidad,
en términos de la coherencia que debe guardar el trabajo de campo con la gran complejidad

variables entre estas tiempo, dinero, aprendizajes y esfuerzo fisico.

“Lo que planteo debe ser rentable. Rentable en que la distancia y los dias que dure

creo que tienen que ver mas con el objetivo de lo que yo quiero lograr”. (Docente 9)

Facilidades y logistica

Segln las personas docentes, cada criterio se enlaza de alguna manera con los restantes, asf
la comodidad también se vincula con la disponibilidad de facilidades, que promuevan la
seguridad de la experiencia en campo. Entre estas facilidades se plantea contar con espacios
seguros para dormir, sanitarios y donde poder alimentarse. A esto se asocia la importancia
de conocer personas y organizaciones que faciliten la experiencia, no solo en términos de

hospedaje, sino ademas como facilitadores de aprendizajes.
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“Me interesa saber dénde voy a llevar a la gente, qué ideas van a tener, me interesa
saber obviamente que las caracteristicas que yo ando buscando estén presentes en
ese sitio, me interesa toda la parte de equipamiento del lugar sea adecuado, me

interesan los costos, que sean bajos, me interesa el manejo del tiempo”. (Docente 4)

Junto a esto, respecto a medidas de seguridad, se busca lugares accesibles, donde se

disminuya el riesgo de que alguna persona se pueda perder o sufrir algin accidente.

“Mis giras si tiene como ciertos requisitos primero que sea un espacio seguro porque
me da miedo que tengan accidentes o que se pierdan (...) que sean lugares cercanos
en la medida de lo posible, a mi no me gustan las giras de mas de un dia, normalmente

elijo parques nacionales que me parece que son mas seguros (...)”. (Docente 3)

Coherencia con el escenario de aprendizaje

Segln las personas docentes, los trabajos de campo se disefian en coherencia con las
caracteristicas de cada curso o escenario de aprendizaje. Seran fundamentales, por ejemplo,

los contenidos del curso y los propdsitos de aprendizaje dispuestos en el programa de curso.

La relacion que se identifica entre contenidos y trabajo de campo corresponde a encontrar
el lugar de visita evidente. Es decir, al llegar a campo, las expresiones de dicho lugar pueden
ser rapidamente identificadas y asociadas con contenidos, sin necesidad de profundizaciones
o aplicacion de técnicas. Por ejemplo, debe facilitar el manejo conceptual, la puesta en
practica de habilidades como la asociacién escalar y la lectura de fendmenos sociales y
fisicos. Asi, ese lugar se definird como significativo, interesante, detonante de curiosidad e
inclusive, motivador el aprendizaje; lo que promueve la idea de que el aprendizaje evoca

emociones.

“Yo escojo lugares [no un lugar], asi me gusta pensar, en lugares, siendo consecuente
con la diversidad. Para mi un concepto (...) que establece muchas conectividades y ha
marcado particularidades de lugares, es el concepto altitudinal, o sea la diferencia
altitudinal de un lugar con respecto a otro dice de todo, condiciona procesos e

inclusive la expresividad de ese lugar desde el punto de vista social, hace evidente
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esas expresiones, es una condicién propia del lugar, evidencia procesos complejos

(...)”. (Docente 8)

Promocidn de experiencias novedosas

Aungue no es un punto mencionado directamente por todas las personas participantes, se
interpreta que hay una coincidencia en que el lugar visitado debe inspirar el aprendizaje,
desde la novedad y el conocimiento de diversos procesos o expresiones. Asi, se menciona la
preferencia, mas que criterio, de visitar zonas poco estudiadas, que no sean de visita
frecuente en trabajos de campo o que haya poca investigacién en general. Por ejemplo, se

dice que es importante considerar:

“Que el lugar no esté erosionado por un montén de investigaciones previas, porque
la gente estd ya tal vez programada, que sabe que tiene que responder o estan
aburridos de recibir gente o este ya estan muy acostumbrados, entonces que sea un
lugar sobre el que no se haya investigado excesivamente antes, que haya

oportunidad para el descubrimiento”. (Docente 10)

Ldgica de eleccidn de un lugar

Ahora bien, se mencionan dos vias que definen la ldgica en la eleccion de un lugar para
realizar un trabajo de campo. La primera se asocia a elegir un lugar en funcién de sus

especificidades:

“A mi me gusta pensarlo [sobre la eleccién] en funcion del lugar, ya tengo las
caracteristicas, entonces este lugar me va a servir para implementar estos y estos
ejercicios, me dejo influenciar por el lugar antes de desarrollarlo (...). El lugar define
el tipo de actividad que uno vaya a desarrollar verdad también define el nivel de

presion que uno le vaya a poner al estudiante”. (Docente 3)

Por otro lado, puede haber una eleccion en funcidn, directamente, de las necesidades de un

curso (naturaleza, contenidos, técnicas, objetivos, ...).
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“Yo me enfoco mas en cual es el objetivo del curso, por ejemplo, si voy a ver
ambientes geomorfoldgicos (...) entonces yo les decia, ahora vamos a ver, vamos a ir
al volcdn Arenal, vemos algunos deslizamientos de camino en Tilaran, después
bajamos y vamos a ver lo costero y vemos el karst en Barra Honda, y vimos asi casi

gue vimos todos los ambientes”. (Docente 5).

6.3. Habilidades y conocimientos asociados
Al consultarle a las personas docentes participantes. si perciben alguna influencia en el
desarrollo o fortalecimiento de habilidades reconocidas como geograficas, de acuerdo con
el lugar elegido, en general coinciden con que, si, hay una influencia considerable. Pues la
eleccion de un lugar conlleva a la reflexidn de qué se encontrard y como se relacionara con
unos contenidos, objetivos y actividades disefiadas o al menos intencionadas previamente,

en torno a un curso especifico.

“[Sobre habilidades y conocimientos] las plasmo en los objetivos del curso, digamos
lo que quiero lograr en cuanto habilidades y conocimientos, como te digo afio a afio
yo repienso esos objetivos, con base en eso yo pienso en lugares nuevos, que podrian

ayudarme a cumplir esos objetivos a través del trabajo en campo”. (Docente 1)

Sin embargo, como punto de quiebre, se menciona que, en algunos casos serd mas
trascendental en la formacidon de aprendizajes, el planteamiento y la experiencia propiciada

por la persona docente, que el lugar que visite.

“[Respecto a un trabajo de campo previo, desarrollado por otro docente] (...) ahi el
lugar ni importd, era el conocimiento que él tenia, llegd y transformo el discurso y
fue muy enriquecedor (...) entonces puede ser el lugar mas vil, decia una sefiora
conocida, que si esta bien fundamentada la explicacién, no hay problema, el lugar el
lugar puede ser indistinto (...), todo tiene una explicacién, entonces al final el lugar es
indistinto, por si mismo, mientras usted haga el esfuerzo de investigar y tratar de

entenderlo”. (Docente 5)
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Respecto a lo que el lugar representa en el trabajo de campo, se mencionado que puede
suponer un espacio de trabajo, con la potencialidad de ofrecer experiencias de aprendizaje,
gue no solo se enmarcan en el saber de un campo disciplinar, sino ademds en otras
habilidades, reconocidas por los y las docentes participantes como blandas, particularmente

asociadas a la comunicacion, el profesionalismo y la propiedad respecto a un saber.

“[El'lugar] reune lo que el docente necesita desde su punto de vista, desde su trabajo,
para el desarrollo de sus técnicas, para el acercamiento al fundamento tedrico-
conceptual. Desde esa perspectiva, pues evidentemente, el lugar académicamente

es sustantivo y significativo”. (Docente 8)

“El trabajo de campo vy la seleccion del sitio a visitar, debe permitir desarrollo de

habilidades para la vida”. (Docente 9)

Las caracteristicas del lugar, de alguna manera determinan el desarrollo de habilidades, pues
tal como se ha mencionado, cada curso posee una naturaleza curricular definida, lo que
define unos objetivos de aprendizaje, que pueden ser alcanzados al tener exposicion con
ciertos procesos o patrones dispuestos en el campo. Asi, el lugar es importante, mas no es
lo Unico que define la adquisicion o fortalecimiento de habilidades, también sera importante

el uso de materiales, las actividades y los roles definidos.

“No es lomismo (...) silos Ilevo a una zona montafiosa 0 a una zona costera, ahi puede
cambiar hasta la manera en que yo puedo implementar los instrumentos en campo,
(...) creo que el sitio influye y los instrumentos que incluyamos en el proceso de
aprendizaje también influyen (..). El lugar define cual linea me gustaria a mi

desarrollarme y desarrollar”. (Docente 3)

Entre las habilidades asociadas al quehacer de académico y profesional de la Geografia, se
menciona la capacidad de trasladar a la realidad conceptos propios a las dindmicas del

entorno, la percepcion ambiental y el razonamiento espacial, principalmente.

“Habilidades como la observacion, conexién y dinamismo, se pueden percibir desde
el entorno, de hecho, hay espacios donde uno puede identificar cdmo ha cambiado

a través del tiempo, porque hay ciertos relictos de lo que era el lugar”. (Docente 2)
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“Porque claro si usted va a giras también va ampliando geoalfabetizacién, entonces
va cada vez creando nuevo conocimiento, entiende: dénde estan lugares, como
dimensionar distancias, hacer asociaciones, como, por ejemplo, decir: por eso es que
el clima era caliente. Y va sumando todo, eso con cursos muy bdsicos, con cursos ya
mas avanzados es diferente, ya uno va en funcién de ir a obtener cierta informacion

mas especializada”. (Docente 5)

6.4. Sintesis capitular

En consecuencia, con el capitulo 6, el disefio didactico de un trabajo de campo implica la
definicién de un espacio formativo, que en este caso se conceptualizd como lugar, siguiendo
la propuesta del ABL y la propia naturaleza de la Geografia. El concepto lugar, como lo
muestra la Figura 11, permite a los y las docentes construir un espacio de trabajo para el

desarrollo de habilidades y conocimientos geograficos.

Figura 11. £/ lugar como entorno pedagdgico para los trabajos de campo
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7.  Analisis y relaciones tedricas

Las construcciones compartidas por los y las docentes, respecto a sus experiencias,
percepciones y planteamientos de trabajos de campo en cursos de Geografia, permiten
identificar relaciones evidentes con posicionamientos tedricos, en este caso orientados por
el Aprendizaje por Descubrimiento (ApD) y el Aprendizaje Basado en el Lugar (ABL), en el

contexto de la formacion profesional.

El capitulo 4 pretende desarrollar las interpretaciones que dan respuesta a las tres preguntas
de investigacién formuladas. Se proponen tres apartados generales, que profundizan en:
trabajo de campo como escenario de ensefianza, disefio didactico e intencionalidad docente,

y lugar como entorno pedagodgico.

7.1. Trabajo de campo, éestrategia didactica inconsciente?
Se presenta la sintesis que permite comprender el trabajo de campo propuesto por los y las
docentes de la Escuela de Geografia como una estrategia didactica, disefiada desde la

intuicion, pero respetuosa del espiritu pedagdgico de este tipo de actos formativos.

Trabajo de campo: una definicién desde los y las docentes de Geografia

Como lo evidencia la Figura 12, la definicidon de trabajo de campo propuesta por los y las
docentes de la Escuela de Geografia-UCR, parte de entender al mismo como una propuesta
practica, que puede evidenciar un proceso metodoldgico, su implementacién se considera
fundamental en la enseflanza de Geografia, dentro de la formacién universitaria. Desde esta

definicién, se supone al campo como un escenario para la ensefianza y el aprendizaje.

Asi, en primera instancia, la construccién de una propuesta de trabajo de campo debe
contemplar la coherencia respecto al objeto de estudio de la Geografia, su saber y quehacer,

definido por unos contenidos, habilidades y métodos esenciales.
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Figura 12. Definicidn trabajo de campo segun las percepciones de
los y las docentes de la Escuela de Geografia -UCR
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Un punto clave sefialado corresponde al uso del lenguaje (Figura 13), segun los y las
docentes, la concepcidn trabajo de campo implica evidenciar el valor cientifico y formativo
en esta actividad, la cual evidentemente involucra una gestién administrativa y logistica, cuyo

nivel de complejidad sera definido por las necesidades e intencionalidades de cada docente.

Figura 13. Diferenciacion respecto a trabajo de campo y gira
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Este valor cientifico y formativo, esta definido en el propdsito pedagdgico tras la planeacion,
desarrollo y evaluacién de un trabajo de campo. La Figura 14 resume la idea de propdsito
planteada por los y las docentes, quienes consideran que el trabajo de campo en la
ensefianza de Geografia permite acercar al estudiantado al componente tedrico-practico,
correspondiente a la naturaleza de la Geografia, a través de conocimientos, habilidades y
valores que pueden ser situados y que orientan la formacion profesional como resultado de

la apropiacién del saber-quehacer propio del area del conocimiento.

Figura 14. Propdsito pedagdgico del trabajo de campo
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Para las personas participantes, la cercania con el campo ofrece una oportunidad invaluable
pues tanto contenidos como habilidades se vuelven evidentes cuando se plasman en la
realidad, de ahila importancia de situar el proceso formativo, aprovechando las experiencias

significativas de docentes y estudiantes construidas o visibles en diferentes lugares.

Cada trabajo de campo que se disefia debera acercarse no solo el propdsito general de la
actividad, segun su definicidon, sino que, ademas se considera que debe ser coherente con
un posicionamiento curricular mas amplio. Asi el trabajo de campo se perfila como un
escenario complejo, que recurre a diferentes lineamientos y orientaciones para construir su
disefio, permitiendo un desarrollo y evaluacién correspondiente a los condicionantes

curriculares vinculados.

Se reconocen como condicionantes curriculares (Figura 15), aquellos elementos que

permiten modelar el trabajo de campo en funcién de un campo disciplinar especifico. En este
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caso, las personas docentes indican que es importante tener claridad en cuanto a las

relaciones curriculares implicitas en el disefio de un trabajo de campo.

Figura 15. Elementos curriculares considerados en la planeacion de un
trabajo de campo
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Tomando la propuesta de la Figura 15, las personas participantes reconocen como

condicionantes curriculares:

- El posicionamiento filoséfico-pedagdgico institucional. Que, en el caso de la

Universidad de Costa Rica, segun el planteamiento del Estatuto Organico (Consejo
Universitario, 1974), corresponde a una visién humanista de la educacion. Este
condicionante curricular puede ser entendido como mandato pedagdgico
institucional.

Segun Gonzalez (2017), este mandato expresa el compromiso que toda institucién
educativa asume ante su poblacion meta, sea cual sea el nivel, desde el inicial al
superior, y se traduce en la formacion de un determinado perfil de ser humano

definido, explicito y coherente con las ideas inspiradoras que le crearon. A partir de
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este, es posible determinar el enfoque pedagdgico y sus respectivas estrategias
institucionales, curriculares y didacticas.

Naturaleza de la carrera. Respecto al contexto de ensefianza y aprendizaje, y segun

las disposiciones del plan de estudios (Comision de Docencia -EG, 2018):

La Geografia es una ciencia que se aprende mediante procesos de
construccién de conocimiento, tanto de manera individual como colectivos,
entre las personas y con el ambiente, y en los cuales la memoria tiene un
papel importante pues es una habilidad necesaria para dominar conceptos y
técnicas basicas, sin que lo anterior signifique que sea un fin en si misma. En
este proceso, la capacidad de comunicar el pensamiento con diferentes
palabras, respetando las ideas de los autores y teniendo criterio propio al
respecto, es fundamental, por lo que los ejercicios de puesta en practica de
los conceptos también son fundamentales en el aprendizaje de la Geografia.
Los procesos mentales mas puestos en practica durante el proceso de
formacion son la percepcién (tanto visual como del resto de los sentidos,
multisensorial y extrasensorial, asi como con ayuda de instrumentos
diversos), el andlisis y la sintesis, el pensamiento dialéctico y la curiosidad
intelectual geografica que permiten, a la persona en formacién, representar
graficamente lo analizado (representacién, abstraccidén, generalizacion,
especificidad) asi como construir modelos.

Plan de estudios. Es un documento académico, en el que se seleccionan, organizany

ordenan, para fines del proceso ensefianza-aprendizaje, todos los aspectos
curriculares de una carrera que se consideran social y culturalmente necesarios. En
el Plan de estudios, entre otros elementos, se establece un orden gradual y armadnico
de cursos con sus respectivas caracteristicas (sigla, nombre, definicién, naturaleza del
curso, ciclo, requisitos, correquisitos, horas y créditos) que corresponden a una
carrera universitaria conducente a la obtencion de un titulo universitario (Consejo

Universitario, 2001).
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Es importante sefialar que este plan, declara la orientacién pedagdgica que debe
privilegiarse en el proceso formativo en un area particular, siendo consecuente con
los marcos referenciales (socio profesional, epistemolégico y pedagdgico).

En el caso de la carrera en estudio, se define como enfoque pedagdgico el
constructivismo con aportes del enfoque critico, por esto, en la propuesta curricular
prevalecen cursos y actividades de aprendizaje constructivistas, dando espacio al
desarrollo del pensamiento critico (Comision de Docencia-EG, 2018).

Curso: Segun el Reglamento de Régimen Académico Estudiantil (Consejo
Universitario, 2001), un curso corresponde a una actividad académica en la que
participan docentes y estudiantes, orientados por un programa, en el que se
establecen caracteristicas curriculares inherentes como asistencia a clases,
evaluaciones, entre otros puntos.

En la propuesta curricular del plan de Bachillerato y Licenciatura en Geografia
(Comision de Docencia-EG, 2018), la malla de cursos se establece considerando cinco
tipos de aprendizaje o de saberes: humanistas, basicos, de inmersion, procesos y
profundizacién, cada tipo de saber implica una asociacion a conocimientos,
habilidades y valores particulares. Ademas, los cursos poseen una distribucién
temporal de cinco afios y 10 ciclos (temporalidad semestral), en promedio cada ciclo
tiene seis (Bachillerato) y cuatro (Licenciatura) cursos, estos pueden ser
caracterizados por cargas (definidas por creditaje) y modalidades de trabajo
diferentes (tedrico, laboratorio, practico).

Programa: El Articulo 14, del Reglamento de Régimen Académico Estudiantil (Consejo
Universitario, 2001), establece que todo curso que se imparte en la Universidad de
Costa Rica debe tener un programa. Este debe incluir la descripcion del curso, los
objetivos, los contenidos, la metodologia, las actividades para cumplir con los
objetivos, el cronograma, la bibliografia pertinente, el nimero de créditos, las horas
lectivas, los requisitos y correquisitos, la obligatoriedad de la asistencia a lecciones,
segln corresponda y de acuerdo con lo establecido en el articulo 14 bis y las normas

de evaluacién, las cuales deben estar debidamente desglosadas y con las



140

ponderaciones de cada aspecto por evaluar. El rubro de nota de concepto no se

podrd incluir en las ponderaciones de las normas de evaluacion.

Cada curso corresponde, en términos generales, a un drea sustancial o de trabajo de
la carrera, en este caso asociada al quehacer profesional en Geografia. De este
instrumento, es posible interpretar una primera aproximacion a la definiciéon de roles,
donde el rol estudiantil serd influenciado por el nivel de progreso que tenga cada
estudiante y los conocimientos previos, estos no solamente asociados a espacios
educativos formales sino también no formales, parte de la cotidianidad. Por su parte,

se podran identificar algunas pistas sobre el posicionamiento del rol docente.

Estos condicionantes u orientadores permiten tomar decisiones respecto al disefio y
ejecucion de un trabajo de campo, que también pasa por el reconocer el papel fundamental
de la persona docente y del conocimiento que tenga este sobre dichos condicionantes,
especialmente el plan de estudios, que finalmente define un perfil de egreso, es decir el
producto esperado del proceso formativo universitario. Cada trabajo de campo debe
contemplar qué contenidos, habilidades y valores, son coherentes con los demas
orientadores, para poder asi dar validez a dicha actividad, este punto es definido como
principio de congruencia, en el Articulo 3, inciso e bis, del Reglamento de Régimen

Académico Estudiantil (Consejo Universitario, 2001), este implica que:

Los cursos deben guardar congruencia con el Plan de Estudios vigente en relacion con
sus respectivas caracteristicas: sigla, nombre, naturaleza del curso, ciclo en que es

impartido, requisitos, correquisitos, horas, créditos y descripcion.

En este caso, el perfil de egreso de la carrera Bachillerato y Licenciatura en Geografia se
construyd contemplando dos dimensiones: la transversal y la cognitiva. En la dimension
transversal, se contemplan tres ambitos: conocimientos, habilidades y valores. Mientras, en
la dimensidon cognitiva se contempla cinco tipos de aprendizaje o de saberes, vya
mencionados, humanistas, basicos, de inmersién, procesos y profundizacion (Comisién de

Docencia -EG, 2018).
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Trabajo de campo: una estrategia didactica desde la “inconsciencia”

De manera contundente, el analisis de las propuestas, percepciones y experiencias de los y
las docentes, coinciden con la definicién propuesta del trabajo de campo como estrategia
didactica en la ensefianza de la Geografia, tal y como se establecié en el cuerpo tedrico de
esta investigacion. Partiendo de las posiciones de los autores propuestos (Bixio, 2000;
Fuenmayor y Sanchez, 2017; Atencio et al.,, 2011; Monteiro y Souza, 2009; Llancavil y
Gonzalez, 2014; Godoy y Sanchez, 2007), los argumentos, que validan este posicionamiento

son los siguientes:

- Una estrategia didactica corresponde al conjunto de acciones que realiza la persona

docente con clara y explicita intencionalidad. Para los y las docentes, es claro que el

trabajo de campo posee una estructura que es organizada segun las necesidades o
justificacién de realizacidn, esta definicion surge de lo que cada docente considera
que es necesario y factible para el escenario de aprendizaje con el cual esta
trabajando, por esto, es una estrategia totalmente intencionada.

- La construccion de una estrategia didactica es evidencia de un conocimiento

pedagdgico, consciente o no. La intencionalidad que explica la realizacién de un

trabajo de campo, desde el preguntarse si es necesario hasta como sondear los
aprendizajes logrados, corresponde a un acto pedagdgico. Sin embargo, la escasa
formacién en pedagogia que poseen los y las docentes en el contexto universitario,
explican el nivel de incidencia que tienen los mismos, pues la recoleccion de
informacion confirma la construccion pedagdgica detras de un trabajo de campo,
desarrollada desde la intuicién, que ademas se reconoce en esta investigacién como
trascendental en los y las docentes universitarios.

- Estd estructurada por una seleccion deliberada de materiales, técnicas, medios vy la

definicién de la funcién del estudiantado, lo que evidencia un momento de

planificacion. Cada docente habla de una identificacién de elementos didacticos que
definen como se desarrollard y evaluara el trabajo de campo, se definen en funcién
de varios criterios, entre estos las condiciones del estudiantado, relaciones

curriculares, el lugar a visitar, las necesidades del curso (en términos de
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conocimientos, habilidades y valores asociados).Esta identificacidn, corresponde a la
elaboracion de un disefio claramente elegido, producto de la reflexién propia de cada
docente vincula a la manera en como se apropia de sus conocimientos y forma de
llevar a la practica su funcién docente.

- Su consecucién prevé un resultado, concretado en aprendizajes, orientado por una

intencionalidad que serd propuesta como objetivos o metas, inherentemente, el

definir un resultado implica una valoracién (evaluacion formativa y sumativa) integral
de lo realizado. La evaluacion es contemplada por los y las docentes como el cierre
de la estrategia, pues permite valorar si la experiencia fue positiva 0 no, y con esto

corregir errores para proximos trabajos.

Respecto al propdsito del trabajo de campo, es evidente la cercania a los posicionamientos
tedricos que fundamentan este trabajo, pues establece que el trabajo de campo aproxima al
estudiantado que se encuentra inmerso en un proceso formativo, al objeto de estudio y
guehacer de la Geografia, ya sea desde una posicion mas cientifico-metodoldgica o empirica.
Se reconoce como caracteristica esencial, el vinculo con el campo, pues corresponde a una
actividad extra-aula irrepetible, donde se tiene interaccidon directa con los componentes
constitutivos de la Geografia, lo social y lo fisico o natural, lo cual favorece la construccion de

aprendizajes significativos y situados desde una propuesta integradora.

Tras el andlisis de las participaciones, es posible decir que es una estrategia adecuada para
formacién de profesionales en Geografia, pues tiene como principal propdsito formar
conocimientos, habilidades y valores asociados al campo disciplinar especifico, a través del
ejercicio de métodos y actividades tipicas en la Geografia, propiciando una vision profesional
congruente con la naturaleza de la carrera, siendo que valida la combinacion del
conocimiento popular con los resultados de aplicar técnicas cientificas. Recordando que la
carrera Geografia, en la Universidad de Costa Rica, se encuentra en el drea de las Ciencias
Sociales, siendo una carrera en el drea que consigue esta combinacion integral de

conocimientos aplicadas al componente social y al fisico.

Finalmente, el trabajo de campo es una estrategia didactica construida por los y las docentes

de Geografia en la Escuela de Geografia, desde la intuicién, como valor pedagogico
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trascendental en la docencia universitaria, que promueve la formacién profesional de
aprendizajes coherentes con la naturaleza y el saber de la Geografia. Aun cuando los y las
docentes no sienten apropiacion de la definicion técnica a partir de la cual disefian,
desarrollan y evallan cada uno de los trabajos de campo bajo su responsabilidad, lo hacen
desde cierto nivel de inconsciencia, pero sin violentar la légica pedagdgica inmersa en la

formacion universitaria.

7.2. Principios del disefio diddctico de un trabajo de campo en Geografia

Teniendo como punto de partida la complejidad en la apropiacion consciente del lenguaje
educativo, particularmente de la definicion de estrategia didactica, se debe flexibilizar el
manejo esperado que tiene cada docente de los componentes que pueden definir el disefio
didactico de un trabajo de campo. En este caso, se contemplaron y validaron como
componentes: rol docente, rol estudiantil, evaluacion, objetivos v justificacién, contenidos

curriculares, actividades y materiales.

Principios didacticos aplicados al disefio de un trabajo de campo

El abordaje a las personas participantes se realizd desde el entendimiento que un disefio
corresponde a la identificacion de componentes estratégicos en la construccion de actos
pedagdgicos, en este caso un trabajo de campo, propuesto tedricamente como una
estrategia didactica. Estos componentes tienen la necesidad de interactuar para cumplir los

objetivos planteados.

En el disefio didactico propuesto por los y las docentes se identifican tres actores centrales
gue interactlan segun ciertas condiciones o definiciones, estos actores son: el campo, el
estudiantado y la persona docente. La interaccion de estos tres actores esenciales permite
identificar una ruta para el aprendizaje a partir de los componentes definidos, esta ruta
estara influida por los condicionantes curriculares que definen el marco de accién de la
ensefianza y el aprendizaje asociado a un contexto formativo especifico, en este caso, la

formacién de profesionales en Geografia en una universidad publica de corte humanista.
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Para comprender el disefio didactico propuesto por los y las docentes de la Escuela de
Geografia, se recurre a la interpretacion de principios de la didactica presentados por
Duefias, et al. (2018). Seguido se citara el principio y se reflexionarad sobre la construccién

propuesta desde los componentes del disefio de un trabajo de campo.

- Didactica como ciencia del disefio: El disefio didactico genera todo un sistema

organizado y estructurado para que el estudiantado desarrolle habilidades vy
competencias teniendo en cuenta lineamientos curriculares. Se requiere de una
autorregulacion consciente, por parte del estudiantado y de la persona docente; del
primero, que le permita generar sus propios procesos de aprendizaje y del segundo,
que reflexione sobre su practica, la forma cémo se ve en ella y que busque la manera
de mejorar su docencia universitaria, no solo centrada en su disciplina, sino también

en competencias axioldgicas (Duefias, et al., 2018, p. 15).

Segun las propuestas, experiencias y percepciones compartidas por los y las docentes, se

identifica una definicion progresiva del disefio de un trabajo de campo.

Se sefiala un peso importante en los contenidos del curso (area tematica, modalidad de
trabajo -practico, laboratorio o tedrico; vinculo con contenidos de otros cursos -relaciones
curriculares) y el conocimiento de las caracteristicas de la poblacion estudiantil (nivel de
progreso en la malla curricular, cantidad de personas, lugar de procedencia, entre otros
puntos), pues se consideran como determinantes en la definicion de justificacion, objetivos,

actividades y materiales.

Particularmente, el conocimiento que tenga la persona docente del saber asociado al curso
(conocimientos, habilidades y valores) y de la poblacién estudiantil a su cargo, seran botones
clave para su autorregulacion. Mientras, la propuesta de objetivos y actividades establece la
funcion del estudiantado, quienes, con conocimiento previo del disefio, pueden mantener

una autorregulacién mucho mas adecuada que oriente la construccion de sus aprendizajes.

Asi, el tener un disefio didactico se presenta como la Unica manera de establecer evidencias

de la consciencia que se tiene de un acto formativo, la ausencia de un disefio, habla de una
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improvisacién que puede resultar en impactos negativos o estancamiento en el proceso de
aprendizaje, pues como se menciond antes, existe un componente de cumplimiento mayor,
que corresponde a un perfil de egreso (en el contexto de la educacion superior y de una

carrera especifica).

- La ensefianza como proceso de interaccion: La dimension afectiva y sus variables

(motivacion, intereses, emociones, el grado de autoestima, valores personales de los
estudiantes) resultan ampliamente significativas para entender el éxito del
estudiantado en los procesos de aprendizaje y generan una funcién comunicativa en
la que intervienen tres elementos esenciales: estudiante, profesor y medio didactico
(tridngulo didactico). Los aspectos afectivos influyen en la construcciéon del
conocimiento, por parte de los estudiantes, asi, es la persona docente la facilitadora
del camino, al tender un puente comunicativo a través del medio didactico,
caracterizado por una negociacion establecida entre docente y estudiante, llamado

contrato didactico (Duefias, et al., 2018, p. 20-21).

El trabajo de campo, seguin los y las docentes, permite validar la dimensién humana, tanto
de estudiantes como de docentes, pues la convivencia con el campo pasa por la interaccion
directa entre estudiantes, con comunidades y con la persona docente, desde una posicion

mas cercana, flexible e incluso reflexiva.

La definicién del rol estudiantil supone un o una estudiante que siente motivacién e interés
por lo que se aprendera, esto se lograra a través del planteamiento del trabajo de campo,
del disefio de la experiencia, segun las actividades y lugar propuesto, desde esta posicion, en
el estudiantado se promueve una construccidn intuitiva de aprendizajes. Este planteamiento
estara impregnado por las intenciones de cada docente, estas como el producto de la
combinacién de dimensiones (profesional, laboral y personal) del ejercicio docente, pues se

reconoce el rol docente como parte de un proceso formativo que es humanizado.

En los escenarios de aula hay una relacién comunicativa importante, pues aun cuando la
persona docente se dirige directamente (comunicacién verbal) al estudiantado, la respuesta

de este, usualmente de manera indirecta (comunicacién no verbal), dard pistas sobre el
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proceder, marcara el camino a seguir. En campo, como escenario extra-aula, pero del mismo
modo, escenario de ensefianza, la comunicacion es un elemento clave, pues la interaccion
entre los actores (estudiantes, docente, personas externas) definird los hallazgos,
construidos a partir de la realizacion de preguntas, del construir descripciones, el mencionar
puntos que parecen nuevos o que despiertan la curiosidad, el compartir interpretaciones del

espacio entre compafieros y compafieras, entre otros.

De acuerdo con la concepcién de la evaluaciéon propuesta por las personas docentes, el
criterio fundamental es lograr comunicar los aprendizajes, pues a partir de esto se evidencia
la comprensién y la recoleccion de informacion. La estructura de comunicacién de estos

aprendizajes sera orientada por el o la docente a cargo.

A partir de este principio, se evidencia la interaccién del tridngulo didactico, donde el medio
didactico se interpreta como el campo, propuesto por los y las docentes como escenario para
la ensefianza en el cual se movilizan las intenciones, conocimientos, valores y habilidades
tanto de docentes como de estudiantes. Por su parte, el disefio didactico propuesto y
flexibilizado mientras se desarrolla el trabajo de campo, corresponde a ese contrato
didactico, pues finalmente, cada uno de los actores que interactlan teniendo como base un
lineamiento que da pauta sobre lo que se quiere conseguir con esa experiencia y como

deberia ser desarrollada la misma.

- Transposicion didactica: Una pregunta comun en el proceso formativo es écomo

llevar al aula el conocimiento cientifico o erudito y conectarlo con el conocimiento
gue tiene el estudiantado? Para responder, la persona docente tiene la tarea de
seleccionar, sintetizar y transformar el conocimiento cientifico o de expertos, desde
lo complejo vy abstracto, hasta llegar a aquello que es simple y, en algunos casos,
concreto, para mejorar su comprension en el estudiantado. Esta transformacién del
conocimiento se conoce como transposicion didactica, corresponde al proceso de
transformacion de un conocimiento desde que es objeto de saber, pasando a objeto

por ensefiar hasta llegar a un objeto de ensefianza (Duefias, et al., 2018, p. 20-21).
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Las experiencias disefiadas por los y las docentes, tienen la particularidad de definirse por la
confluencia de contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales, entendiendo que
la naturaleza de la carrera y del saber que define a la Geografia se caracteriza justo por las
mismas condiciones, que de alguna manera, hacen los limites difusos; asi para la Geografia,
el saber tedrico y el practico se mantienen estrechamente alineados, pues en su confluencia
explican las relaciones que se establecen entre las personas y los recursos y que tienen lugar

en el espacio geografico.

Por otra parte, la pregunta propuesta por Duefias, et al. (2018), sobre écémo llevar al aula el
conocimiento cientifico o erudito y conectarlo con el conocimiento que tiene el
estudiantado?, es pregunta frecuente entre los y las docentes que participaron del estudio,
siendo evidencia de un proceso reflexivo y de innovacién docente constante. El cuestionarse
la necesidad de realizar un trabajo de campo, de plantearse objetivos y de definir estrategias
de mediacién-evaluacién para los diferentes contenidos curriculares, describe el mecanismo

utilizado por los y las docentes para dar respuesta a este cuestionamiento.

La evaluacidon, sumativa y formativa, serad el recurso que evidencie que el principio de
transposicién se logra, en alguna medida. Las actividades de evaluacion favorecen la
visibilizacion del cumplimiento de objetivos de aprendizaje, pues a partir de la definicidn
previa de criterios, es posible rastrear fortalezas y debilidades en el disefio y ejecucion de un
trabajo de campo, como actividad académica. En este caso, los y las docentes favorecen la
evaluacién de productos sobre la evaluacién del proceso, lo que se relaciona con una
debilidad en el conocimiento técnico, particularmente en el uso del lenguaje, de los y las

docentes que compartieron sus experiencias.

Congruencia entre el disefio didactico propuesto y la base tedrica (ApD-ABL)

La Tabla 7 permite identificar de manera contundente las evidencias que indican la
congruencia que se hallé respecto a los componentes del disefio de un trabajo de campo,

manteniendo como base de contrastes la propuesta del ApD y el ABL.
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Como punto de partida se realza que el trabajo de campo, como pilar didactico, permite el
acercamiento con el objeto de estudio de la Geografia, propiciando la formacion

contextualizada del saber geografico, en asociacion con contenidos curriculares especificos.

Asi, se reconoce el trabajo de campo como una estrategia didactica adecuada para la
ensefianza y el aprendizaje de Geografia a nivel universitario. Esta estrategia promueve
procesos formativos de corte constructivista, aprovecha la relacion e interaccién directa con
el espacio geografico y promueve roles activos, que favorecen a emocionalidad necesaria

para el aprendizaje.

Se propone como concepcion curricular base, los enfoques y actividades de aprendizaje
dialdgicas, flexible y en espiral. Esta ultima, interpretada de los aportes de las personas
docentes, en tanto no se supone un estudiantado con conocimiento nulo, mas bien la
construccion de disefios didacticos para trabajos de campo se ve influida por conocimientos

previos, experiencias de vida y concepciones propias del estudiantado.
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Tabla 7. Contraste de posicionamientos respecto al disefio diddctico de un trabajo de campo segun sus componentes

Componente del ApD
disefio didactico

Posicionamiento
pedagogico

El interés puede ser
creado y estimulado, a
través del
descubrimiento.

Principio didactico

Concepcion
curricular
- Vinculo estrecho, es
donde se trasladan
los contenidos
Relacion con lo curriculares.
contextual - Organizacién en

representaciones:
enactiva, iconica,
simbdlica.

ABL

Propuesta docente

Constructivista

Reivindicar la experiencia del
ser humano en conexién con
los demas y con el mundo
natural.

Acercamiento con el objeto de estudio de Ia
Geografia, promueve la formacion
contextualizada del saber geografico, en
asociacion con contenidos curriculares.

Dialdgica, flexible y en espiral.

- Centros educativos y el
campo como laboratorio.

- Vinculo comunitario.

Cada lugar (concepto clave)

permite experiencias distintas,

en tanto tiene atributos

especificos.

- Campo como escenario para la ensefianza
y el aprendizaje.
- Apropiacion del saber-quehacer.



Rol docente

Rol estudiantil

Evaluacion de la
experiencia

Acompafante y
colaborador del
proceso de
aprendizaje,
ejerciendo una labor
de guia y orientacion
interviniendo lo
menos posible.

Puede ser: reclutador,
simplificador,
focalizador, resaltador,
modelizador.

Centro del proceso de
ensefianza, se apropia
del conocimiento e
interacciona con los
demds actores en el
proceso formativo.

Guia experimentada, co-
aprendiz y agente de recursos
comunitarios y posibilidades de
aprendizaje. Su experiencia no
radica tanto en su
conocimiento almacenado,
aunque es importante, como
en su capacidad para ayudar al
estudiantado a adquirir
habilidades y disposiciones de
aprendices eficaces.

Central, se enfrenta a nuevas
situaciones de aprendizaje
disefiadas intencionalmente
para lograr descubrir como
abordarlas.

Creador, mas que consumidor
de conocimiento.

Enfasis en la valoracion formativa.
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Durante la fase de planeamiento e inclusive
en la fase de evaluacién, que se caracteriza
por ser directivo. En la fase de desarrollo, el
rol es mas flexible, de acompafiamiento y
orientacion, pues se espera que el
estudiantado tome un rol protagénico y
donde los actores locales sean relevantes.

Activo, que se caracterice por ser proactivo,
que se cuestione, que haga relaciones entre
lo visto en clase vy la realidad abordada, cuya
mirada sea sensible a lo que se presenta en
campo, pero también a las relaciones entre
el grupo (estudiantes, docentes, actores
locales).

La evaluacién de productos es la principal
manera de evidenciar el cumplimiento de
logros durante el proceso formativo. De
manera indirecta, la evaluacion formativa es
principalmente realizada in situ, como
comprobacion de una interaccidon auténtica
con el campo.



Objetivos y
justificacién

Abordaje de
contenidos
curriculares
(declarativos,
procedimentales y
actitudinales)

Actividades o
practicas

Materiales

Despertar la
curiosidad, el
razonamiento

inductivo (habilidades

de indagacién), la
intuicion en el
estudiantado.

Promocidn del:

- Pensamiento ldgico.

- Pensamiento
narrativo.

Intuicion.
Experimentacion.
Analisis.
Comprension.
Investigacion.

Aprovechar la conexioén entre
las personas y el medio para el
desarrollo de aprendizajes
significativos en los procesos
formativos.

Adecuado a las caracteristicas
Unicas de lugares particulares.

Trabajo en comunidad.
Vinculo local.
Problematizacion.

Toma de decisiones.
Alfabetizacion ecolégica.

De identificacién obligatoria, definen la
totalidad del disefio del trabajo de campo y
deben ser congruentes con los referentes
curriculares.

Limites entre contenidos curriculares
complejos, de acuerdo con la naturaleza de
la Geografia (tedrica-practica) se pretende
una integracion entre estos, a partir de la
promocion del:

- Manejo tedrico conceptual aplicado.

- Explicacion previa y realizacion de
actividades por imitacion.

- Asociacion a valores transversales en el
plan de estudios: compromiso y conciencia
socioambiental, servicio social, liderazgo,
pensamiento critico y rigor académico.

- Experiencias de convivencia.
- Comunicacion de hallazgos.

Todo recurso o instrumento que pueda facilitar las actividades o practicas propuestas.
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Intencionalidades de los y las docentes

La Geografia, como saber y profesion, responde al compromiso con el medio y las personas,
por ende, los y las docentes que ejercen como responsables de procesos formativos en
Geografia deben planificar y desarrollar espacios de aprendizaje que, a través de la practica
docente, promuevan la adquisicion y fortalecimiento de competencias geograficas, como el

pensamiento geografico, la aprehension territorial y la orientacién espacial.

La Educacién Geografica promueve el desarrollo del pensamiento y el razonamiento espacial,
para que tanto estudiantes como docentes logren construir espacios de critica y reflexion de
la realidad por medio de métodos reconocidos como geograficos, como la espacializacién.
Esta drea de la Geografia establece la necesidad de trabajar en la adquisicién y promocion
de lineamientos para la ensefianza y el aprendizaje, donde el trabajo de campo toma un

papel protagdnico, pues favorece el convertir los saberes en experiencias significativas.

Las propuestas, percepciones y experiencias de los y las docentes participantes muestran
contundentemente la importancia de construir disefios de trabajo de campo adecuados, lo
gue contribuye con la posicion de la Educacion Geografica, pero principalmente con el
proceso formativo en Geografia, pues se respetan esas condiciones que definen a dicho

campo del conocimiento.

Estos disefios contemplan un valor progresivo en la construccion de los aprendizajes del
estudiantado, pues se consideran como fundamentales las relaciones curriculares que
definen los conocimientos esperados que potencialmente puede tener el estudiantado.
Ademas, son evidencia crucial para indagar sobre: la autoconcepcion de cada docente
(respecto a su propia practica y necesidades de innovacion), las elecciones propuestas (lugar,

materiales, actividades, ...) y la concepcion de aprendizaje.

La Figura 16 muestra una sintesis respecto al disefio de trabajos de campo en Geografia. Se
interpreta de los principios propuestos por Duefias, et al. (2018), que las decisiones

didacticas, en el marco de un proceso formativo, no son mecanicas, rigidas u totalmente



153

objetivas, pues a pesar de que se pueda tener un contrato diddactico claro, existe un
componente humano en el tridngulo didactico, definido por estudiantes y docentes, que
dinamiza esta relacidn. El trabajar con seres humanos, implica reconocer subjetividades,
incorporar esquemas flexibles y validar emociones, intenciones y experiencias como parte

de la construccion de aprendizajes, mediado por una propuesta de ensefianza.

Figura 16. Principios diddcticos para el disefio de trabajos de campo en Geografia

DEL TRABAJO DE CAMPO

GEOGRAFIA
1. Didactica como ciencia
del diseio
_ Contenidos drea temdtica, modalidad,

relaciones curriculares, ...

- Caracteristicas de la
poblacion estudiantil

2. Enseiianza como proceso
de interaccién
docente, estudiantes,

- Dimension umana actores externos

o aprendizajes intuitivos,
- Proceso de comunicacion relaciones de
interaccion extra-aula

-

PRINCIPIOS
EVALUACION DE APRENDIZAJES

3. Transposicion didactica

- Intencion docente

T Definicién de estrategias
saberer: cientifico,

- Transformacion institucionalizado, cc. declarativos
de saberes "ensefiado" y del cc. pracedimentales
alumnado cc. actitudinales

Los trabajos de campo corresponden a estrategias didacticas que reflejan la puesta en
practica de los principios didacticos, en el disefio de trabajo definido por componentes
(objetivos, justificacion, roles, actividades, materiales y evaluacion). Desde la propuesta de
los y las docentes, estos disefios son producto de la interiorizacion de una practica que es
corregida con el tiempo, conforme se acumulan mas experiencias, esta caracteristica de

reflexion y evaluacion continua de las decisiones didacticas es propia de la pedagogia.
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7.3. Lugar como entorno pedagdgico
El estudio pretende centrarse en cuales son los criterios que permiten la seleccion de un
lugar, como entorno pedagdgico, para el disefio de un trabajo de campo, propuesto desde
las percepciones y experiencias de los y las docentes de la Escuela de Geografia. Sin embargo,
el ABL, plantea la necesidad de identificar los atributos especificos al concepto lugar, de este
modo este punto corresponde a un hallazgo importante, junto a los criterios y habilidades-

conocimientos asociados.

Concepto lugar en Geografia, asociaciones con el ABL

En la construccién de una definicion para el trabajo de campo se menciond que, los vy las
docentes interpretan el campo como el escenario en el que se desarrolla el acto de

ensefianza y sobre el cual se disefia la experiencia de trabajo.

Ahora bien, la Geografia, al igual que cualquier otra drea de conocimiento, posee un lenguaje
técnico, particularmente asociado al espacio, para este trabajo se logrd hallar un
posicionamiento tedrico que permitiera vincular esta caracteristica de la Geografia con el
aprendizaje como resultado de la practica docente, definida desde la ensefianza y parte del

proceso formativo.

Tanto el ApD como el ABL, posiciones tedricas base, contemplan la validez del contextualizar
los actos pedagdgicos, pues se reconoce el medio, con sus caracteristicas propias, como
escenario para la ensefianza y construccién de un aprendizaje especifico. Las experiencias
disefiadas, deben interpretar un rol estudiantil y docente activo, donde ambos son
protagonistas de diversas maneras y momentos. Al estudiantado se le otorga una posicién
de autonomia importante, pero siempre guiada; asi, las estrategias fundamentadas en estos

aportes tedricos deben ser inspiradores, convocar a la curiosidad y la motivacion.

La propuesta del ABL, el medio o contexto serd visibilizado a través del concepto lugar, que
ademas es uno de los términos que forma parte del vocabulario geografico base como

categoria a partir de la cual se aborda la dimensidn espacial de la sociedad. Uno de los puntos
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de partida tedricos, corresponde a sefialar que el ABL le permite al ApD profundizar en la

especificidad del contexto, desde la figura del lugar, definido aqui como entorno pedagdgico.

La conceptualizacion de lugar es estratégica para el entendimiento de las posiciones
pedagodgicas frente los trabajos de campo. Se menciond en el apartado tedrico que la
construccion didactica desde el lugar, debe ser integradora, empatica, respetuosa y
consecuente con la amplia gama situaciones e interacciones que se expresan en los lugares,
como parte de la experimentacién del espacio geografico (Williams, 2010; Ontong y Le

Grange, 2016; Preston, 2015; Gruenewald, 2008).

Para los y las docentes, el lugar, respecto a los trabajos de campo en la academia, posee dos
funciones, la primera ser escenario para una ensefianza contextualizada, y la segunda,
formativa, de acuerdo con una concepcién propia del saber geografico, aun cuando se

reconoce una debilidad en la discusién respecto al uso comun y cotidiano del término.

Desde la conceptualizacidn de lugar, construida a partir del conocimiento compartido por las
personas participantes, corresponde a: sitio en el espacio geografico que cuenta con
caracteristicas especificas de que le definen y que son de naturaleza material (elementos
bidticos y abidticos) e inmaterial (cultura, politica, economia, vida en comunidad, vivencias,
percepciones y construcciones sociales en general asociadas a la convivencia con el medioy

los recursos).

La Tabla 8, evidencia el contraste que la propuesta del ABL y los y las docentes tienen
respecto a las especificidades de la concepcion de lugar, no se contemplan puntos de

desacuerdo pues no se identifican entre ambas propuestas.



Tabla 8. Concepcidn de lugar propuesta por el ABL y docentes de la Escuela de Geografia

Puntos en comun

Propuesta ABL

Su estudio puede contemplar una lectura
desde tres Opticas: materialidad
ambiental, percepcidon o construccién
social y, afecto o vinculo social. En cuanto
a relaciones conceptuales, es posible
trabajar desde area, localidad y sentido
de lugar (Ontong y Le Grange, 2016).

Su concepcidn no se limita a la definiciéon
de un objeto de estudio, sino que
corresponde a un medio de andlisis
(Preston, 2015).

Son espacios de significados y por ende
con identidad, mas que delimitaciones
geométricas o un juego escalar (Ontongy
Le Grange, 2016).

Puede ser un espacio no delimitado
territorialmente (pero abierto y poroso),
sin tiene identidades Unicas (pero
siempre hay multiples e incluso no
resueltas), no es estatico (sino dinamico,
siempre cambiante) (Preston, 2015).

El concepto de lugar desarrolla la
curiosidad y asombro por la diversidad,
asi se da pie a poder analizar los lugares
en funcion de sus caracteristicas, para
otorgar significados y visibilizar el cambio
(Preston, 2015).

Debe entenderse desde la flexibilidad,
para esto se introducen cinco
dimensiones del lugar para poder dar
desarrollo al ABL: perceptual, socioldgica,
ideoldgica, politica y ecoldgica (Ontong y
Le Grange, 2016).

Construccion docente

Unidad explicada desde la confluencia
entre lo fisico (material) y social
(inmaterial).

Representa un escenario para la
ensefianza de Geografia, pues favorece
experiencias integradoras de
conocimientos y habilidades.

Reconoce el valor historico a partir de la
memoria histérica y el arraigo, construido
desde la subjetividad espacial.

Corresponde a una escala de trabajo
difusa, local y cotidiana, asi las
generalidades tienen poca incidencia en
los estudios del lugar.

Unidad que puede motivar aprendizajes,
como si pudiera contar una historia a
través de sus expresiones, que son
construidas por interacciones fisicas y
humanas.

Fundamental para el disefio, desarrollo y
evaluacioén del trabajo de campo, pues
permite flexibilizar los estudios y
practicas en Geografia, considerando su
naturaleza y areas de estudio.

156
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Criterios de seleccion como evidencia de intencionalidades

Una pregunta fundamental para el quehacer de la Geografia es dénde, no solo es la raiz del
saber geografico, sino ademas define los métodos de trabajo de los y las profesionales en el
area. Los componentes del disefio didactico de los trabajo de campo, tal cual como fueron
definidos por los y las docentes participantes, tratan de preguntarse y ajustarse por ese
donde, tratando de identificar cudl es el mejor lugar para desarrollar un trabajo de campo,
gue permita responder a unos objetivos de trabajo, definidos a partir de contenidos
especificos, unas metodologias evidentes en las estrategias, actividades y materiales

requeridos y especialmente, una evaluacion de aprendizajes esperados.

Si bien, las ideas compartidas, reflejan dos posiciones, donde el lugar puede ser definido a
partir de las necesidades o bien, un lugar puede definir el disefio (esto en el menor de los
casos, pero es posible). Ambas posiciones, respetuosas de unos lineamientos y relaciones
curriculares preestablecidas (gestién de la carrera, institucion educativa, influencias

contextuales, entre otras).

El ABL, ha encontrado en el lugar la mayor cantidad de respuestas respecto a los disefios
didacticos, otorgando una contextualizacion tangible al proceso formativo; que en el caso de

Geografia es fundamental, pues su objeto de estudio concreto es el espacio geografico.

Al lugar, como entorno pedagdgico, le corresponde una seleccién, que se ajuste a un disefio
didactico para un trabajo de campo. Los criterios propuestos por los y las docentes se
aglomeran en: comodidad con el entorno (intencionalidad docente, familiaridad vy
conocimiento), distancia y duracién (valoracién en tiempos de desplazamiento vy
significatividad de la experiencia), facilidades y logistica (condiciones del espacio vy criterios
de seguridad), coherencia con el escenario de aprendizaje (caracteristicas del curso vy la
poblacion estudiantil, objetivos de aprendizaje, pretensiones del plan de estudios, ...),
promocion de experiencias novedosas (expresiones evidentes, motivacién e inspiraciéon para

el aprendizaje, lugar poco visitado-investigado).
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Estos criterios propuestos por los y las docentes, responden o se asocian a las posibilidades
de formacién de habilidades y conocimientos, que finalmente, estructuran el aprendizaje
vinculado a un perfil de egreso en los procesos formativos universitarios. La reflexion que
implica la construccién de un disefio de trabajo de campo intencionado pasa por proyectar
todo aquello que potencialmente se puede obtener de la experiencia, en referencia a

contenidos (declarativos, procedimentales y actitudinales), objetivos y actividades.

Un punto importante coincidente entre las participaciones tiene que ver con que los trabajos
de campo necesitan ser flexibles, en tanto el propio campo es dindmico. Es decir, aun cuando
se tenga un disefio didactico claro, en su ejecucién la persona docente podra hacer cambios,
en funcién de eventualidades que ocurran o necesidades emergentes identificadas por el

estudiantado, el o la docente y del propio proceso formativo.

Lo anterior conlleva a pensar en que puede haber una formacién de habilidades vy
conocimientos no planificada, e inclusive imperceptible en el momento. Lo cual coincide con
el planteamiento del ApD, cuyo propdsito corresponde a despertar la curiosidad, el
razonamiento inductivo (habilidades de indagacién) y la intuicién en el estudiantado, a través

de una concepcidn curricular dialégica, flexible y en espiral.

El ABL, promueve habilidades como la lectura territorial, el analisis espacial y la
sensibilizacién ambiental, promovidas por el papel trascendental del campo en la
construccion de aprendizajes significativos, a partir de estrategias adecuadamente
intencionadas. Esta posicion del aprendizaje, al igual que en el ApD, destaca la curiosidad, el
interés y la participacién del estudiantado, quien puede aprovechar la inmediatez y

familiaridad con la que construyen sus modos de vida y percepciones del espacio.

Del mismo modo, los y las docentes, priorizan entre las habilidades asociadas al quehacer de
académico y profesional de la Geografia y fortalecidas en los trabajos de campo, la capacidad
de trasladar a la realidad conceptos propios a las dindmicas del entorno, la percepcion

ambiental y el razonamiento espacial.
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8.  Conclusiones y recomendaciones

El desarrollo de esta investigacidn, al igual que cualquier otra, posee un recorrido de toma
de decisiones tedricas, metodoldgicas y de andlisis, que procuran cumplir un propdsito de
trabajo; el cual contemplé el analizar las construcciones elaboradas por los y las docentes
respecto al trabajo de campo como una estrategia en la ensefianza universitaria de

Geografia, cuyo contexto es la Escuela de Geografia en la Universidad de Costa Rica.

El Capitulo 8, establece, de manera sintética, la presentacién de las principales
consideraciones elaboradas tras la investigacidon. En principio se puntualizan los aportes
identificados respecto a la estructura propuesta de investigacidn; posteriormente se elabora
una respuesta para la problematizacion de la investigacion. Para finalizar son sefialados
varios puntos como tareas pendientes, las cuales se interpretan como oportunidades de

investigacion en el futuro, producto de los hallazgos y las conclusiones aqui presentadas.

8.1. Respecto a las decisiones de investigacion

Aportes a la docencia universitaria como area de especializacién e investigacion

Este trabajo final de graduacidon pretende ser un aporte significativo a la docencia
universitaria, en el marco del programa de maestria en Educacién, en tanto promueve
habilidades investigativas y contribuciones tedricas y empiricas asociadas a la pedagogia
universitaria. El desarrollar un proceso investigativo como este, favorece la reflexion de la
practica docente a través del analisis critico y de las relaciones con diversos posicionamientos

tedricos que nutren el campo pedagdgico.

Se buscdé problematizar el trabajo de campo como una practica comun a los y las docentes
de Geografia, para profundizar en el conocimiento pedagdgico que estas personas poseen.
Justamente en este punto reside el principal aporte al campo disciplinar, pues en la docencia

universitaria uno de los principales rasgos corresponde a ser desarrollada por personas
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profesionales en un campo especifico mas no en pedagogia, sin embargo con la investigacion
se logré evidenciar que el conocimiento pedagdgico en los y las docentes de Geografia se
encuentra tacito, es decir no se expresa en términos técnicos pero de manera empirica esta

presente y determina las decisiones didacticas e intencionalidades de cada docente.

Ademas, con las interpretaciones elaboradas se hace explicita la influencia que puede tener
el contexto en la construccién de aprendizajes, desde la definicion de estrategias y disefios

didacticos para la ensefianza, en este caso, de Geografia.

Parte de los hallazgos corresponden a como las personas involucradas en el trabajo también
son parte de un proceso de transformacion, al cuestionarse su propia practica en un
escenario de confianza y poco comun a su ejercicio. Entendiendo que la docencia
universitaria corresponde a tomar decisiones que atienden a necesidades especificas, donde
pocas veces se cuenta con una pausa para hacer introspeccién y compartir tanto fortalezas

como inseguridades en la propia practica.

Se rescata la figura de la persona docente, como clave del complejo proceso formativo de
profesionales. Poniendo énfasis en las intencionalidades que marcan el quehacer docente,
las cuales son producto de la interaccién de tres dimensiones: profesional, laboral y
personas, estas a su vez, influenciadas por un contexto (institucional, nacional, regional, ...)
y especialidad especifica (en este caso Geografia). Finalmente, estas intencionalidades seran

las que molden los disefios de estrategias didacticas como el trabajo de campo.

Asi, este trabajo constituye una herramienta para acercarse a valorar la docencia como un
proceso social y susceptible de transformacion y mejoramiento, tal cual como lo propone el
programa de estudios de la maestria Académica en Educacién con énfasis en Docencia
Universitaria. Ademas, se debe comprender que, aunque la investigacion se contextualiza en
el campo formativo de la Geografia, trasciende al ejercicio de la docencia universitaria, lo

gue ofrece una oportunidad de investigacién y replicabilidad en otros espacios de formacion.
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Seguimiento al mandato de investigacion de Educacidon Geografica

Como eje que especifica el énfasis en docencia universitaria, este trabajo establecio la
Educacion Geografica, siendo el drea de la Geografia que se ocupa de profundizar en el
abordaje pedagdgico, particularmente bajo la preocupacién de desarrollar mejores
aproximacionesy herramientas que promuevan la adquisicién de conocimientos, habilidades

y valores afines al campo disciplinar y profesional de la Geografia.

Para la Educacién Geografica el desarrollo de investigacion sobre tematicas asociadas al
ensefiar y aprender Geografia resulta clave, pues contribuye de forma especial a la
formulacién y asociacion con teorias generales que orientan el proceso formativo. Bajo este
marco, la investigacion puede fomentar conductas adecuadas en educacion geografica, tales

como la formulacién y evaluacion de métodos de ensefianza (IGU-CGE, 2015).

La investigacién corresponde a una contribucion al trabajo internacional en Educacién
Geografica, en tanto favorece la evaluacion y reflexién de docentes en Geografia, para
guienes practicas, como el trabajo de campo, se establecen como fundamentales, pues
permiten desarrollar habilidades y conocimientos que favorecen el pensamiento vy

razonamiento espacial, desde una experiencia de discusion contextual.

Se construye una evidencia para la comprension del proceso formativo en Geografia, donde
confluyen practicas de ensefianza y modalidades de aprendizaje (aun cuando no se concibe
como el centro de este trabajo) afines al objeto de estudio y naturaleza de la Geografia. Se
profundiza en cdémo profesionales en Geografia, asumen la docencia desde una estrategia
particular, el trabajo de campo, desde la cual se pone en valor la conjugacion de la variable

espacial, desde la triada campo-contexto-lugar.
Alcances del estudio fenomenolégico

Las decisiones metodoldgicas permitieron alcanzar el propdsito de investigacion, el cual
centro su atencion en lo que los vy las docentes de la Escuela de Geografia tenian que decir

respecto a sus propuestas, percepciones y experiencias asociadas al trabajo de campo.



162

La eleccion de instrumentos permitio la visibilizacion de la voz de cada docente, sin dejar de
hacer evidente como las construcciones compartidas refuerzan las decisiones y seguridad en
la practica docente. Esta misma caracteristica permitié la incorporacién de subcategorias

emergentes, las cuales surgen de la misma informacion compartida por los y las docentes.

La recopilacién de informacion en la investigacion permitio visibilizar la toma de decisiones
y las ideas que construyen los y las docentes sobre qué y como ensefian, es decir rescatar

significados individuales a partir de la percepcidn y experiencia.

Por su parte, el analisis fenomenolégico hermenéutico favorecio la profundizacion en las
diversas concepciones asociadas al trabajo de campo como estrategia didactica en la
ensefianza universitaria de Geografia, realzando la esencia, o puesta en comun, de este para
poder encontrar un significado construido desde la identidad de un escenario formativo

especifico, la Escuela de Geografia.

El disefio metodoldgico cualitativo fue cuidadoso con disminuir los sesgos, a partir de la
detallada descripcién de experiencias de vida, siendo hechos no cuantificables y que reflejan
la complejidad de la vida humana. Este tipo de enfoques, promueven construir explicaciones
asociadas a la naturaleza o esencia de los fenédmenos o hechos estudiados, alejados de las
generalizaciones, pero hallando puntos en comun entre las especificidades que se refieren a
cual es la estructura didactica del trabajo de campo como estrategia en la ensefianza

universitaria de Geografia que emerge de la comunidad docente.

Trabajar con un grupo de docentes, con representaciéon de las diferentes dreas tematicas,
favorecié recopilar una diversidad de impresiones sobre la concepcién, disefio y entorno
pedagdgico a partir del cual se desarrollan los trabajos de campo para ensefiar Geografia en
la Escuela de Geografia -UCR, teniendo en cuenta las variaciones que puede implicar dar
énfasis a un area respecto a las demads, pues cada una de estas se caracteriza por el
predominio de técnicas, métodos y posicionamientos respecto al abordaje de un mismo

objeto de estudio, el espacio geograficoy las relaciones que en este y con este se construyen.
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Consideraciones éticas y reflexividad

Si bien la investigacion contd con la exencién de aprobacién por parte del CEC, el disefio
procurd respetar los principales principios éticos de investigacidn. Especialmente se destaca
la figura del consentimiento informado y el respeto de anonimato (uso de seuddnimos), pues
se considera que ambos puntos aportaron a construir un espacio de confianza y de fluidez

en la recoleccién de la informacion.

Junto a esto, fue fundamental que todas las personas participantes tuvieran un conocimiento
previo y basto de la propuesta de trabajo, pues la comprensién de qué se esperaba hallar
favorecid que los y las docentes expusieran sin reservas (percibidas) sus propuestas,
percepciones y experiencias, evitando perder la continuidad en la conversacion, tanto en las

entrevistas como en el grupo focal.

Por otro lado, la separacién de la experiencia de la investigadora permitié crear un espacio
de investigacion sin intervencidn de juicios o inferencias, en la medida de lo posible. Esto a
través de estrategias de reflexividad, como la elaboracion de una bitacora detallada donde
no solo se anotaron eventualidades del proceso de recoleccion sino, ademas, las impresiones
personales que podrian sesgar la investigaciéon. En el entendido de que en una investigacion
de tipo cualitativo la persona investigadora representa un instrumento de recoleccién de

informacion por si misma.
Puntos tedricos de encuentro: ApD y ABL

El contraste entre los hallazgos y la propuesta tedrica del ApD y el ABL permitié identificar
gue hay una coincidencia entre las principales concepciones asociadas al trabajo de campo

gue tienen los y las docentes y los puntos en comun entre el ApD y ABL. Asi se identifica que:

- El ApD establece una orientacion de las estrategias didacticas que deben priorizar las
habilidades de indagacion, donde se estimule el interés y la curiosidad, desde
esquemas flexibles, donde el estudiantado sea capaz de desarrollar un pensamiento

intuitivo, comprensivo e inductivo. Todo esto en coincidencia con las propuestas de
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ensefianza y didactica de la Geografia y del marco internacional que supone la
Educacion Geografica.

Por su parte, el ABL resalta las estrategias didacticas que aprovechan la experiencia
auténtica del mundo real, donde se construyan experiencias de aprendizaje retadoras,
innovadoras y flexibles. Desde este posicionamiento se pone en valor el concepto
lugar, que rescata el medio local (fisico y cultura) y las diferentes dimensiones
espaciales (perceptual, socioldgica, ideoldgica, politica y ecoldgica). De igual manera,
establece un rol estudiantil cuestionador de la realidad, tal y como lo establece la
formacién en Geografia, respecto a las habilidades y conocimientos asociados.

La investigacidon permitié hacer evidentes las relaciones tedrico-conceptuales, basadas
en el ApD y el ABL, que se pueden entrelazar en la puesta en practica de la ensefianza
de una profesion especifica, en este caso la Geografia, para la cual el trabajo de campo
se convierte en una propuesta de trabajo y estrategia didactica valiosa que promueve
aprendizajes situacionales, donde el campo, el contexto y el lugar pueden convertirse
en referentes.

Se hace visible el vinculo entre la naturaleza de la Geografia y la propuesta tedrica, en
tanto se propone el abordaje del trabajo de campo en Geografia como el vinculo entre
el espacio y el saber geografico, donde puede construirse un escenario y un
instrumento que propicie la formacién de conocimientos, habilidades y valores, como
el andlisis, el uso de un lenguaje técnico, la experimentacion y el descubrimiento. Lo
gue coincide con el planteamiento de los componentes que definen el ApD y el ABL.
El ApD vy el ABL, establecen propuestas constructivistas, de aprendizaje dialdgico,
flexible y en espiral, donde las oportunidades de evaluacidén formativa se destacan. Las
concepciones que tienen los y las docentes de Geografia de la Escuela, justamente
resaltan dichas posibilidades en el proceso formativo, donde las decisiones e
intencionalidades promueven los escenarios de ensefianza constructivistas y flexibles,

tal y como se perfila el disefio de estrategias de trabajo de campo.
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Siendo asi se considera que la base tedrica elegida establece una oportunidad para el
desarrollo de la investigacién, pues se encuentran puntos de coincidencia no solo con las
propuestas de trabajo de campo compartidas por los y las docentes, sino ademas con la
naturaleza de la Geografia y las orientaciones respecto a la Educacion Geografica. En su
conjunto, el apartado tedrico aporta a la investigaciéon en docencia universitaria, pues
promueve la utilizacion de enfoques y corrientes pedagdgicas apropiadas al ejercicio

pedagdgico en el campo universitario.

8.2. Respecto a problematizacion de investigacion

Problema de la investigacién

La investigacion se construyé desde cuatro argumentos o aspiraciones esenciales que

justificaron su desarrollo, estas contemplan:

Profundizar en cdmo se asume desde la docencia universitaria el trabajo de campo
como estrategia de ensefianza de Geografia, como oportunidad y necesidad de
investigacion.

- Revalorizar el trabajo de campo como estrategia de ensefianza en la formacion
universitaria, en tanto hace evidente la funcién social y formativa de la Educacion
Superior.

- Rescatar la vivencia docente en la construccién de significados en el escenario
académico, desde la revisién y reflexién de la practica en |la docencia universitaria.

- Visibilizar significados de profesionales en el ejercicio de la docencia (identidad

docente) que aportan a la calidad dispuesta desde Educaciéon Geografica, en el

contexto de la Escuela de Geografia-UCR.

Estas aspiraciones surgen desde los vacios identificados en la revision de antecedentes, los

cuales se sintetizan en:
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Aunque visualiza el valor del trabajo de campo en el proceso formativo en Geografia,
no se identificd en estudios previos cdmo es que las y los docentes construyen el
fundamento pedagdgico y disciplinar que sostiene el disefio de sus de trabajos de
campo como estrategia diddctica para la ensefianza de la Geografia. Siendo que en la
mayor parte de los documentos citados se sugieren orientaciones didacticas y
algunos planteamientos tedricos, mas no se detalla el proceso intencionado de
pensar y significar un trabajo de campo, es decir todo el bosquejo con el que nace y

se direcciona una actividad como esta.

De modo que, el desarrollo metodoldgico fue orientado por una pregunta de trabajo, la cual
atiende a la intencién de esta investigacion, écual es la estructura diddactica del trabajo de
campo que resulta al analizar las propuestas, percepciones y experiencias que han sido

construidas por los y las docentes de la Escuela de Geografia -UCR?

En términos generales, los hallazgos identificados y las relaciones tedricas elaboradas
permiten identificar una estructura didactica clara para los trabajos de campo que son
disefiados, desarrollados y evaluados por los y las docentes de Geografia en la Escuela de
Geografia-UCR. Esta estructura didactica establecid la concepcion referente al trabajo de
campo, la definicion de un propdsito formativo, la caracterizacién de relaciones curriculares
asociadas a los niveles y naturaleza de los cursos, y, ademas, la identificacion de limitaciones

y retos que han percibido los y las docentes desde su practica.

La respuesta a la pregunta de investigacion se estructurd a partir de la desagregacion que

permitieron las preguntas secundarias de investigacion, estas se presentan seguido.
Definicién de trabajo de campo

La primera pregunta secundaria hace referencia a écual es la definicion de trabajo de campo
gue proponen los y las docentes de la Escuela de Geografia —UCR?, para dar una respuesta
se realizd la reconstruccion de una conceptualizacion, que evidencid la necesidad de un
propdsito formativo cada vez que se disefia un trabajo de campo, a su vez, esta

conceptualizacion se considerd que puede estar influenciada por las relaciones curriculares
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asociadas al nivel y la naturaleza del curso del que se trate. En este punto, la recopilaciéon de
propuestas, percepciones y experiencias permitié sefialar algunas limitaciones y retos que

han sido vividos por los y las docentes participantes.

Si bien de manera directa, los v las docentes establecen que el trabajo de campo es una

propuesta practica, que puede ser tanto escenario para la ensefianza y el aprendizaje como

proceso _metodoldgico. Se interpreta que, el trabajo de campo se plantea como una

estrategia didactica pues contempla un disefio planificado y dotado de: objetivos, escenarios,
roles, actividades, materiales, contenidos y evaluacién. Asi, cada estrategia sera definida por
docentes, asumiendo la ensefianza de conocimientos, habilidades y capacidades que serdn
interiorizadas por el estudiantado en su proceso de aprendizaje, como producto de la

ejecucion de las actividades que estructuran la estrategia.

Esta afirmacidn evidencia que entre los y las docentes hay una concepcion inconsciente que,

efectivamente, establece al trabajo de campo como una estrategia didactica que promueve

la formacion de conocimientos y habilidades asociadas a un guehacer y saber especifico, en

este caso la Geografia.

La construccion de una conceptualizacion conllevd a la discusidon de la terminologia utilizada
para referirse a actividades fuera del aula, en el campo. Particularmente respecto a la gira 'y
al trabajo de campo, donde la primera fue identificada como la conjugacién mas amplia que

valida el visitar el campo desde una perspectiva mas normativa y administrativa, donde no

necesariamente se tiene un trabajo de campo. La segunda, se refiere a la necesidad de tener

un disefio que articule la visita al campo v las actividades a desarrollar que se traducen en

trabajo, de modo que se realza un valor cientifico-formativo en dichas experiencias.

Como parte del disefio que articule y que justifique la necesidad de interpretar el trabajo de
campo como una estrategia didactica fundamental en el proceso de formacién profesional

en Geografia, los y las docentes identifican que el propdsito formativo del mismo radica en

gue permite acercar al estudiantado al componente tedrico-practico, caracteristico de la

naturaleza de la Geografia. Siendo que ademas promueve la formacion de habilidades y
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conocimientos geograficos, pues aprovecha la oportunidad de apropiacién del saber-

guehacer de la Geografia, a través de la experiencia espacial o situada desde propuestas

didacticas que promueven aprendizajes significativos.

Se sefiala que para concebir una idea sobre el trabajo de campo es importante comprender
su contexto, el cual, ademas del campo disciplinar, es influido por los niveles y la naturaleza
de cada curso en el que se desarrollara dicha estrategia. Ademas, de manera detallada en la

investigacion se identifican como condicionantes curriculares: el posicionamiento filoséfico-

pedagogico institucional, la naturaleza de la carrera, las orientaciones dispuestas en el plan

de estudios de la carrera y los programas de curso; todos estos elementos, de u otra forma,

influyen las decisiones pedagdgicas que toma cada docente en la elaboracidn de su disefio

de trabajo de campo.

Tras la redaccién se reafirma que, el trabajo de campo es una estrategia didactica que es

realizada desde la inconsciencia, pues no es conceptualizada como tal desde los

planteamientos, experiencias y percepciones de los y las docentes. Los argumentos que

permiten hacer tal afirmacion son:

- Desde conocimiento asociado a los trabajos de campo que poseen los y las
docentes, estos se interpretan como un conjunto de acciones que tienen una
intencionalidad o propdsito formativo claro. Asi, tedricamente una estrategia
didactica pone en evidencia un conocimiento pedagodgico que puede ser
consciente o no.

- Las propuestas de trabajo de campo compartidas por los y las docentes
establecen la necesidad de contar con unas técnicas, medios y materiales
especificos, ademas del establecimiento de una funcién estudiantil y docente.

- El disefio de cada trabajo de campo procura un resultado, que es concretado en
aprendizajes, este resultado es orientado por una intencionalidad que se

evidencia en objetivos o metas.
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Lo descrito permite definir el trabajo de campo a partir de los planteamientos, experiencias
y percepciones de los y las docentes de Geografia de la Escuela de Geografia-UCR. Ademas,
se ofrecen pistas que permiten conocer la identidad de la comunidad docente de dicho

espacio educativo.
Principios didacticos interpretados del disefio de trabajos de campo

Como segunda interrogante secundaria, se procurd responder a écuales son los principios
didacticos interpretados del disefio que plantean los y las docentes de la Escuela de
Geografia —UCR, al desarrollar una propuesta de trabajo de campo para un curso? En este
caso, se trabajoé con una estructura de disefio que promovia la comprension de componentes
curriculares como: rol docente, rol estudiantil, evaluacion (sumativa y formativa), objetivos,
justificacién, contenidos curriculares (declarativos, procedimentales, actitudinales),
actividades y materiales. Junto a estos componentes se sefiala una discusion que emerge de
la recoleccion y andlisis, esta se traduce en dos menciones, la primera asociada a las

orientaciones para el disefio y la segunda respecto a las intencionalidades de cada docente.

Los y las docentes caracterizan cada componente curricular, sin embargo, son enfaticos en
mencionar que estos no se comportan de manera aislada, sino que tienen la necesidad de
interactuar para cumplir con los objetivos planteados. Esta interaccién es promovida por los

tres actores esenciales en un trabajo de campo: el estudiantado, la persona docente y, claro

estd que, el campo; con esto se identifica una ruta clara para la ensefianza en el proceso de

formacién en Geografia.

Con el apoyo de la propuesta de principios didacticos (de Duefias et al. (2018), quien
reconoce estos como: la didactica como ciencia del disefio, la ensefianza como proceso de
interaccidn, vy, la transposiciéon didactica; se logré responder a la pregunta correspondiente,
tras el andlisis de los componentes curriculares caracterizados por los y las docentes a partir
del planteamiento de sus trabajos de campo. Al respecto, desde dichos planteamientos se

identifica que:
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Es evidente una definicion progresiva de los trabajos de campo.

La estructura curricular del programa de curso y las caracteristicas de la poblacion
estudiantil, se consideran orientadores prioritarios para el disefio de un trabajo
de campo.

El contar con un disefio didactico es evidencia de la consciencia que se tiene del
acto formativo al desarrollar trabajos de campo.

Los trabajos de campo permiten validar la dimension humana del proceso
formativo, tanto de docentes como de estudiantes.

El rol estudiantil se supone como motivado e interesado por lo que aprendera a
través de una propuesta de trabajo de campo, donde la intuicion y el pensamiento
inductivo seran fundamentales.

En el campo, como en cualquier escenario de ensefianza y aprendizaje, la
comunicacion se convierte en la pieza clave que pone en evidencia la interaccion
de los actores involucrados (estudiantes-docentes-campo). Dicha comunicacion
favorece la visibilizacién de criterios de evaluacion (sumativa y formativa).

Las experiencias disefiadas por los y las docentes tienen la particularidad de
definirse por la confluencia de contenidos curriculares: declarativos,
procedimentales y actitudinales. En coincidencia con la naturaleza, el saber y
guehacer de la Geografia.

Los hallazgos de la investigacion permiten evidenciar la practica docente como un
proceso reflexivo y de innovacidon constante, al encontrar cuestionamientos sobre
los planteamientos y necesidades de realizar trabajos de campo para ensefiar
Geografia a nivel universitario.

Respecto a la evaluacién, se tiene una asociacién a la transposicidon, pues los
criterios se entrelazan entre el componente sumativo y el formativo. Aun asi, se
favorece la evaluacion de productos mas que de procesos, lo que se interpreta

como una debilidad en la poblacion participante, pues mas alld de ser una
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decision pensada, parece ser una deficiencia en el conocimiento técnico del

campo pedagodgico.

El disefio didactico propuesto por los vy las docentes es congruente con la base tedrica que

constituye el ApD y el ABL. De modo que se realza el trabajo de campo como pilar didactico

gue permite el acercamiento del proceso formativo con el objeto de estudio de la Geografia,
el espacio geografico, a través de propuestas de ensefianza constructivistas. Desde esta
concepcion, el campo no solo es objeto de estudio, sino que ademas es escenario para le
ensefianza, favoreciendo la contextualizacion del aprendizaje, tal y como lo proponen los
elementos tedricos que guian este trabajo. Ademds, se reconoce el valor de los
conocimientos previos o vivenciales y la emocionalidad, lo que aporta a convertir en

significativas las experiencias formativas.

Las intencionalidades de los y las docentes, que dejan huella en los trabajos de campo
disefiados, se interpretan como el resultado de la confluencia de orientadores didacticos que
forman parte de la dimensién laboral de cada docente, pero, ademas, resultan de las
concepciones personales y profesionales que nutren la identidad de un o una docente. Estas
intencionalidades promueven la adquisicion y fortalecimiento de conocimientos vy
habilidades que responden a un contexto formativo especifico (disciplina, institucion, pais,

region, entre otros elementos).

Asi, se interpreta de las propuestas, percepciones y experiencias de los y las docentes
participantes, la importancia de construir disefios de trabajo de campo adecuados, lo que
contribuye con la posicion de la Educacion Geografica, pero principalmente con el proceso
formativo en Geografia, pues se respetan esas condiciones que definen a dicho campo del
conocimiento. Ademas, se destaca que dichos disefios no son producto de un marco de
trabajo rigido y mecdnico, sino que mas bien resultan de un pensamiento progresivo,

iterativo y reflexivo.
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Criterios para la eleccion del entorno pedagdgico (lugar)

Por ultimo, en concordancia con la propuesta del ABL, se le da un papel preponderante a la
figura de lugar como escenario formativo. De modo que se construye una respuesta que
permita establecer, équé criterios contempla la eleccion del entorno pedagdgico (lugar) que
hacen los y las docentes de la Escuela de Geografia —UCR para desarrollar un trabajo de

campo para un curso?

Tanto el ApD como el ABL, posiciones tedricas base, contemplan la validez del contextualizar

los actos pedagdgicos, pues se reconoce el medio, con sus caracteristicas propias, como

escenario para la ensefianza y construccion de un aprendizaje especifico.

Asi, la investigacion perfilé conceptualmente el lugar como entorno pedagdgico, siendo
parte de la propuesta tedrica del ABL y ademds parte del lenguaje técnico de la Geografia.
Para esto se profundizd en la concepcidn que cada docente tenia sobre el lugar, se tuvo dos

funciones que orientan la definicion, la primera ser escenario para una ensefianza

contextualizada, v la segunda, formativa, de acuerdo con una concepcion propia del saber

geografico, aun cuando se reconoce una debilidad en la discusion respecto al uso comun vy

cotidiano del término.

Uno de los puntos de partida tedricos, correspondiod a sefialar que el ABL le permite al ApD
profundizar en la especificidad del contexto, desde la figura del lugar, definido aqui como
entorno pedagdgico. La construccion de resultados permitid validar dicho punto, pues el

lugar se reconoce como una definicion que ofrece posibilidades a la ensefianza vy el

aprendizaje de Geografia, en tanto se rescata el componente local, en el que los significados

y las construcciones humanas en general, se elaborar dependientes a las caracteristicas
fisicas del espacio al que se visita o con el que se trabaja, asi se aprovecha de un elemento

tangible y accesible a los escenarios formativos.

En cuanto a los criterios de eleccidon sefialados por los y las docentes, se destacan: comodidad

con el entono (intencionalidad docente, familiaridad y conocimiento), distancia y duracion
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(valoracién en tiempos de desplazamiento vy significatividad de la experiencia), facilidades y
logistica (condiciones del espacio y criterios de seguridad), coherencia con el escenario de
aprendizaje (caracteristicas del curso y la poblacion estudiantil, objetivos de aprendizaje,
pretensiones del plan de estudios, ...), promocion de experiencias novedosas (expresiones

evidentes, motivacion e inspiracion para el aprendizaje, lugar poco visitado-investigado).

Se sefiala que la eleccién del lugar a visitar se puede decidir a partir de las necesidades

formativas y de las caracteristicas propias del lugar. Asi, el entorno pedagdgico representa

congruencia con esa pregunta que ha dado origen al saber geografico, el dénde; como un
cuestionamiento que se hacen constantemente los y las docentes a la hora de pensar en un

trabajo de campo en cursos de Geografia.

8.3. Recomendaciones o... Tareas “pendientes”
Con el animo de dar cierre a la investigacion se presenta una lista de tareas que surgen del
proceso de trabajo y la identificacion de conclusiones, se conciben como recomendaciones

y oportunidades para préximas investigaciones las siguientes:

- Probar la replicabilidad metodoldgica que permite el disefio de la investigacion
en otras areas del conocimiento que sean afines al objeto y naturaleza de estudio
de la Geografia, con la finalidad de identificar especificidades asociadas a la
identidad de la comunidad de docentes de cada campo disciplinar.

- Contrastar los hallazgos con investigaciones que se centren en caracteristicas de
la poblacion estudiantil y el aprendizaje de Geografia en la Escuela de Geografia,
con el dnimo de recuperar evidencias de los alcances que pueden tener los
disefios metodoldgicos propuestos por los y las docentes.

- Profundizar en las propuestas pedagdgicas dictadas por la institucion y el plan de
estudios, para asi evidenciar la coherencia curricular concebida desde practicas

didacticas como el trabajo de campo.
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- Evaluar el nivel de conocimiento pedagdgico en los y las docentes de Geografia,
con el animo de definir estrategias de trabajo que apoyen el asumir la docencia
universitaria como un escenario retador de transformacion y formacién continua.

- Favorecer la conformacion de espacios de reflexion de la practica docente que
permitan fortalecer e innovar en el quehacer docente, desde el compartir en
comunidad y el robustecimiento de conocimiento pedagdgico.

- Nutrir el mandato y normativa asociada al trabajo de campo en la Escuela de
Geografia, desde oportunidad que representa el rescatar la voz de los y las
docentes, como agentes de cambio en el proceso formativo y como actores
fundamentales en el disefio, desarrollo y evaluaciéon de trabajos de campo.

- Promover escenarios de investigacion, asociados a las temadticas aqui
presentadas, en otras instituciones educativas, tanto nacionales como
internacionales, con la premisa de encontrar puntos de mejora, replicabilidad y
construccion de conocimiento colectivo asociado a la Educacién Geografica.

- Dar continuidad a la propuesta de investigacion con instrumentos mas amplios, e
inclusive de naturaleza cuantitativa, para poder identificar rutas de orientacion
para la docencia universitaria, no solo en cuanto al método sino ademas a las

distintas areas de formacion.

Finalmente, con estos puntos se presenta un documento en el que se analizd, desde el ApD
y el ABL, la estructura didactica del trabajo de campo como resultado de la interpretacién de
las propuestas, percepciones y experiencias que han sido construidas por los y las docentes

de la Escuela de Geografia -UCR.
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Anexo 1.

Oficio de exencidn de aprobacion del Comité Etico Cientifico
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Srta. Danisla Retana Quinds
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Maesiria Académica en Educacion con Enfasis en Docencia Universitaria
Estimada estudiante:

El Comité Efice Cientifico (CEC) en su sesion No.230, celebrada el 08 de setiembre de
2021, sometid a consideracion el trabajo final de graduacion “Trabajo de campo coma
estrategia de ensefianza universitaria- un estudio en la camera Geografia, Universidad de
Costa Rica”.

Después del anlisis respectivo, los miembros del CEC-UCR acuerdan:

Acuerdo N*11.Declarar gue e trabajo final de graduacion “Trabajo de campo
como estrafegia de ensefanza universitara: un estudio en la camera Geografia,
Universidad de Cosfa Rica™ no reguiere aprobacion por parte del CEC-UCR ya
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Anexo 2.
Protocolo registro de informacion entrevista a profundidad

PROTOCOLO DE REGISTRO DE INFORMACION

TECNICA: entrevista a profundidad |dentificador:
Fecha: Hora inicio: Modalidad:
Persona responsable: Persona participante:

Anonimato: Sio No o

Indicaciones:
- Aviso de inicio de grabacion de la entrevista.
- Completar registro.
- Saludary explicar dinamica a persona participante.
- Validar consentimiento informado (asegurar que la persona participante esté
segura de su participacion).
- Iniciar la entrevista.
- Dar aviso de cumplimiento del tiempo acordado para la entrevista.
- Negociacién de adicidon de tiempo o sesion complementario.
- Agradecimiento y aviso de préoximo paso.
- En todo momento la persona responsable debe respaldar la entrevista con sus
notas, ademas del archivo de audio o video recuperado.
- La persona responsable debe resguardar los archivos recuperados de manera
confidencial.
Preguntas orientadoras

- Rompe hielo

¢En su vida, quién es un gran maestro?
Subcategorias Categoria: Trabajo de campo
Conceptualizacion 1. ¢Qué es el trabajo de campo en el contexto de la Geografia?
Propdsito 2. ¢Cudl es el propdsito formativo del trabajo de campo en la
formativo ensefianza de Geografia?
Relaciones 3. ¢Qué disposiciones curriculares son tomadas en cuenta en la
curriculares construccién de ideas referentes al trabajo de campo en la

ensefianza de Geografia?
Categoria: Principios para el disefo didactico

Rol docente 4. éCudl es el rol docente en el planteamiento, desarrollo y
evaluacién de un trabajo de campo en Geografia?



Rol estudiantil 5.
Evaluacion 6.
Contenidos 7.

declarativos
Contenidos 8.
procedimentales

Contenidos 9.
actitudinales

Actividades 10.

Materiales 11.
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éCudl es el rol estudiantil en el planteamiento, desarrollo y
evaluacién de un trabajo de campo en Geografia?

éQué criterios de evaluacion sumativa y formativa, son tomados
en cuenta para identificar los logros del proceso formativo, a partir
del disefio de un trabajo de campo?

éComo se incorporan contenidos declarativos en la planeacion,
desarrollo y evaluacién de un trabajo de campo en Geografia?
iCémo se incorporan contenidos procedimentales en la
planeacién, desarrollo y evaluacién de un trabajo de campo en
Geografia?

éCémo se incorporan contenidos valorativos en la planeacion,
desarrollo y evaluacién de un trabajo de campo en Geografia?
¢Qué actividades didacticas son planteadas en un trabajo de
campo en el marco de la enseflanza de Geografia?

éQué tipo de materiales didacticos son de uso frecuente en los
trabajos de campo en Geografia?

Categoria: Entorno pedagogico

Concepcién de 12.
lugar

Criterios de 13.
eleccion

Habilidades 14.
asociadas
Conocimientos 15.
asociados

éCudl es la concepcién de lugar, como escenario para el desarrollo
de trabajos de campo, que tienen los y las docentes de Geografia?
éQué criterios definen la eleccion de un lugar, como entorno
pedagdgico, para el desarrollo de un trabagjo de campo en
Geografia?

éDe qué manera la eleccion de lugar, como entorno pedagodgico,
influye en el desarrollo o fortalecimiento de habilidades
reconocidas como geograficas?

éDe qué manera la eleccion de lugar, como entorno pedagodgico,
influye en la construccién de conocimientos?

- Declaracion final (valoracién sintética de lo que se hizo)

AGRADECIMIENTO

Se agradece mucho su participacién en este proceso de investigacion, sin lugar a dudas es

un actor esencial para poder construir el escenario de trabajo.
NEGOCIACION (EN CASO DE SER NECESARIO)

Hora de finalizacion:
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Anexo 3.
Protocolo registro de informacidon grupo de discusion

PROTOCOLO DE REGISTRO DE INFORMACION
TECNICA: grupo de discusidn Identificador:
Fecha: Hora inicio:
Modalidad:
Persona responsable:
Persona participante 1:
Anonimato: Sico No O
Persona participante 2:
Anonimato: Sico No O
Persona participante 3:
Anonimato: Sico No O
Indicaciones:
- Completar registro.
- Aviso de inicio de grabacion de la sesion.
- Saludary explicar dindmica de la sesidon y producto esperado.
- Validar consentimiento informado (asegurar que las personas participantes estén
seguras de su participacion).
- Iniciar la sesion.
- Dar aviso de cumplimiento del tiempo acordado para la sesion.
- Negociacion de adicién de tiempo o sesién complementaria.
- Agradecimiento, resumen de lo conseguido y aviso de proximo paso.
- En todo momento la persona responsable debe respaldar la sesién con sus notas,
ademas del archivo de audio o video recuperado.
- La persona responsable debe resguardar los archivos de la sesion de manera
confidencial.
Puntos de trabajo
Reglas del juego v puntos de partida:
- Pensemos en lo que normalmente hacemos, en cdmo se da “espontdneamente” la
construcciéon de un trabajo de campo en su practica docente.
No son escenarios ideales, sino escenarios reales.
La practica de la persona docente no es ni buena ni mala, es la mejor posible.
Reflexionar sobre la significacion del trabajo de campo como estrategia didactica en
& ¢ la ensefianza de Geografia.
¢ Actividad 1: Conceptualizacién
< Discusién inicial respecto a la expresion: iNos vamos de giral... ¢éO de trabajo de
7( campo?
1 Reconstruir el disefio del trabajo de campo propuesto por los y las docentes de
. Geografia.

ICO
AdA

Propdsito especif
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Actividad 2: Planeacidon de trabajo de campo.
 Afirmacion 1. Ustedes son docentes de Geografia que imparten el mismo curso,

deben disefiar un trabajo de campo al cual asistiran con sus estudiantes.
¢éCudles son las primeras preguntas que detonan? éCudl informacidn es necesaria?

» Afirmacion 2. Ustedes son docentes de Geografia, que imparten el mismo curso
de Ordenamiento Territorial en el programa de Licenciatura en Geografia
ofrecido por la Escuela de Geografia en la UCR, deben disefiar un trabajo de
campo al cual asistirdn con sus estudiantes. Tienen un total de 25 estudiantes,
18 son mujeres y 7 hombres. El 30% de participantes son de las periferias, de
zonas rurales. Cuentan con el aval de la Direccidn, sin restricciones de tiempo y
distancia.
éCuales son los componentes/partes que consideran necesarios en el disefio
de un trabajo de campo?

» Afirmacion 3. Ustedes son docentes de Geografia, que imparten el mismo curso
de Ordenamiento Territorial en el programa de Licenciatura en Geografia
ofrecido por la Escuela de Geografia en la UCR, deben disefiar un trabajo de
campo al cual asistirdn con sus estudiantes. Tienen un total de 25 estudiantes,
18 son mujeres y 7 hombres. El 30% de participantes son de las periferias, de
zonas rurales. Cuentan con el aval de la Direccion, sin restricciones de tiempo y
distancia. Es necesario construir una guia que respalde la documentacién del
curso y los tramites administrativos.
¢Qué decisiones tomarian para construirian esta guia? jConstruyamos la guia!
Para esto podemos considerar los siguientes puntos orientadores:

Informacion “logistica”, Objetivo, Justificacion, Descripcion del sitio,
Metodologia, Evaluacion, Productos esperados, Rol docente y rol
estudiantil, Mencion normativa y Criterios de seguridad.

Validar la guia de orientaciones construida.

Actividad 3: Revision del documento de recopilacion e incorporacion de

observaciones.

Observaciones:
Puntos de validacion
1. Reflexidn sobre conceptualizacién. Logrado o No logrado o
2. Construccién de guia de orientaciones. Logrado o No logrado o
3. Recoleccion de grabacion y cumplimiento de llenado de bitédcora de investigadora.
Logrado o No logrado O
Sintesis de lo construido:
AGRADECIMIENTO
NEGOCIACION (EN CASO DE SER NECESARIO)
Hora de finalizacion:



202

Anexo 4.
Protocolo registro de informacidn bitdcora de trabajo

PROTOCOLO DE REGISTRO DE INFORMACION EN BITACORA DE INVESTIGADORA

TECNICA APLICADA: Identificador:
Fecha: Hora inicio: Hora finalizacion:
Persona responsable: Persona participante:

Anonimato: SiCONo O
Puntos clave:

Compromisos:

Situaciones criticas (contextual):
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Anexo 5.

Instrumento y construccion de una base curricular para la investigacion

Organizacion de la base curricular (plan de estudios)

Decisiéon metodolégica

Para la construccion de una base curricular que oriente las decisiones de la investigacion se propone un esquema de organizacién
para el plan de estudios del Bachillerato y la Licenciatura en Geografia ofrecido por la Escuela de Geografia. Este esquema tiene como
base el trabajo de Ocafia (2013), que establece la definicién de modelo pedagdgico, pues, aunque se hable de una estructura
curricular, el analisis al que se quiere llegar es de corte pedagdgico; y la propuesta de criterios de elegibilidad o parametros que
permiten mantener una guia para estructurar un modelo pedagdgico de manera coherente planteada por Florez (1999).

El documento analizado correspondid a la Propuesta de modificacidn integral del curriculo Bachillerato y Licenciatura en Geografia,
elaborado por la Comision de Docencia de la Escuela de Geografia —UCR, entre los afios 2016-2018, con el apoyo y participacion del
personal docente y administrativo, ademas de poblacion estudiantil activa, graduada y empleadores. Esta propuesta fue presentada
ante el Centro de Evaluacién Académica —UCR, en el mes de setiembre de 2018, fue aprobada en diciembre de 2018 y entrd en vigor
durante el | ciclo de 2019.

Definicion modelo pedagdgico segun Ocafa (2013)

- Esuna construccién tedrico formal que fundamentada cientifica e ideoldgicamente interpreta, disefia y ajusta la realidad
pedagdgica que responde a una necesidad histérica concreta.

- Implica el contenido de la ensefianza, el desarrollo del estudiante y las caracteristicas de la practica docente.

- Pretende lograr aprendizajes y se concreta en el aula.

- Esuninstrumento de la investigacion de caracter tedrico creado para reproducir idealmente el proceso ensefianza -
aprendizaje.

- No es mas que un paradigma que sirve para analizar, interpretar, comprender, orientar, dirigir y transformar la educacion.

- Son representaciones ideales del mundo real de lo educativo, para explicar tedricamente su hacer.

- Se construye a partir de un ideal de hombre y de mujer que la sociedad concibe.
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Criterios priorizados del modelo pedagdgico propuesto por Florez (1999)

1. Principales
elementos sobre
la formacion vy la
teoria pedagodgica

2. Caracteristicas
del proceso de
formacién del ser
humano

La propuesta de plan de estudios en cuestion, parte de la definicion de pedagogia, entendida como una ciencia
que estudia el fendmeno educativo, mediante métodos de investigacion interpretativos, con el fin de construir
teoria pedagdgica que oriente los procesos educativos. Siendo que para lograrlo es importante enfocar las ideas,
tomar posicion acerca de quien aprende, quien ensefia y como lo hace, es decir, implica asumir un enfoque
pedagodgico.

Tras el andlisis de diferentes enfoques pedagdgicos, se asume el trabajado en la Escuela de Geografia —UCR,
corresponde a un proceso formativo de corte cognitivo, o dialogante. Lo que implica que el modelo curricular se
establece con el propdsito de encontrar comprension, organizacién, discusion y utilizacion del conocimiento, lo
gue esta impregnado por un contexto sociocultural.

La definicién del enfoque pedagdgico de la carrera de Bachillerato y Licenciatura en Geografia posiciona a la
Geografia como una ciencia que se aprende mediante procesos de construccion de conocimiento, tanto de
manera individual como social, entre las personas y con el ambiente, y en los cuales la memoria tiene un papel
importante pues es una habilidad necesaria para dominar conceptos y técnicas basicas, sin que lo anterior
signifique que sea un fin en si misma. En este proceso, la capacidad de comunicar el pensamiento con diferentes
palabras, respetando las ideas de los autores y teniendo criterio propio al respecto, es fundamental, por lo que
los ejercicios de puesta en practica de los conceptos también son fundamentales en el aprendizaje de la
Geografia.

La propuesta planteada en el documento de andlisis, indica desarrollar predominantemente el enfoque
constructivista, sin dejar de considerar algunos aportes del enfoque critico. Resultado en la modificacion de la
propuesta curricular, para dar protagonismo a cursos y actividades de aprendizaje constructivistas, pero que
propicien el desarrollo del pensamiento critico.

La propuesta de modificacion al Plan establece dos tipos de propdsitos, que estan vinculados al nivel académico
a obtener. Asi, se asume que el estudiantado que obtenga su nivel titulo a nivel de Bachillerato sera capaz de:

Contribuir con la sostenibilidad econédmica, social y ambiental de Costa Rica y el mundo, mediante estrategias
de aprendizaje que vinculen la docencia, la investigacion y la accidn social.
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- Trabajar con un enfoque multidisciplinario, integral y holistico, con valores éticos como el compromiso social
y ambiental, asi como con liderazgo.

- Incidir en la toma de decisiones politicas, en el dmbito de la gestion territorial, tanto a nivel nacional como
internacional.

Mientras, que quien se titule por la Licenciatura, tendrd la capacidad de:

- Identificar, investigar, sintetizar conocimientos y problemas geograficos, mediante el manejo y la aplicacién
de modernos métodos y técnicas geoespaciales.

- Desarrollar investigacion, con enfoque cuantitativo y cualitativo, con conocimientos para hacer trabajo de
laboratorio complementadas con de trabajo de campo.

Todo esto en asociacidén con un proceso formativo que busca que el estudiantado tenga el espacio de establecer
discusion, de tener libertad para opinar y que se mantenga motivado por investigar, aumentar su conocimiento
cientifico, pero que especialmente mantenga solido el vinculo con la sociedad y lo ambiental.

Al final, serd pensar en estudiantes que logren confrontar la realidad, y ademas que propongan alternativas
para resolver problemas practicos, guiados por un fortalecimiento del aprendizaje significativo, asi aprovechar
la formacion para la transformacién social.

Se establecen tres momentos curriculares, como parte del disefio de formacién en Geografia, los cuales tienen
relacion con el ciclo cursado, asi, por ejemplo:

3. Tipo de - Primero y segundo afio, ofrecerdn oportunidades para aprender conceptos basicos, mediante estrategias de
experiencia memoria, deduccion, induccion, andlisis y sintesis.
educativas que se

Como momento intermedio, en segundo y tercer afio, se propiciara el aprendizaje de la Geografia como un
proceso complejo que vincule distintos dambitos que tradicionalmente se han ensefiado por separado, o bien
combinando la teoria con la practica, mediante estrategias como estudios de caso y aplicacion de técnicas
geograficas.

promueven
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- Encuantoy quinto afo, las actividades se dirigen a fortalecer el desarrollo del pensamiento critico, por medio
de procesos de investigacion, que involucren tanto la aplicacién como el analisis y la busqueda de soluciones
a conflictos cotidianos.

Estos momentos estan asociados a la propuesta curricular, siendo que el primer momento se tienen cursos
tedricos, mientras en el nivel intermedio se priorizan los cursos practicos, y al finalizar, en el tercer nivel, cursos
que impliguen el desarrollo de una investigacién final. Asi, se indica que los cursos aplicados, de analisis y de
sintesis son fundamentales para la construccién de aprendizajes practicos en el campo geografico, al igual que
los cursos tipo laboratorio; estos cursos deben fortalecer la investigacién de corte cuantitativa-experimental (sin
dejar de lado la investigacion cualitativa), tanto en laboratorio como en el campo, es fundamental para que la
poblacion investigadora integre los aprendizajes de los cuatro ejes transversales y concrete una conexion con la
sociedad y sus necesidades. Donde el trabajo de campo juega un papel esencial.

Los puntos que orientan la didactica para la ensefianza de la Geografia propuestos son:
- La memoria, producto de vivencias o experiencias, da sentido a los conceptos geograficos.

- Toda persona tiene conocimiento geografico previo a sus estudios en Geografia: localizacién, distancias,
espacio, sensibilidad social y ambiental.

- La Geografia, como ciencia inter y multidisciplinaria, involucra diferentes saberes.

- La Geografia se aprende de manera activa, construyendo criterio propio al respecto, de manera interactiva
estudiantes-estudiantes y estudiantes-docentes.

- Lainvestigacidn es una tarea necesaria en el quehacer geografico.
- La Geografia es una ciencia que reconoce y valora el conocimiento cientifico y empirico.

Por ultimo, la evaluacion del aprendizaje se procura como una oportunidad en si mismas, pues con el tipo de
estrategias que se establecen el estudiantado puede utilizar los conceptos, poniendo en practica la memoria,
pero prevaleciendo el andlisis y la sintesis, junto con el contraste con la realidad social y territorial.
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Quiza uno de los rasgos mas importantes a analizar, radica en la propia naturaleza de la Geografia, su caracter
complejo y multivariable, tal y como se presenta en el documento en estudio. Este rasgo, obliga a que el disefio
curricular incorpore conocimiento de diversas dreas del conocimiento como todas las ciencias naturales y
sociales son de fundamental importancia, asi como algunas ingenierias, el sector salud y las ciencias exactas
como la matematica, la estadistica, el derecho ambiental y la educacion. Pues, por ejemplo, en la interaccion de
estas ciencias que es posible realizar estudios de impacto ambiental, seguimiento a proyectos tanto de
investigacién como de transformacion, realizar publicaciones inter y transdisciplinarias, Trabajos Finales de
Graduacion, planes reguladores, politicas de ordenamiento, entre otros.

En el aprendizaje de la Geografia, se privilegian procesos mentales como la percepcion, el analisis, la sintesis, el
pensamiento dialéctico y la curiosidad intelectual geografica que permiten, a la persona en formacién,
representar graficamente lo analizado (representacién, abstraccion, generalizacién, especificidad) asi como
construir modelos.

Siendo asi, las estrategias de aprendizaje serdn variadas, desde las lecturas de articulos actuales, asi como de
documentos histéricos que han marcado el ejercicio de la Geografia, hasta practicas de laboratorio y giras a
diferentes territorios costarricenses, en los cuales tanto la poblacion docente como la estudiantil tengan la
oportunidad de interactuar y de intercambiar saberes entre ellos y con la poblacién habitante del territorio que
visitan.

Es de realzar que la propuesta pone atencién no solo al aprendizaje académico, sino lo posiciona desde la
formacidn integral del profesional, con la vinculacidn entre la investigacion, la docencia y la accidn social.

Especificamente se hace referencia a cinco tipos de aprendizaje, que estructuran la malla curricular, a saber:

- Los humanistas son todos aquellos que corresponden a la formacion humanistica que ofrece la Universidad

de Costa Rica a todas las carreras y que promueve la comprension del contexto, y el papel que como seres
humanos nos corresponde, en respuesta a los desafios contextuales y desde una perspectiva solidaria vy
conocedora de la Historia y de la actualidad nacional.

- Los saberes basicos incluyen, por una parte, el desarrollo de la légica cuantitativa y cualitativa mediante el

aprendizaje de los aportes de otras ciencias al campo de la Geografia, tales como la matematica, la fisica, la
guimica, la estadistica, la antropologia, la Historia, las Ciencias Politicas, el uso del instrumental especifico para
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la Geografia y el aprendizaje de otro idioma. Todo lo anterior con el fin de fortalecer la perspectiva
multidisciplinar de la ciencia geografica.

- Los saberes de inmersidn estan disefiados con el propdsito de brindar, a la poblacién estudiantil, la

oportunidad de fortalecer el bagaje tedrico mediante libros, articulos, otros, para analizar, de una manera mas
cercana y directa, dilemas geograficos desde una perspectiva integral, multidimensional y compleja,
abordando conocimientos y poniendo en practica habilidades y valores en el quehacer geografico y surgidos
en los sistemas biofisicos y socio-culturales, segun diversas escalas y dinamismos.

- Los saberes de procesos se generan una vez que la poblacién estudiantil cuenta con aprendizajes de

inmersion, es el momento de comprender los procesos geograficos en el ejercicio de la profesién. Para lograrlo
se hace necesario promover la comprensién de procesos biofisicos, socioculturales, regionales y locales para
desarrollar habilidades de construccién de escenarios, manejar probabilidades y comprender datos
cartograficos. También aprenden conceptos geoestadisticos y el disefio, la construccion, utilizacion y
divulgacién de bases de datos espaciales y del analisis espacial, el uso de tecnologias para lograr el
procesamiento de imdagenes satelitales y fotos aéreas, incluyendo en estos saberes Sistemas de Informacién
Geografica, sensores remotos, navegacion satelital y drones.

Los saberes de profundizacidn se construyen a partir de dilemas geograficos que le plantea el planeta al ser
humano, con la idea de que las personas en formacion profundicen mas en areas tematicas de su eleccién y
respondan a esos dilemas en funcion de cuatro grandes desafios globales, a saber: el desarrollo socioambiental,
el ordenamiento y gestidon del territorio, los biogeosistemas y la geomatica.

Aungue el documento no aborda directamente una definicién de ensefianza, establece un compromiso en la
mejora continua de la docencia.

El estudiantado se concibe como un grupo de personas en continua transformacion que ingresa a la
Universidad con conocimientos previos, con la capacidad de aprender tanto con el docente como con sus pares,
los y las otras estudiantes, y la sociedad. La poblacién estudiantil es capaz de ser cuestionadora, proactiva,
transformadora de su conocimiento, propositiva, analizador de las causas histéricas de las situaciones, con
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sentido de responsabilidad, compromiso, sensibilidad ante el conocimiento de las otras personas
pertenecientes a diversos contextos.

Por ultimo, la propuesta de modificacion, establece que es importante que el rol docente se caracterice por
potenciar en la poblacion estudiantil la capacidad de observacién, promover la investigacion y la solucién de
8. Papel de problemas, que se considere un facilitador o mediador de conocimiento actualizado y que también rescate los
docente saberes histéricos vigentes, que conoce las necesidades de las y los empleadores asi como los desafios sociales
(locales, regionales, mundiales, globales y universales) para la justicia social. En sintesis, se espera una persona
flexible, creativa, sensible, innovadora y rigurosa académicamente.
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