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INTRODUCCION: FRONTERAS PARA
LA INVESTIGACION DE AULA

Adela de Castro

Desde su creacidn, el Centro para la Excelencia Docente de la Universidad del Norte (CEDU) ha ve-
nido trabajando para brindarles a los profesores de la universidad la posibilidad de crecer en su prictica
docente, al hacer investigaciones en sus aulas que les ayuden a medir si su metodologia, estrategias de
aprendizaje, evaluaciones, etc., son efectivas e inciden positivamente en el aprendizaje de los estudiantes.
Cada afio, el CEDU abre convocatorias tendientes a proveer recursos y acompafiamiento a los docen-
tes participantes, para que puedan crear e implementar précticas pedagdgicas en el aula conducentes al
aprendizaje profundo y duradero en sus estudiantes, asi como a proporcionar herramientas que ayudan
a su autonomia en el aprendizaje. Muchos de estos programas parten de la realizacién de una investiga-
cién de aula, en la que los profesores y sus estudiantes se ven inmersos en un proceso de investigacién a
medida que el docente toma datos y ensefia su asignatura.

La investigacién de aula es un proceso de reflexion sobre lo que se hace en el aula de clase, cuyo tema
central es la ensefianza y el aprendizaje. Este tipo de investigacién tiene tres fases: a) describir la practica
docente, b) sistematizar la practica docente y c) escribir sobre la experiencia. La investigacién de aula
estd compuesta por procesos sistemdticos que responden a un problema planteado en el aula de clase y

permite realizar un andlisis y replanteamiento de este (De Castro et al., 2018, p. 259).

Ast las cosas, quien alguna vez consideré participar en la investigacion de aula (conocida en inglés como
scholarship of teaching and learning [SoTL]) y necesita una mejor comprension de lo que es y cémo par-
ticipar en ella, podra recurrir a Bishop-Clark & Dietz-Uhler (2012), quienes describen c6mo crear un
proyecto de investigacién de aula y cémo fomentar esta préctica reflexiva en diferentes aspectos de la

préctica profesional de los docentes. Algunas de sus caracteristicas son:
1. Mayor satisfaccion en el aprendizaje del estudiante y en la ensefianza del docente.
2. Mejora del aprendizaje del alumno.
3. Mayor productividad en la publicacién académica.

4. Favorece la colaboracién con colegas en todas las disciplinas.



5. Contribuye a un creciente e importante cuerpo de literatura que sirve de andamiaje a otros

docentes.

La Coleccién Aulas sin Fronteras trae a los lectores un primer nimero en el que se ha intentado
dar una visién de lo que puede ser la investigacién de aula desarrollada en proyectos en educacién
secundaria y superior. Algunos de estos se realizaron con la colaboracién de los profesores y estu-
diantes de undécimo grado de la Institucién Educativa Maria Mancilla del municipio de Puerto
Colombia, departamento del Atldntico, como el capitulo “La compresién lectora en la interpreta-
cién de problemas matemadticos”, escrito por los profesores de la Universidad del Norte, German
Enrique Jiménez Blanco y Andrea Juliana Enciso Mancilla. También se presenta el capitulo “Una
intervencién pedagdgica en una institucién publica del municipio de Puerto Colombia, departa-
mento del Atlantico”, de las investigadoras Karla de la Hoz y Loraine Bruges, que presenta toda la
estructura de trabajo y la investigacién llevada a cabo por profesores de la Universidad del Norte
con estudiantes y profesores de undécimo grado del mismo colegio ptblico de Puerto Colombia.

Otro ejemplo de cémo desarrollar una investigacion de aula es el que presentan las docentes Karen
Shirley Lépez Gil, Maria Cristina Ferndndez, Luz Stella Ramirez y Maria Cristina Herrera en
el capitulo “Impacto del modelo aprendizaje invertido en la escritura de textos argumentativos en
la universidad”, que estudia cémo este modelo afecta la escritura de textos argumentativos en la

Pontificia Universidad Javeriana, sede Cali.

Por dltimo, pero no por eso menos importante, traemos al lector el capitulo “Investigacién de aula
en ciencias sociales: un estudio sobre identidad histérico-cultural” de la profesora Everlin de la
Hoz, de la Institucién Educativa San José, del corregimiento de Aguada de Pablo, del municipio
de Sabanalarga, departamento del Atldntico; investigacion de aula que sirvié como base de su tesis
de Maestria en Historia en la Universidad del Norte, y que le valié a la autora ser la ganadora de

un concurso departamental sobre investigacion en ciencias sociales.

Es de resaltar la rigurosidad con la que se adelantaron las investigaciones de aula. El estudio del
estado actual de las disciplinas involucradas, el manejo de los datos, el consentimiento informado
de los estudiantes, la depuracién de resultados, su anilisis, y la presentacién de estos hacen de este
un libro imprescindible para docentes de educacién secundaria y superior que quieran reflexionar

sobre su buena prictica y se arriesguen a mostrar al mundo académico sus hallazgos.
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LA COMPRENSION LECTORA EN LA'INTERPRETACI()N
DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Germdn Jiménez Blanco
Andrea Juliana Enciso Mancilla

Resumen

Esta investigacién tuvo como objetivo indagar la incidencia de la comprensién lectora
en la resolucién de problemas matemiticos de los estudiantes de grado 11 de la Institu-
cién Educativa Marfa Mancilla en el municipio de Puerto Colombia, departamento del
Atléntico, durante el primer semestre del afio escolar de 2017. Se realiz6 una evaluacién
(pretest) a tres cursos de la institucién y se aplicé una prueba de resolucién de proble-
mas matemadticos en la que la comprensién lectora era crucial para lograr la solucién de
estos. Luego de la prueba diagnéstica, se realizaron talleres de comprensién lectora, con
énfasis en los conectores mds aplicados a la solucién de problemas y en la traduccién del
problema del lenguaje textual al lenguaje matemadtico. Después de estas intervenciones,
se llevé a cabo un postest y se compararon los resultados con la prueba diagnéstica. La
relevancia de esta investigacién residia en observar cémo los estudiantes de tltimo afio
de secundaria de la Institucién Educativa Maria Mancilla abordaban la comprensién y
resolucién de problemas matemdticos y de qué manera una intervencién enfocada en
compresién lectora y traduccién del campo textual podria incidir en su habilidad para
resolverlos. Por este motivo, la pregunta problema abordada fue: ¢cudl es el efecto de las
intervenciones en comprension lectora y razonamiento matemadtico en los procesos de
resolucién de problemas matemadticos de los estudiantes de grado 11 de la Institucién
Educativa Marfa Mancilla? En este proceso, llevado a cabo el primer semestre de 2017,
se vislumbraron efectos alentadores en la poblacién intervenida, la cual presenté una
clara mejoria en sus resultados de la prueba de salida en comparacién con los obtenidos
en la prueba diagndstica. Lo anterior nos mostré que, a mayor comprension lectora de
los estudiantes, mejores resultados en la solucién de los problemas. En consecuencia,
recomendamos a las instituciones educativas trabajar la comprensién lectora en las clases
de matematicas y dar mayor énfasis a la importancia de la traduccién del lenguaje textual
al lenguaje matemitico.



Durante la formacién académica en el aula los estudiantes se enfrentan a dos grandes universos que
parecen no tener ninguna relacién: el universo de las letras y el universo de los nimeros. En aparien-
cia, los profesores que ensefian lenguaje ensefian temas muy distintos de los que se tratan en clases de
ciencias exactas y de matemdticas; los temas tratados parecen ser ajenos al territorio de las letras. Sin
embargo, contrario a la aparente divergencia de estos universos, a la hora de enfrentar problemas en
el contexto matemadtico, es necesario ingresar al territorio de las letras para comprender e interpretar

correctamente el problema, traducirlo al lenguaje de las ecuaciones y encontrar la solucién.

En lo que respecta a esta investigacién en la Institucién Educativa Maria Mancilla, se observé
que, aunque los estudiantes en su mayoria son capaces de resolver ecuaciones lineales, cuadrati-
cas y sistemas lineales 2 x 2, cuando se les presentan ejercicios de resolucién de problemas, estos
experimentan dificultades en el nivel de comprensién lectora. Lo anterior nos lleva a formular la

necesidad de estimular el hédbito de la lectura comprensiva y la interpretacién de textos matema-

ticos en el salén de clase.

En este capitulo, se describen los antecedentes que dieron origen a la propuesta, la intervencién
realizada en la institucién educativa (IE), los resultados que se obtuvieron y algunas recomenda-

ciones para futuros proyectos de este tipo.
1. Antecedentes que dieron origen a la propuesta

La propuesta nace en el marco del proyecto Universidad-Escuela del Centro para la Excelencia
Docente (CEDU) de la Universidad del Norte. Este proyecto de extensién tenfa como finalidad
ayudar a instituciones educativas departamentales del sector publico a mejorar sus niveles aca-
démicos. Debido a esto se seleccioné la Institucién Educativa Maria Mancilla del municipio de
Puerto Colombia, departamento del Atlantico, una institucién de educacién basica y media cuyos

estudiantes son de los estratos 1y 2.

Ante los bajos niveles de desempefio que muestran los estudiantes de esta institucién en las prue-
bas de razonamiento cuantitativo y en la prueba Saber 11, decidimos indagar el porqué de este
problema. Lo primero que hicimos fue, con los grupos focales elegidos, en este caso tres cursos del
grado 11 de la institucién, aplicar una prueba diagnéstica (pretest) y analizar cémo estos respon-
den a los problemas matemdticos planteados. Observamos que, aunque muchos de ellos mostra-
ban habilidades en los procesos algebraicos, la mayor causa de sus respuestas equivocadas era su
falta de comprension lectora al ignorar las conexiones 16gicas implicitas en el texto del problema,
sus dificultades para comprender el lenguaje textual y traducir el problema al lenguaje matematico.

Por esta razén, decidimos que nuestra intervencién en la IE se centrard en la compresion lectora

en el contexto de los problemas matematicos.



2. Descripcion de la intervencion propuesta

La intervencién inicié en febrero de 2017 cuando el CEDU crea los equipos colaborativos entre
docentes de la universidad y los de la Institucién Educativa Maria Mancilla. Luego de conocernos
e intercambiar percepciones sobre el desempefio de los estudiantes en el Gltimo afio, comenzamos

a identificar posibles problemas en el desempefio de los estudiantes en el drea de matematicas.

De nuestros intercambios y conversaciones a lo largo de dos meses, surge el disefio de la posible
estrategia de intervencién. En ese momento, nuestra meta era disefiar un instrumento de diag-
néstico que nos mostrara cudles podrian ser los retos que los estudiantes enfrentaban al abordar
problemas matemadticos y qué tipo de intervencién podria ser necesaria. Con el disefio de un
instrumento de 10 preguntas, las catalogamos entre aquellas en las que la dificultad residia en el
proceso matemdtico y otras en las que se exigia una mayor concentracién en las relaciones légicas
propuestas por el texto y su compresién. Después de la aplicacién de la prueba diagndstica, encon-
tramos que la mayoria de los alumnos no desarrollan completamente los procesos matematicos
que conducen a la solucién de un problema. Esto se debia a mdltiples factores, uno de ellos son
las dificultades que presentan los alumnos en la comprensién lectora. Dificultad que no permite
al estudiante procesar, analizar, deducir y construir significados a partir de textos que plantean un

problema en el contexto matematico.

A partir de los resultados hallados, junto con el docente del plantel disefiamos una intervencién
conjunta que apuntara a lo largo del afio escolar de 2017 a fortalecer las competencias lectoras y la

habilidad de resolucién de problemas matematicos del grupo elegido para la intervencién.

3. Revisién de la literatura

La conexién entre lenguaje y pensamiento es directa e indisoluble. Segin Martinez et al. (2018), el
lenguaje es el vehiculo a través del cual la experiencia acumulada por la humanidad ha sido trans-
mitida o divulgada de generacién en generacién. El lenguaje no solo constituye una condicién
necesaria para la formacién de nuestros pensamientos, sino que permite también consolidar los
éxitos de la actividad cognoscitiva del individuo, fijar la experiencia adquirida por una generacién y
ser transmitida a generaciones futuras. Este nos permite no solo tener acceso al saber presente, sino
que pone a nuestra disposicién todo el acervo de conocimientos que la comunidad ha desarrollado

en un largo proceso lleno de aciertos y dificultades.

La comprensién lectora es un proceso que permite desarrollar el pensamiento humano a partir de
la decodificaciéon de un texto hasta reconstruirlo desde el conocimiento que se tiene de lo que se
estd leyendo, utilizando las competencias genéricas de interpretacién, argumentacién y proposi-
cién. Esto conlleva comprender lo que el autor quiere decir y establecer una comunicacién directa

entre autor y lector.

Cuando nos referimos en este contexto a la comprensién lectora, lo estamos haciendo a la com-
p )
petencia de lectura detallada, que, segtin los marcos de lectura del Programa de Evaluacién de



Estudiantes Internacionales de 2012 (2012 Program of International Student Assessment (PISA)
Reading Framework), se puede definir como una tarea en la cual el lector puede hacer multiples
inferencias, comparaciones y contrastes de manera detallada y precisa. Asimismo, pueda integrar
informacién de mds de un texto (contando el relato textual con el matematico como textos para-
lelos) y generar con informacién que puede ser ajena a €l categorias abstractas de interpretacién
(Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), 2013). En esta compe-
tencia, la clave es la habilidad de la lectura detallada, capaz de comprender las relaciones y cons-
trucciones l6gicas planteadas de manera critica, y asi organizar la informacién necesaria, entender
las relaciones l6gicas y traducir el texto literal en lenguaje y procesos matematicos. De ahi que
en muchas ocasiones la resolucién eficaz de un problema matemdtico resida en la habilidad de
comprender el nivel textual de este. En esa linea, la investigacién de Olazabal (2005) tuvo como
objetivo medir el grado de traduccién del lenguaje textual al lenguaje algebraico en la resolucién
de los problemas matematicos. Trabajé con una muestra de 35 alumnos del primer semestre de
la Licenciatura en Quimica Farmacéutica Biolégica de la Universidad Auténoma del Estado de

Meéxico, que recién terminé el curso de Cilculo Diferencial e Integral.

Sus principales resultados fueron que la traduccién era condicién necesaria mas no suficiente para
la resolucién de los problemas matematicos y si era una medida de qué tanto el alumno entendia y
sabia plantear el problema. También se observé que en problemas de alto grado de complejidad el

lenguaje grifico aparecia como un eslabén entre el lenguaje textual y el lenguaje algebraico.

La resolucién de problemas tanto en la vida cotidiana como en las ciencias es una habilidad que
implica la realizacién de distintas actividades del pensamiento. Por esa razén, resolver problemas
matemdticos es un proceso complejo que va desde la interpretacion lectora hasta la formulacién y so-
lucién de ecuaciones. De ahi que competa a los profesores disefiar estrategias para que los estudiantes
desarrollen estas habilidades que sobrepasan la idea de una sola tarea intelectual. Acorde con las
necesidades y el perfil de sus estudiantes, es menester de cada profesor elegir cudl o cuiles pueden ser
las mejores técnicas para mejorar el planteo-resoluciéon de problemas para su grupo de estudiantes.

Existen diversas técnicas para obtener el maximo rendimiento en el acto de planteo-resolucién
de problemas. Tales técnicas deben seleccionarse en atencion a las caracteristicas psicoldgicas de
la persona que se interna en el fascinante mundo del descubrimiento matematico. Para una me-

jor comprension, Timoteo (2005) ha basado el planteo-resolucién de problemas en tres métodos

generales:

1. Meétodo aritmético. Se soluciona el problema empleando tnicamente las operaciones ba-

sicas de adicidn, sustraccién, multiplicacién y divisién.

2. Me¢étodo algebraico. Se soluciona el problema planteando las ecuaciones correspondientes

a los datos.

3. Meétodo légico. Se soluciona el problema recurriendo a operaciones légicas basicas y cri-

terios de proposicién e inferencia.



Los problemas matemiticos, al igual que cualquier otro tipo de problema, tiene elementos (in-
cognitas y datos) dados por un enunciado claro o complejo. Los datos de un problema son los
elementos reales, de los cuales se dispone para hacer la construccién matematica, y estin dados en
general de una manera desordenada. La inc6gnita es la variable final que debemos encontrar y que

estd estrechamente ligada con los datos.

El insigne matemitico y educador hiingaro Polya (1989) publicé un libro que se convirtié en un
clasico, Cdmo plantear y resolver problemas. En ¢l propone una metodologia en cuatro etapas para
resolver problemas. A cada etapa le asocia una serie de preguntas y sugerencias que aplicadas ade-

cuadamente ayudan a resolver el problema. Las cuatro fases expuestas por este autor consisten en:

1. Comprensién del problema. En la que se responde a las siguientes interrogantes: scul es la in-
cégnita?, scudles son los datos?, scudl es la condicion?, ses la condicién suficiente para determinar
la incégnita?, ;es insuficiente?, sredundante?, scontradictoria? Esta primera etapa marca la impor-
tancia de la compresioén lectora para la interpretacién del problema, ya que es imposible resolver
un problema del cual no se comprende el enunciado. Sin embargo, en la gran mayoria de los casos,
se observa a muchos estudiantes aventurarse a efectuar operaciones y aplicar férmulas sin reflexio-
nar siquiera un instante sobre lo que se les pide. Este tipo de respuesta revela una incomprensién
absoluta de lo que es un problema y plantea una situacién muy dificil al profesor, quien tendra

que luchar contra vicios de pensamiento arraigados, adquiridos tal vez a lo largo de muchos afios.

2. Concepcién de un plan. En esta fase, las preguntas que se debe hacer el estudiante son ¢se parece
este problema a otros que he resuelto?, ;puedo enunciar el problema de otra forma?, ;debo usar
todos los datos o solo algunos de ellos?, spodria plantearlo en forma diferente?, ;puedo resolver
una parte del problema?, ;puedo cambiar la incégnita o los datos, o ambos si es necesario, de tal

forma que la nueva incégnita y los nuevos datos estén mds cercanos entre si?

La segunda etapa es la mds importante y delicada, ya que no solo estd relacionada con los co-
nocimientos, sino también con la imaginacién y la creatividad. Las preguntas que Polya (1989)
asocia a esta etapa estdn dirigidas a llevar el problema hacia un terreno conocido: en transformar
el problema en un problema conocido y a partir de estos cambios generar la solucién. Pero todo
esto deja planteado un interrogante: ;qué hacer cuando no es posible relacionar el problema con
algo conocido? En este caso, no hay recetas infalibles, sino que hay que trabajar duro y contar con

la propia creatividad e inspiracién.

3. Ejecucién del plan. Consiste en comprobar cada uno de los pasos del plan para verificar si han
sido correctos. Antes de hacer algo, preguntarse ;qué se consigue con esto?, sson correctos los pa-

sos dados?, ;puedo demostrarlo?

La tercera etapa es de cardcter mds técnico. Debemos analizar si la realizacién y la ejecucién del plan
son factibles y si se poseen los conocimientos y el entrenamiento necesarios para llevarlo a cabo sin
contratiempos. Sin embargo y, por lo general, en esta etapa se encuentran dificultades que obligan

a regresar a la etapa anterior para realizar ajustes al plan o, incluso, para modificarlo por completo.



4. Comprobar el resultado. Para concretar la tltima fase, es recomendable preguntarse ;puedo verifi-
car la solucién?, spuedo encontrar otra solucién?, ;puedo verificar el razonamiento?, spuedo obtener
el resultado en forma diferente?, spuedo emplear el resultado o el método en algin otro problema?

La cuarta etapa es muy importante en nuestras clases, muchos profesores omiten esta etapa en sus
clases, lo cual es un grave error, ya que después de comprobar la solucién del problema es cuando

los estudiantes entienden completamente el proceso que se realizé para encontrar la solucién.

Bastiand (2012) realizé una investigacién en su tesis de maestria sobre la correlacién entre las va-
riables comprensién lectora y solucién de problemas matemiticos para estudiantes de sexto grado
de primaria en una institucién puiblica de Perd. En ella obtuvo como resultado que existe una co-
rrelacién estadisticamente positiva entre las dos variables observando que los estudiantes con una
buena compresién lectora mostraron mds habilidades en la solucién de problemas matemiticos.
Por su parte, Varillas y Zarzosa (2015) llevaron a cabo una investigacion similar a la de Bastiand,
pero en estudiantes de cuarto grado de secundaria en una escuela publica de Peru, y obtuvieron

resultados similares.

Garcia (2016) concluyé en su tesis de maestria en psicologia que existe una correlacién esta-
disticamente significativa y positiva entre la comprensién lectora y la resolucién de problemas
matemdticos en los nifios de segundo de primaria de una institucién educativa privada de Perd, y
que, ademds, no existen diferencias estadisticamente significativas en la comprensién lectora y la

resolucién de problemas matemadticos entre los nifios de la institucién educativa.

Gorki (1966) plantea que el lenguaje es el mediador por excelencia entre nosotros y nuestro entor-
no cultural. Pero para comprender una idea el hombre ha de conocer el significado de las palabras
en las oraciones en las que se expresa esa idea, ha de saber combinarlas segin las reglas gramatica-
les del idioma que se esté utilizando y expresarlas con la sonoridad y entonacién propias de dicho

idioma, lo cual se constituye en una condicién necesaria para establecer una buena comunicacién

y estd en la médula de todo acto de aprendizaje.

El proceso de aprendizaje del significado de las palabras no es mecdnico ni pasivo, sino que es
activo e intencionado. Este proceso se da en la medida en que el individuo se enfrenta a situacio-
nes problemadticas, de tal manera que la comprensién de significados se hace indispensable para

resolver con éxito estas situaciones.

En matemiticas no es la excepcién, mds ain cuando estas se entienden como una actividad de
resolver problemas en las que el lenguaje natural hay que traducirlo en expresiones usando sim-
bolos matemadticos. Entonces el primer paso en la resolucién de un problema es su comprensién
desde el punto de vista de los conceptos y las operaciones matemiticas, lo que a su vez exige no
solo poseer conocimientos matematicos, sino conocimientos lingiisticos y semdnticos. También es

indispensable una comprensién del contexto en el cual se enmarca el problema para darles sentido

a las frases.



4. Objetivos de la investigacion en el aula

Esta investigacién tuvo como objetivo general determinar el efecto de las intervenciones en com-
prension lectora y razonamiento cuantitativo en los procesos de resolucién de problemas matema-
ticos de los estudiantes de grado 11 de la Institucién Educativa Maria Mancilla.

Los objetivos especificos fueron determinar el efecto de la intervencién en comprensién lectora
en los procesos de resolucién de problemas matematicos de los estudiantes de grado 11 de la Ins-
titucién Educativa Maria Mancilla y determinar el efecto de las intervenciones en razonamiento

cuantitativo en los procesos de resolucién de problemas matematicos de estos estudiantes.
5. Diseno de la investigacion en el aula

5.1 Metodologia

La investigacién marcada por tres etapas tuvo un disefio pre experimental, una intervencién expe-
rimental y un analisis cuantitativo de los resultados de la poblacién analizada. En la primera etapa,
se indagan las causas de la dificultad que los estudiantes experimentan en la competencia de solu-
cién de problemas. Luego, se realizé una intervencion de tres talleres sobre comprensién lectora,
cuyo fin era resaltar la importancia de la relacién entre lectura, lenguaje matematico y su aplicacién
en la solucién de problemas. Y finalmente se analizaron los resultados cuantitativos. En este dlti-
mo estadio, se compararon los resultados de los estudiantes antes de la intervencién (pretest) con
los obtenidos por estos luego de los talleres en comprension lectora y lenguaje matemdtico. En
nuestro caso, la eleccién de este tipo de metodologia obedecié a las afirmaciones de Herndndez et

al. (2006), quienes aseguran que el enfoque cuantitativo utiliza la recoleccién y el analisis de datos

para contestar preguntas de investigacién y probar hipétesis previamente hechas.

5.2 Muestra

La muestra estuvo compuesta por 101 estudiantes de tres grupos de grado 11 de la Institucién
Educativa Maria Mancilla pertenecientes a los estratos 1y 2, con edades entre los 15 y 18 afios,
en el municipio de Puerto Colombia, departamento del Atldntico. La muestra fue estudiada a lo

largo del primer semestre de 2017.
5.3 Instrumentos

Durante la intervencién se usaron los siguientes instrumentos:

1. Pretest de razonamiento cuantitativo, el cual evalué las competencias sobre solucién de
problemas, la comprensién lectora y el razonamiento cuantitativo. El pretest se aplicé al

inicio de la investigacién.



2. Postest de razonamiento cuantitativo, el cual evalu6 las mismas competencias que el pre-
test. El postest se aplicé después de las intervenciones en comprensién lectora, lenguaje

matemadtico y razonamiento cuantitativo aplicadas a la poblacién estudiada.

Luego de la aplicacién de los instrumentos anteriores, se tomaron los resultados y se compararon

estadisticamente.
5.4 Descripcién de la investigacién de aula

En este proyecto, se analizaron las dificultades en comprension lectora que presentan los estu-
diantes a la hora de solucionar problemas matematicos. Asimismo, se analizaron los cambios en el

desempeiio en el drea de resolucién de problemas de la poblacién elegida después de la interven-

cién propuesta.

Al realizar la prueba diagnéstica, observamos que los estudiantes tienen dificultades en la in-
terpretacién de los problemas matematicos debido a sus bajos niveles en comprensién lectora y
a la creencia de que la lectura no es necesaria en el campo de las matematicas. Por este motivo,
planteamos una intervencién de tres talleres de tres horas centrada en la comprensién lectora de

problemas matematicos y el proceso de traduccién del texto al lenguaje matemitico. Las fases del

proyecto de intervencién fueron las siguientes:

Fase 0: Diagnéstico del problema de la institucion. Esta fase se realizé a lo largo de dos meses con
visitas al plantel y conversaciones entre los docentes de la Institucién Educativa Maria Mancilla y

los profesores de la Universidad del Norte.

Fase 1: Aplicacién y anilisis del pretest. Conclusiones y decisiones sobre el tipo de intervencién

que podria ser til y ficilmente ejecutada en el plantel educativo.

Fase 2: Intervencion sobre interpretacion de lectura. En este primer taller, se hizo hincapié, ha-
ciendo lectura de un problema de prueba diagnéstica en voz alta, en el reconocimiento de conec-
tores y proposiciones légicas planteadas en el texto del problema matemadtico. La meta era mostrar
a los estudiantes la eficacia de la buena comprensién lectora a la hora de la resolucién exitosa de

problemas matematicos.

Fase 3: Intervenciones sobre traduccién del lenguaje textual al lenguaje matematico y solucién de
un problema matemitico. En este segundo taller, se trabajé la relacién entre preposiciones, conec-

tores y operaciones matematicas.

Fase 4: Intervenciones sobre traduccién del lenguaje matemdtico al lenguaje textual e interpreta-
cién de los resultados obtenidos al resolver un problema. En este dltimo taller, se les pidié a los
estudiantes que a partir de respuestas en el lenguaje matemdtico tradujeran el problema planteado

en palabras, y asi mostrar la relacién entre el lenguaje textual y el matematico.

Fase 5: Aplicacién del postest.



Fase 6: Anilisis y comparacién de los resultados generales del proyecto y en especial los del pretest

con el postest.

6. Resultados y andlisis de resultados

6.1 Resultados y andlisis del pretest

El pretest consistia en 10 preguntas de seleccién multiple con tnica respuesta, elegidas por los
docentes segun el grado de complejidad en compresion lectora o el grado de complejidad mate-
mitica. Esta prueba fue presentada por 101 estudiantes pertenecientes a los grupos 11A, 11B y

11C de la IE.

Los resultados obtenidos en el grupo 11A fueron los siguientes. El test fue presentado por 37

estudiantes. Los resultados de las 10 preguntas se muestran en la tabla 1.1.
Tabla 1.1. Resultados pretest del grupo 11A

P-9 P-10 Total

P-4 P5 P6 P-7 P-8
28 13 23 7 27
14 30 10 29 219

P-1 P2 P-3
9 6 19 11

Preguntas
8 151

Respuestas correctas

28 31 18 26 9 24

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracién propia.

El promedio obtenido por el grupo fueron 4 preguntas correctas sobre 10, lo cual pone a los estu-
diantes en un nivel muy bajo de éxito frente a la prueba.

En la tabla 1.1, se observa que en las preguntas pares, definidas por los niveles de mayor com-

prension lectora, este grupo obtuvo resultados mds bajos que en las impares, caracterizadas por el
énfasis en el proceso matematico. Lo anterior reveld la dificultad que experimentaba este grupo en

el momento de traducir el enunciado del lenguaje textual al lenguaje de las ecuaciones y al proceso

algebraico.

En el caso del grupo 11B, los resultados obtenidos fueron los siguientes. El test fue presentado por

34 estudiantes. Los resultados de las 10 preguntas se muestran en la tabla 1.2.

Tabla 1.2. Resultados pretest del grupo 11B

P-9 P-10 Total
103

P-4 P-5 P6 P-7 P-8
2 12 4 23 14
11 20 237

P-1 P2 P-3
9 5 9 4 21
30 13 32 22 30

Preguntas

Respuestas correctas

25 29 25

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracién propia.



El promedio obtenido por el grupo 11B es de 3 preguntas correctas sobre 10. Este promedio fue
muy bajo. Similar al grupo 11A, se observé que en las preguntas pares, con excepcién de la décima

pregunta, los estudiantes obtenian resultados mas bajos que en las impares. !
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En el dltimo grupo, el 11C, los resultados fueron los siguientes. El test, presentado por 30 estu- !
'l

I

|

1

|

\

diantes, arroj6 los resultados que se ilustran en la tabla 1.3.
\

Tabla 1.3. Resultados pretest del grupo 11C

P-9 P-10 Total

P-2 P3 P4 P5 P-6 P-7 P-8
13 4 6 6
17 26 24 24

P-1
10 12 7 6 4 86

20 18 23 24

18
12 26 214

Preguntas

Respuestas correctas

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracion propia.

El promedio obtenido por el grupo 11C es de 3 preguntas correctas sobre 10, lo que arroja un desem-
pefio muy bajo. Similar a los grupos anteriores, se observé que en las preguntas pares, con excepcién

de la segunda pregunta, los estudiantes obtuvieron resultados mas bajos que en las impares.

Finalmente, los resultados globales para los 101 estudiantes que presentaron la prueba se ilustran

en la tabla 1.4.
Tabla 1.4. Resultados generales del pretest

Preguntas P-1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P-10 Total
Respuestas correctas 28 23 35 21 62 19 41 17 68 26 340
Respuestas incorrectas 73 78 66 80 39 82 60 84 33 75 670

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados globales de los 101 estudiantes que respondieron el test muestran que el promedio
general obtenido es de 3,3 preguntas correctas sobre 10, lo cual los coloca en promedio muy bajo
de desempefio en la prueba diagnéstica. Los resultados son similares en los tres grupos, aunque un

poco mejor en el grupo 11A.

Los estudiantes obtuvieron 340 repuestas correctas y 670 incorrectas. También se observa que en las
preguntas pares los estudiantes solo obtuvieron 106 respuestas correctas. Este fenémeno obedece a
que para responder correctamente estas preguntas el estudiante no solo necesitaba aplicar procesos

algoritmicos, sino también interpretar y traducir del lenguaje textual al lenguaje matematico.

g ’ 13 y guaj gud)

En nuestras intervenciones, al entrevistar a los estudiantes y preguntarles cémo habian respon-

dido el test, muchos recurrian a costumbres mal aprendidas en escuela primaria y secundaria, en
la que para resolver un problema matematico solo bastaba con realizar una operacién de suma,



resta, multiplicacién o divisién entre los datos del problema o realizar un proceso algoritmico que
después del examen olvidaban. Muchos de ellos expresaban que encontraban poca relacién entre

la matemitica de la vida y la matemdtica que se ensefiaba en el aula.

La forma mis usual de resolver los problemas fue usando métodos aritméticos o 16gicos, como el
primer y tercer método formulado por Timoteo (2005). Algunos estudiantes resolvieron el pro-
blema comprobando el resultado de acuerdo con lo planteado por Polya (1989) en la fase 4 de la
solucién de un problema. Los procesos algebraicos fueron muy poco usados y los estudiantes, a
pesar de expresar conocerlos, no identificaban cuindo usarlos. Es mds, algunos pensaban que estos
métodos solo servian para la resolucién de ejercicios en el salén de clase y que nunca se usaban en
la vida real. En muchos de los casos, los estudiantes no aplican los procesos algebraicos para la re-
solucién de problemas, por su inhabilidad para traducir situaciones expresadas en lenguaje textual
al lenguaje algebraico de las ecuaciones. Este comportamiento obedecia a la creencia de la falta de

conexién entre lectura y matemdticas en el campo de la resolucién de problemas.

6.2 Resultado y andlisis del postest

Después de realizar nuestras intervenciones, se aplicé una prueba de salida que llamamos postest
consistente en 10 preguntas de seleccién multiple con unica respuesta. Esta prueba fue presentada

por 101 estudiantes pertenecientes a los grupos 11A,11B y 11C de la IE.

Los resultados obtenidos en el grupo 11A fueron los siguientes. El test fue presentado por 37

estudiantes. Los resultados de las 10 preguntas se muestran en la tabla 1.5.

Tabla 1.5. Resultados postest del grupo 11A

P-1 P2 P3 P4 P5 P6 P-7 P8 P9 P-10 Total
Respuestas correctas 24 10 30 25 26 28 27 28 26 20 244
11 9 10 9 11 17 126

13 27 7 12

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracién propia.

En el postest, se observan cambios sustanciales en los resultados del grupo 11A. El promedio
obtenido por el grupo es de 6,6 preguntas correctas sobre 10. Este promedio fue mejor que el
obtenido en el pretest que fue de 4 respuestas correctas. Ademds, en todas las preguntas, con ex-
cepcién de la segunda, la cantidad de respuestas correctas superé al de respuestas incorrectas. La
interpretacion y traduccién de los problemas al lenguaje matemdtico también mejoré. No obstan-
te, algunos estudiantes todavia presentan dificultades, como se evidencia en las preguntas 2 y 10,

las cuales muestran niveles bajos de aprobacién.

Los resultados obtenidos en el postest del grupo 11B fueron los siguientes. El test fue presentado

por 34 estudiantes. Los resultados de las 10 preguntas se muestran en la tabla 1.6.



Tabla 1.6. Resultados postest del grupo 11B

P-1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P-10 Total
Respuestas correctas 26 9 20 17 14 10 13 26 25 16 176
8 25 14 17 20 24 21 8 9 18 164

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracién propia.

En el postest, se observan cambios en los resultados del grupo 11B. El promedio obtenido por el

grupo fue de 5 respuestas correctas sobre 10. Este promedio es mejor que el obtenido en el pretest,
que fue de 3 respuestas correctas. Sin embargo, varias preguntas formuladas presentaron niveles
bajos de aprobacién, lo cual significa que algunos estudiantes seguian enfrentando dificultades

para la interpretacién y traduccién de los problemas al lenguaje matematico.

Finalmente, los resultados obtenidos en el postest del grupo 11C fueron los siguientes. El test fue
presentado por 30 estudiantes. Los resultados de las 10 preguntas se muestran en la tabla 1.7.

Tabla 1.7. Resultados postest grupo 11C

P-1 P2 P3 P4 P5 P6 P-7 P-8 P9 P-10 Total
23 18 23 24 13 19 12 25 23 9 189
7 21 111

Respuestas correctas
17 11 18 5

7 12 7 6

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracién propia.

En el postest, se observaron cambios sustanciales en los resultados del grupo 11C, el promedio
obtenido por el grupo es de 6,3 respuestas correctas sobre 10. Este promedio fue mejor que el ob-
tenido en el pretest, que fue de 3 respuestas correctas. Ademads, en la mayoria de las preguntas, se
obtuvo una cantidad mayor de respuestas correctas. El resultado de las preguntas 5 y 7 refleja que
algunos estudiantes contindan con debilidades en procesos algebraicos. Igualmente, la pregunta 10

muestra debilidades de interpretacién lectora y traduccién al lenguaje algebraico.

Para cerrar, los resultados globales de los 101 estudiantes que presentaron el postest fueron los

siguientes. El test fue presentado por 101 estudiantes. Los resultados de las 10 preguntas se mues-

tran en la tabla 1.8.
Tabla 1.8. Resultados generales del postest

P-9 P-10 Total

P-1 P2 P3 P4 P5 P6 P-7 P-8
Respuestas correctas 73 37 73 66 53 57 52 79 74 45 609
28 64 28 35 48 44 49 22 27 56 401

Respuestas incorrectas

Fuente: elaboracién propia.



El promedio general del postest es de 6 preguntas correctas sobre 10. Este promedio supera el

obtenido en el pretest, que fue de 3,3 preguntas correctas.

En los resultados se observa que el 80 % de los estudiantes obtuvieron notas superiores en el pos-
test, el 15 % igual y solo el 5 % promedio inferior. En consecuencia, podemos concluir que nuestras
intervenciones en comprension lectora y traduccién del lenguaje textual al lenguaje matematico

contribuyeron a mejorar la competencia en solucién de problemas y razonamiento cuantitativo en

los estudiantes de la IE.

Conclusiones

Los resultados globales de esta investigacién muestran la necesidad de reforzar la competencia en
comprensién lectora en los niveles de lectura detallada en las clases para lograr la solucién exitosa
y eficiente de los problemas matematicos. Una conclusién importante es que la compresién lectora
critica es una condicién necesaria, pero no suficiente para la resolucién de problemas matematicos.
A fin de lograr una resolucién exitosa de estos, se requiere el conocimiento de procedimientos arit-
méticos, geométricos, algebraicos y 16gicos propios del drea, tal como lo afirma Olazibal (2005).

El proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas, ademds de contener elementos propios
de la disciplina, debe también incluir elementos del lenguaje textual que permitan interpretar el
lenguaje matemitico y traducirlo en palabras; esta traduccién entre los dos lenguajes es vital para
la resolucién de problemas. Otro factor relevante que encontramos en esta investigacion es la ne-
cesidad de incentivar la lectura detallada, inferencia y légica en los estudiantes para que puedan
entender las relaciones implicitas en el texto y su traduccién en el lenguaje matemitico con las

subsiguientes implicaciones en el proceso de resolucién del problema.

Recomendaciones

Recomendamos trabajar la comprensién lectora en clase de matemdticas y en especial la traduc-
cién entre el lenguaje textual y el lenguaje matemitico. La comprensién lectora no puede seguir
siendo vista como una tarea exclusiva de la clase de espafiol. En las clases de matemiticas, se
debe fortalecer la interpretacién de los conectores 16gicos tanto en el lenguaje textual como en el
lenguaje matemdtico y trabajar procesos de argumentacién verbal, asi como la traduccién de las
relaciones textuales en el lenguaje y el procedimiento matematico. Las matematicas no pueden ser
meramente vistas como un campo del saber compuesto por simbolos y nimeros ajenos al territorio

de la palabra. Es necesario recordar que también es posible explicar los procesos matemdticos a

partir del lenguaje escrito y hablado.

Por ese motivo, recomendamos mayor conciencia a los profesores de la relacién lenguaje y ma-
temdticas. Esta recomendacion se traduce en el uso de lenguaje sencillo en el aula susceptible de
traducirse en lenguaje matemitico. Los estudiantes comprenden mejor cuando leen o escuchan
palabras cercanas a su cotidianidad. Contrariamente, las palabras desconocidas obstaculizan hallar



el esquema adecuado o el contexto apropiado para facilitar la comprensién de los problemas ma-
!

temdticos planteados.
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que el habito de la lectura se convierta en una disciplina mental, que les permita desarrollar su

habilidad de comprender los textos que leen y lograr inferencias que les posibiliten interpretar y

resolver problemas de la vida diaria.
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2.
UNA INTERVFNCIéN PEDAGOGICA EN UNA
INSTITUCION PUBLICA DEL MUNICIPIO DE PUERTO
COLOMBIA, DEPARTAMENTO DEL ATLANTICO

Karla de la Hoz Del Villar
Loraine Bruges Martinez

Introduccion

El proyecto Universidad-Escuela nace del interés del Centro para la Excelencia Docente (CEDU) de la
Universidad del Norte de propiciar un escenario de trabajo colaborativo entre profesores universitarios y
de escuela, que permitiera fomentar aprendizajes significativos en los estudiantes y fortalecer competen-

cias en los estudiantes de grado 11 antes de su ingreso a la universidad.

A partir de este interés, se decidié implementar el programa de Laboratorio Pedagégico Universidad-
Escuela, con el fin de que docentes de una institucién del municipio de Puerto Colombia y docentes de
la Universidad del Norte pudieran trabajar conjuntamente en el disefio de talleres. Esto con el objetivo
de implementar estrategias de aprendizaje en el aula de clases con los estudiantes de grado 11 que permi-
tieran desarrollar su motivacion de logro, autoeficacia y autoconcepto en las asignaturas de Matematicas,
Fisica y Lengua Castellana.

En esta experiencia, participaron 46 estudiantes de grado 11 de la institucién educativa y cuatro docentes
de la Universidad del Norte: dos del drea de lengua castellana, uno del drea de matemadticas y uno del
area de fisica. Estos acompafiaron a su par homdélogo que se desempefiaba en la institucién educativa
desarrollando esas asignaturas para los estudiantes de grado 11.

Con esta experiencia, se buscé responder a la siguiente pregunta: sel desarrollo de nuevas estrategias de
ensefianza y aprendizaje disefiadas por los docentes de la Universidad del Norte y de la institucién edu-
cativa podrian fortalecer la motivacién de logro, la autoeficacia y el autoconcepto de los estudiantes de la
institucién educativa del municipio de Puerto Colombia, departamento del Atlintico?



1. Revision de la literatura

1.1 Variables evaluadas en los estudiantes

Motivacién de logro

Es definida por Sudrez y Ferndndez (2004) como el “conjunto de procesos implicados al inicio, direc-
cién y mantenimiento de la conducta” (p. 96). Estos procesos estdn relacionados con las atribuciones
que el estudiante realiza y que determinan el nivel de compromiso del estudiante con la tarea. Al
respecto, la teoria atribucional de Weiner (1985) retine elementos causales y emocionales que dan
cuenta de la conducta de logro, por lo que también es considerada una teoria motivacional. Explica
que las atribuciones que un estudiante establece para explicar un resultado obtenido dependen de la

presencia o ausencia de estas causas: capacidad, esfuerzo, suerte y complejidad de la tarea.

Asimismo, distingue las siguientes propiedades de estas causas: el locus de control (lugar donde
reside la causa, el cual puede estar dentro de la persona, locus interno; o fuera de ella, locus externo),
estabilidad (grado en que una causa se mantiene en el tiempo) y controlabilidad (grado en que se
percibe o no control sobre la causa). En consecuencia, son estas propiedades las que determinan las
expectativas y la motivacién de los estudiantes hacia el éxito o fracaso en su rendimiento académico.

Autoeficacia

La autoeficacia es el sentimiento de confianza que tiene una persona en sus propias capacidades
para ejercer control sobre factores que ejercen presién sobre él y realizar una tarea o alcanzar un
objetivo deseado (Bandura, 1977). Esta expectativa tiene influencia no solo en los sentimientos
de una persona, sino también en sus pensamientos y acciones. Sobre los pensamientos, percibir
autoeficacia promueve cogniciones positivas en relacién con las propias capacidades que resultan
ser movilizadores hacia la accién. En cuanto a las acciones, las personas que se perciben eficaces les

gustan los retos, por lo que eligen tareas mas complejas y retadoras, con objetivos mds ambiciosos

y persisten hasta lograrlos.

Si bien muchas veces se entiende la autoeficacia como aquella capacidad que se percibe en situa-
ciones especificas, como ganar un examen, algunos autores la consideran de forma mdas amplia en-
tendiéndose como la creencia de una persona sobre su capacidad para controlar de forma adecuada
multiples estresores de la vida cotidiana (Sanjudn, Pérez y Bermudez, 2000). A través de diversos
estudios, se ha comprobado que un alto nivel de autoeficacia es un factor protector que aumenta
la motivacién y el rendimiento académico, reduce las alteraciones a nivel emocional y conductas
antisociales, y mejora los comportamientos relacionados con el cuidado del cuerpo, la evitacién de

conductas de riesgo y la tolerancia al fracaso (Carrasco y del Barrio, 2002).

Autoconcepto

El autoconcepto “es uno de los tres componentes esenciales del se/f (o personalidad integral),
siendo la visién del mundo y los estilos de vida los otros dos componentes” (Gonzélez-Pienda et



al., 1997, p. 272). Desde esta perspectiva, se considera como la imagen que una persona tiene de
si mismo, la cual estd determinada por la informacién interna como externa juzgada y valorada a
través de la forma especifica que tiene una persona para razonar sobre la informacién y el grado de
relevancia y significado para esta por su contenido afectivo. Es, segtin Vera y Zebadua (2002), una

necesidad humana muy profunda, basica para el bienestar y la autorrealizacién.

Purkey (1970) precisa el autoconcepto como un sistema dindmico de creencias acerca de si mis-

mo que una persona considera verdaderas y con un valor también para si mismo. Shavelson et
al. (1976) complementan esta definicién aseverando que el autoconcepto tiene una naturaleza
eminentemente afectiva y personal, que se construye de la interaccién entre la propia experiencia
y el ambiente, la cual es reforzada por las personas significativas que le rodean, asi como de las
atribuciones causales como mecanismo cognitivo. La importancia del autoconcepto radica en su
relevancia para la construccién de la personalidad, debido a su relacién con el aspecto social al
influir en la forma como se siente la persona, cémo aprende, cémo piensa, cémo se ve a si misma y
se relaciona con quienes le rodean (Clemes y Bean, citados por Cazalla y Morelo, 2013).

1.2 Didéctica para las diferentes areas de trabajo

Matematicas

En Colombia, el Ministerio de Educacién Nacional (MinEducacién, 1998a) dispuso en los estdn-

dares bdsicos de competencias en matematicas que el docente debe crear situaciones problema a
los estudiantes para que puedan aplicar sus conocimientos en la busqueda de soluciones (Brous-
seau, citado por MinEducacién, 1998a). En este sentido, la ensefianza de las matematicas estd
orientada no solo al aprendizaje de conceptos y algoritmos, sino al desarrollo de capacidades para
la solucién de problemas cotidianos. Esto hace necesario conectar la experiencia de aprendizaje en

el aula con el contexto real en el que se encuentra inmerso el estudiante.

La ensefianza de las matemiticas implica un entramado de experiencias significativas de apren-
dizaje en el que los estudiantes logren desarrollar el pensamiento matemdtico e interactuar con
sus pares y profesores para contrastar sus conocimientos matematicos. El MinEducacién (1998a)
propone que este proceso de dinamizacién del aprendizaje matemaitico puede ser propiciado a
través de situaciones significativas de aprendizaje para la resolucién de un problema mediadas por
el entorno social y cultural; el fomento del aprecio, la seguridad y la confianza hacia la disciplina
de las matematicas; la superacién de las pricticas tradicionales de la ensefianza; el uso de multiples

recursos diddcticos; y el desarrollo de procesos evaluativos formativos.

Lengua castellana

El trabajo pedagdgico que ha de realizarse en el drea de lengua castellana debe inclinarse por pro-
piciar experiencias significativas para los estudiantes que promuevan la exploracién y utilizacién
de diversos recursos y manifestaciones del lenguaje tanto verbal como no verbal (MinEducacién,
2006). Para ello, es necesario propiciar el uso de los recursos de cada sistema de signos: la lengua,



la musica, la pintura, el cine, etc. En este sentido, se propone para el lenguaje verbal acercarlos al
conocimiento y uso de recursos extraverbales como los proxémicos, kinésicos y prosédicos, que
son elementos fundamentales en el momento de entablar y sostener una conversacién, hacer una

exposicién, exponer argumentos, explicar una situacion, entre otras actividades de tipo verbal.

La formacién del lenguaje también implica propiciar situaciones en las que los estudiantes puedan
producir y comprender textos lingtiisticos. En este sentido, se trata de la produccién y compren-
sién oral y escrita, asi como de los demis sistemas de simbolos, en atencién al principio de inte-
raccién constante del ser humano con significados o siendo emisor o receptor de estos. Asimismo,
el trabajo pedagégico alrededor de la literatura responde a la necesidad de fortalecer la tradicién
lectora en los estudiantes a través de experiencias significativas que propicien el desarrollo del gus-
to por la lectura de diferentes géneros literarios que les permitan a los estudiantes enriquecer su
vida, su condicién humana, la forma de leer su mundo e interactuar con él (MinEducacién, 2006).

Ciencias naturales

La ensefianza de las ciencias desempefia un papel fundamental en el desarrollo del pensamiento
cientifico y el espiritu investigativo de los estudiantes. El docente, a través de diversas experiencias
de aprendizaje, debe propender a que los estudiantes desarrollen capacidades que les permitan en-
frentar problemas de la vida cotidiana haciendo uso de las evidencias sobre algtin supuesto, realizar
experimentos sencillos, exponer argumentos 16gicos para apoyar o refutar una postura o teoria, y

plantear alternativas de solucién (MinEducacién, 1998b).

La labor pedagégica del docente de ciencias debe propender a que los estudiantes conozcan los
procesos quimicos, fisicos y biolégicos, y como estos afectan directa o indirectamente las dind-
micas de su medio social y cultural (MinEducacién, 1998b). De igual forma, se debe propiciar
que los estudiantes analicen problemas poco explorados y encuentren soluciones a estos de forma
exitosa, asi como que puedan ver las ciencias mds alld de un laboratorio y verlas en la vida diaria,
en el entorno natural en el que nos desenvolvemos. Esto se logra a través de espacios donde pue-
dan explorar, indagar y comprender los fenémenos a través de lo que se conoce como “aprendizaje
por descubrimiento”, el cual debe orientarse bajo la rigurosidad de la ciencia y de los conceptos y

teorias (MinEducacién, 1998b).
2. Obijetivos

2.1 Objetivo general

Describir el efecto de una intervencién pedagdgica sobre la motivacién de logro, la autoeficacia
académica y el autoconcepto de los estudiantes de una institucién puiblica del municipio de Puerto

Colombia, departamento del Atldntico.



2.2 Objetivos especificos

Comparar la autoeficacia académica de los estudiantes antes y después de la intervencién

1.
planteada.

2. Comparar la motivacién de logro de los estudiantes antes y después de la intervencién
planteada.

3. Comparar el autoconcepto de los estudiantes antes y después de la intervencién planteada.

4. Describir la experiencia de los estudiantes durante la intervencién pedagégica en la que

participaron.
5. Describir la experiencia tanto de los profesores de la Universidad del Norte como de la IE

que participaron en la intervencién pedagégica.
3. Diseno de la investigacion

3.1 Metodologia

La metodologia de investigacién consiste en un estudio mixto de alcance descriptivo-comparativo
del mismo grupo de estudiantes, con un disefio preexperimental con medicién de las variables de
estudio: autoeficacia, autoconcepto y motivacién de logro antes y después de la intervencién pe-
dagobgica en cada drea de estudio: matemdticas, lengua castellana y fisica (Hernandez et al., 2010).

3.2 Muestra

De acuerdo con Herndndez et al. (2010), para la ejecucion del estudio se realizé un muestreo no
probabilistico intencional, en el que se seleccionaron 46 estudiantes que se encontraban cursando
grado 11 en una IE publica del departamento del Atlintico. La mayoria de jévenes que participé
en el proyecto proviene de familias desplazadas por la violencia o de hogares separados por el
abuso de drogas o la violencia intrafamiliar, pertenecientes a los estratos socioeconémicos 1y 2.

Para la participacién en el estudio, se les solicité a los estudiantes diligenciar un consentimiento

informado en el que aceptaran participar en el proyecto y hacer uso de sus datos para fines inves-
tigativos.
3.3 Técnicas e instrumentos

Los instrumentos aplicados para medir las variables de estudio en este proyecto se mencionan en

la tabla 2.1.



Tabla 2.1. Variables de investigacién

iabl Ti .
Vel 'es Poblacién Instrumento 1empo' y n{‘fdlo Cronograma de aplicacién
amedir de aplicacion
. Estudiantes  Escala de autoeficacia en el rendimiento 30 minutos, en Febrero de 2017, antes de la
Autoeficacia . . . .
de grado 11 escolar (Cartagena, 2008). fisico. intervencién en cada 4rea.
Estudiantes ~ AF-5: autoconcepto forma 5 (Mussitu y L. Febrero de 2017, antes de la
Autoconcepto i 1 hora, en fisico. . o )
de grado 11 Garcia, 2014). intervencién en cada 4rea.
Motivacién de Estudiantes EAML: escala atribucional de 45 minutos, en Febrero de 2017, antes de la
logro de grado 11  motivacién (Manassero y Vizquez, 1998) fisico. intervencién en cada 4rea.

Fuente: elaboracion propia.

AF-5: autoconcepto forma 5

Para evaluar la variable de autoconcepto, se aplicé el cuestionario AF-5 (autoconcepto forma 5)
que fue disefiado para jévenes y adultos. El instrumento esta integrado por cinco dimensiones del
autoconcepto: académico, emocional, familiar, fisico y social. Cada una de las dimensiones esti
representada en 6 items, teniendo un cuestionario con 30 items en total. Para dar respuesta a los
reactivos, los estudiantes responden una escala de valores entre el 1 al 99 segtn su grado de acep-
tacién con el item, donde 1 es el valor més bajo y 99 el valor mds alto, y cada dimensién cuenta con
una puntuacién directa calculada a partir de las instrucciones dadas por los autores del cuestionario

(Musitu y Garceia, 2009).
Test de autoeficacia en el rendimiento académico

El cuestionario consta de 20 items que miden la autoeficacia en el contexto escolar en jévenes de
12 a 18 afios. Las respuestas de los estudiantes estin ubicadas en una escala con valores del 0 al 10

segtn su grado de aceptacién con los reactivos del cuestionario, donde 0 es el mds bajo y 10 el mas

alto. El test se evalta con la puntuacién directa (Cartagena, 2008).

Test escala atribucional de motivacién de logro

La escala atribucional de logro de Manassero y Visquez (1998) estd formada por 30 items valo-
rados en una escala de Likert de 1 a 6 puntos, donde las puntuaciones mds altas en cada item se
corresponden con el sentido de la motivacién mds favorable para el éxito académico. Las dimen-
siones del instrumento corresponden al interés del estudiante por el estudio y su desempeifio, la
influencia de la interaccién con el docente en su desempefio, el grado de dificultad de las tareas y

capacidad personal para abordarlas, la influencia de los exdmenes sobre las calificaciones obtenidas

y la influencia de sus pares sobre su desempeio.

3.4 Descripcién de la investigaciéon

El desarrollo de esta experiencia conjunta entre universidad y escuela consté de las siguientes

cuatro fases.



Convocatoria

El CEDU de la Universidad del Norte abrié en 2016 una convocatoria dirigida a los docentes
universitarios que quisieran participar en el disefio, el desarrollo y la evaluacién de experiencias de
ensefianza en el grado 11 de una IE de Puerto Colombia. Por su parte, los profesores del colegio
fueron invitados por la rectora para renovar sus estrategias y metodologias de ensefianza con el

apoyo de un docente de la Universidad del Norte.

Luego de esta convocatoria, el grupo de profesores quedé conformado por dos docentes del drea
de lengua castellana, uno del drea de matemadticas y uno del drea de fisica de la Universidad del
Norte, quienes acompaifiaron a su par homélogo en la IE que desarrolla estas asignaturas para los

estudiantes de grado 11.
Diagnéstico: aplicacion pretest

Como parte del diagnéstico inicial, se realizé la aplicacion de test para conocer las variables de
autoeficacia, autoconcepto y motivacion de logro de los estudiantes de grado 11 antes de la inter-

vencién pedagégica en cada drea (matematicas, fisica y lengua castellana).

4. Diseio y desarrollo de la intervencion

Durante esta fase, se llevé a cabo una serie de jornadas de trabajo colaborativo entre los profesores

de la Universidad del Norte y los de 1a IE. En estas jornadas, se disefiaron los talleres que fueron
desarrollados en el aula de clases con los estudiantes de grado 11 para fortalecer su motivacién de

logro, autoeficacia y autoconcepto en las asignaturas de Matemaiticas, Fisica y Lengua Castellana

Estos talleres se desarrollaron semanalmente acorde con el cronograma planteado por la IE.

Aplicacién postest y evaluacion
En la tabla 2.2, se presentan los test aplicados y el cronograma para la medicién de las variables

de autoeficacia, autoconcepto y motivacion de logro, luego de la intervencién pedagégica realizada

en cada una de las 4reas.

Tabla 2.2. Instrumentos aplicados, variable y cronograma

Variables Tiempo y medio ..
. Instrumento L Cronograma de aplicacién
amedir de aplicacién
Autoeficaci Escala de autoeficacia en el 30 minutos, en 1 al 9 de junio de 2017, dltima semana de clases del
utoeficacia . . . . . . . .
rendimiento escolar (Cartagena, 2008). fisico. primer semestre, posterior a la intervencién realizada.
AF-5: autoconcepto forma 5 (Mussitu .. 1 al 9 de junio de 2017, dltima semana de clases del
Autoconcepto i 1 hora, en fisico. . . ) D )
y Garcia, 2014). primer semestre, posterior a la intervencién realizada.
L EAML: escala atribucional de . L .
Motivacién de tivacion de 1 M 45 minutos, en 1 al 9 de junio de 2017, dltima semana de clases del
motivacién de logro (Manassero . . . . . .
logro Vi & 1991) y fisico. primer semestre, posterior a la intervencién realizada
dzquez, .

Fuente: elaboracién propia.



De igual forma, se realizaron entrevistas semiestructuradas a los profesores que participaron para
conocer su experiencia, asi como las fortalezas y aspectos a mejorar en el proyecto con este alcance.
Asimismo, se realiz6 un grupo focal con estudiantes del colegio para conocer también su experien-

cia de participacién en el proyecto y la forma como este tuvo un efecto en las variables evaluadas.

5. Resultados y andlisis

5.1 Resultados cuantitativos

Los datos recogidos fueron analizados con el soffware estadistico SPSS. En primer lugar, se aplicé
una prueba de Kolmogorov-Smirnov para confirmar la normalidad de los datos y proceder a rea-
lizar una prueba estadistica para comparar muestras relacionadas. Debido a que se confirmé que
los datos recogidos cumplen la regla de normalidad, se aplicé una prueba de la # de Student para
comparar los resultados del pretest de cada cuestionario con su postest y verificar si hubo cambios
significativos después de la intervencién. Por otro lado, en la descripcién de los resultados de cada
cuestionario, se propuso una figura de caja y bigotes donde el primero hace referencia al pretest y

el segundo al postest.

Escala de autoeficacia

De acuerdo con los andlisis realizados, se evidencia una disminucién significativa en el postest de
la escala de autoeficacia en comparacién con el pretest. Lo anterior se confirma en la prueba de
comparaciéon de muestras relacionadas con un intervalo de confianza del 95 %, donde el valor p,
es decir, la significancia, es de 0,00, tal como se evidencia en la tabla 2.4, lo cual confirma que si
hay cambios estadisticamente significativos en los resultados. Asimismo, se evidencia en la prueba
una disminucién en la media de los datos arrojados. Por otro lado, en la figura 2.1, se observa que
la mediana de los datos en el pretest se encuentra ubicada en 9, mientras que en el postest estd en
8, como también el 50 % de los datos contenidos en la caja de la figura disminuyeron en la escala.

Este resultado se atribuye a que es posible que luego de la intervencién los estudiantes obtuvieron
una percepcién un poco mds realista de sus competencias y capacidades frente a los retos propues-

tos en cada una de las dreas (matemdticas, lengua castellana y fisica). Lo anterior se confirma en

las entrevistas y en los grupos focales (tablas 2.3 y 2.4; figura 2.1).

Tabla 2.3. Comparacién de medias

Media n Desviacién estindar Media de error estandar
Autoeficacia pretest 8,3913 46 1,59925 0,23580
Autoeficacia postest 7,7145 46 1,46349 0,21578

Fuente: elaboracién propia.



Tabla 2.4. Comparacién de muestras autoeficacia

Diferencias emparejadas

_ Media 95 % de intervalo de ‘ ol Sig.
Media Desviacién dle asroe confianza de la diferencia (bilateral)
estandar i
estindar  [nferior Superior
0,98903 4366 45 0,000

Autoeficacia  0,67683 1,05130 0,15501 0,36463

Fuente: elaboracion propia.
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 2.1. Autoeficacia

AF-5: escala de autoconcepto

De acuerdo con los resultados arrojados, no se evidencia diferencia estadisticamente significativa en
ninguna de las dimensiones evaluadas por la escala de autoconcepto, debido a que el valor p arrojado
en la prueba de la # de Student con un intervalo de confianza del 95 % para muestras relacionadas
es superior a 0,05 en todos los casos. Esto quiere decir que la intervencién pedagégica no generd

cambios en las variables de estudio a causa de que no hay diferencias entre el pretest y el postest.

No obstante, en la figuras de caja y bigotes, se evidencia un leve aumento en los resultados del pos-
test en las dimensiones emocional, familiar y académico. Estos resultados se le atribuyen al corto
tiempo de la intervencién y a que los objetivos de esta no intervienen directamente sobre variables
como el autoconcepto fisico, familiar y emocional, sino que estd dirigida al desarrollo de habili-
dades y competencias en las dreas de intervencién como matematicas, fisica y lengua castellana,
lo que se relaciona mds directamente con el autoconcepto académico (tabla 2.5; figuras 2.2-2.6).



Tabla 2.5. Comparacién de muestras autoconcepto

Auras SIN FRONTERAS 1

Diferencias emparejadas

L . 95 % de intervalo de c 1 Sig.
Media Desviacion Mediadeerror ;60075 de Ia diferencia 8 (bilateral)
estandar estandar
Dimensiones Inferior Superior
Académico -0,97174  13,06677 1,92659 —4,85209 2,90861 -0,504 45 0,616
Emocional -4,23551  22,85123 3,36923 -11,02148 2,55047 -1,257 45 0,215
Familiar -1,33333  15,83226 2,33434 -6,03493 3,36827 -0,571 45 0,571
Fisico -1,58333  18,66666 2,75225 -7,12665 3,95998 -0,575 45 0,568
Social -1,67333 17,65436 2,65225 -5,12665 3,67687 -0,567 45 0,578
Fuente: elaboracion propia.
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 2.2. Dimensién emocional
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 2.3. Dimensién familiar



Auras SIN FRONTERAS 1
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 2.4. Dimensién académica

100
Q0
80
70
60
50
40

30
20
10

0

-

Fuente: elaboracién propia.

Figura 2.5. Dimensién fisico
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 2.6. Dimensién socia



Escala atribucional de motivacién de logro

De acuerdo con los resultados obtenidos en la tabla 2.6, se evidencia que si hay diferencias esta-
disticamente significativas en la escala atribucional de motivacién de logro en el postest, debido a
que el valor p que arrojé la prueba de la # de Student con un intervalo de confianza del 95 % para
muestras relacionadas es menor de 0,05 tomando el valor de 0,00, lo que confirma que no existe
margen de error en los resultados arrojados. Lo anterior quiere decir que la intervencién si generé

cambios positivos en la motivacién de logro de los estudiantes.

Asimismo, en las figuras de caja y bigotes, se puede evidenciar que después de la intervencién pe-
dagdgica en los estudiantes hubo un incremento importante en la puntuacién de la escala, debido
a que la media en el pretest es de aproximadamente 3,5, mientras que en el postest es de aproxima-
damente 4,3. Este resultado se le atribuye a que la intervencién generé que los estudiantes tuvieran
mayor compromiso en las tareas y reconocieran aquellos factores que influencian su motivacién y

expectativas hacia el éxito académico (figura 2.7).

Tabla 2.6. Comparacién de muestras de motivacién

Diferencias emparejadas

o Media 95 % de intervalo de c 1 Sig.
Media Desviacién deerror  confianza de la diferencia & (bilateral)
estandar )
estandar Inferior Superior
Motivacién ) 05763 059435 0,08763  -1,03413 068113 9,787 45 0,000
de logro
Fuente: elaboracién propia.
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 2.7. Motivacién de logro



5.2 Resultados cudlitativos

Para conocer la experiencia de participacién de los estudiantes se realizé un grupo focal. En este,
los estudiantes manifestaron que el proyecto Universidad-Escuela les permitié afianzar los cono-

cimientos que ya tenian en las dreas de matemiticas, lenguaje y fisica, asi como construir nuevos

saberes.

En cuanto a la comprensién de lectura, destacaron que los docentes de la universidad que acudie-
ron a la escuela les explicaban de una forma muy clara y a través de preguntas, lo que les permitia
entender muy bien los temas. Afirmaron que antes del proyecto presentaban dificultades para
comprender un texto, pero que este les ayudé a mejorar mucho tal aspecto, a entender la importan-
cia de comprender el enunciado y lo que se les pregunta antes de empezar a buscar una solucién.

En referencia a la parte de razonamiento cuantitativo, les gustaron las actividades realizadas en el
area de matematicas, porque, ademds de ser divertidas, dindmicas y de caricter tedrico-practicas,
también les ayudé a volver a los temas que habian visto en grados anteriores para reforzar los con-
ceptos. De igual forma, esas actividades les facilitaron cambiar su actitud hacia las matematicas y la
fisica, porque se les ensefiaba a verlas en su cotidianidad, lo que generaba mayor interés por apren-
derlas. Este aspecto se relaciona con la motivacién que, segin Sudrez y Ferndndez (2004), dirige
la conducta de los estudiantes y determina su nivel de compromiso con la tarea. En este sentido,
participar de las actividades de razonamiento cuantitativo produjo mayor interés en los estudiantes

hacia las matematicas y que se implicaran en actividades para su aprendizaje.

En relacién con su disposicién a la lectura, afirman que siempre les ha ido bien en este aspecto,
porque tienen una buena profesora en el colegio, pero que las actividades realizadas durante el
proyecto les ayudaron a reforzar y aprender nuevas técnicas de lectura. Destacan el tema de la
antigiiedad, porque aprendieron sobre cémo eran las cosas en aquella época a través de peliculas
y actividades diversas, lo que les ayudé a afianzar el conocimiento que ya tenian y a aumentar la
confianza en si mismos en cuanto a sus competencias en esta drea. Este aspecto que relatan los
estudiantes es lo que Bandura (1977) define como autoeficacia referida al sentimiento de con-
fianza que tiene una persona en sus propias capacidades para alcanzar un objetivo deseado. Dicha
autoeficacia promueve pensamientos positivos en relacién con las propias capacidades, por lo que
propicia mejores resultados de los estudiantes en esta area, debido a la creencia y el sentimiento de

sentirse capaz de resolver una tarea y alcanzar una meta deseada.

Como sugerencias para una préxima version del proyecto, los estudiantes manifestaron que les
gustaria que se realizara con todos los grados del colegio y no solo con uno, para que todos puedan
acceder al mismo conocimiento y a las mismas oportunidades que ellos tuvieron, de manera que
el colegio se destaque y todos puedan aprovechar el conocimiento que traen los profesores de la
universidad. Asimismo, consideran que hay otras dreas que deben ser reforzadas en un proyecto

como este, tales como biologia, quimica, sociales, historia, entre otras.



Para conocer cualitativamente la experiencia de los profesores que estuvieron involucrados en
este proyecto, se les realizé una serie de entrevistas en las que los profesores universitarios sefia-
laron que hacer parte de este proyecto fue una experiencia enriquecedora y significativa, porque
les permitié darse cuenta de que la ensefianza de las matemdticas en los colegios podria ser mds
contextualizada y que existe una deficiencia de recursos en los colegios puiblicos, razones por las
cuales estos estudiantes llegan con falencias a la universidad. Asimismo, destacan que pudieron
acercarse a los problemas de los estudiantes con las matemdticas y acompaiiar a los docentes del
colegio a realizar mejoras en las actividades que llevan a cabo con los estudiantes. Por esto, repre-
sent6 para ellos la posibilidad de conectar la academia con la comunidad a través del contacto con
los estudiantes y profesores del colegio al descubrir cémo el conocimiento impacta la comunidad.

Para los docentes del colegio, fue muy positiva la experiencia, porque hubo buena respuesta de
los estudiantes al participar activamente en las actividades. Ademds, contaron con el acompafia-
miento y el compromiso de los docentes universitarios en la realizacién de las actividades y con
acceso a recursos tecnoldgicos, lo que significé un importante apoyo para promover la lectura en
los estudiantes. Asimismo, reconocieron haber aprendido mucho de los profesores universitarios,
porque en las reuniones con ellos compartian sus experiencias pedagégicas y las herramientas que
utilizan en sus clases, descubrieron la posibilidad de hacer actividades sin muchos recursos, se hi-
cieron conscientes de la importancia de la disposicion del docente y de fomentar el interés en los
estudiantes. También consideran que la presencia de un profesor distinto al del colegio motivaba
y generaba expectativas en los estudiantes, quienes compararon y analizaron diferencias entre pro-
fesores del colegio y de la universidad, lo que significaba una oportunidad para que sus profesores

del colegio puedan mejorar en su prictica pedagogica.

Para los docentes universitarios, la experiencia de trabajar con docentes de colegio fue dificil al
comienzo por dificultades logisticas, de tiempo y desajuste en los horarios. Sin embargo, se logré
organizar un buen equipo con ellos y detectar que el principal problema de los estudiantes en ma-
temdticas es la comprensién lectora. De igual forma, les permitié darse cuenta a través del didlogo
interdisciplinar que se piensa diferente desde las diversas disciplinas, que la academia los ha aislado

de la cotidianidad y que persisten los problemas del pais como la desercién escolar.

Conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede concluir que este proyecto promovié en los
estudiantes el desarrollo de habilidades en las distintas dreas de trabajo: matemadticas, lengua cas-
tellana y fisica. Asimismo, propicié el cambio de actitudes frente a las asignaturas y a sus compe-
tencias en estas, y generé un mayor interés y compromiso por aprender. Los estudiantes afirmaron
que esta experiencia les ayudé a reforzar sus conocimientos previos y aprender nuevas técnicas y

estrategias de estudio para las asignaturas abordadas.

Por otro lado, se puede concluir que, en cuanto a las variables de estudio, el proyecto incentivé la
motivacién de logro de los estudiantes, lo que permitié que dirigieran su conducta y reconocie-
ran los factores internos y del contexto que les permitirian alcanzar los objetivos propuestos y el



éxito en los distintos retos académicos. En la variable de autoeficacia, luego de la intervencién se

evidencia una disminucién, debido a que el proyecto generé en los estudiantes una posicién mds
realista frente a sus competencias en las asignaturas y permitié el reconocimiento de sus fortalezas

y debilidades académicas.
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Resumen

Esta investigacion educativa tuvo como propésito analizar el impacto del modelo peda-
gbgico aprendizaje invertido (fZipped learning) en la escritura de textos argumentativos de
estudiantes universitarios en un curso introductorio de lengua materna de una institucién
privada de la ciudad de Cali. Para ello, se plante un estudio descriptivo de corte transver-
sal, en el que se usaron como instrumentos de recoleccién de informacién una prueba de
desempefio en escritura de textos argumentativos (entrada y salida), las calificaciones del
curso apoyadas en ribricas, una encuesta de valoracién con los estudiantes y entrevistas a
los docentes. En los resultados, se evidencia que los estudiantes mejoraron en la escritura
argumentativa y mostraron una actitud favorable frente al modelo aprendizaje invertido.
Sin embargo, se identifican desafios en el disefio de las actividades, asi como retos en la
formacién docente y en los requisitos tecnolégicos para una optimizacién del modelo.



Presentamos la evaluacién de una experiencia de innovacién educativa en una asignatura intro-
ductoria de lengua en una universidad privada de la ciudad de Cali (Colombia). En la experien-
cia, se implementé el modelo aprendizaje invertido para fortalecer las competencias de escritura
argumentativa de los estudiantes matriculados en los 17 grupos de la asignatura en el periodo
2017-2. El disefio del curso bajo este modelo asume una modalidad semipresencial en la que se
buscaba que los estudiantes se acercaran a los contenidos del curso a través de medios virtuales e

interactivos, y potenciar el tiempo de clase presencial para generar espacios de practica reflexiva

de la escritura.

En este capitulo, se presentaran los antecedentes que dieron origen a la propuesta y se describe en
detalle como se llevé a cabo la intervencién en el aula, los fundamentos teéricos y algunos ante-
cedentes empiricos del modelo que evidencian su cardcter innovador. De igual manera, se presen-
tardn los elementos propios de la investigacién que permitieron la evaluacién de la propuesta: el
planteamiento de los objetivos, el disefio metodoldgico, los resultados y el analisis. Finalmente, se
plantean las conclusiones derivadas de los hallazgos, los aciertos, desaciertos y retos que se deben
enfrentar para continuar consolidando las formas de ensenar y de aprender desde el modelo apren-
dizaje invertido en el aula de lengua. Cabe aclarar que, aunque el modelo se implement6 en la to-

talidad del curso, en este capitulo nos centraremos en el andlisis del médulo especifico de escritura.

1. Antecedentes que dieron origen a la propuesta

El curso introductorio de lengua materna hace parte del nicleo fundamental de formacién de dis-
tintas carreras de la Facultad de Ingenieria y de la carrera de Disefio de la Comunicacién Visual, y

puede ser tomado como electivo por estudiantes de otros programas académicos.

Una de las razones que llevé a la transformacién pedagégica y diddctica de la asignatura fue la
caracterizacién de los estudiantes, quienes, ademds de provenir de carreras y semestres distintos
(aunque con un predominio de primer semestre), tienen ritmos y preferencias de aprendizaje di-
ferentes. En ese sentido, identificamos que era fundamental plantear un curso que se ajustara a las
necesidades individuales de los estudiantes y que aprovechara sus preferencias por las mediaciones
tecnoldgicas (Phillips & Trainor, 2014; Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién
[Unesco], 2008). De igual manera, se identificaba una necesidad de ofrecer mds espacios de prac-
tica de las competencias comunicativas que llevan a los estudiantes a lograr un aprendizaje activo,

significativo y con posibilidades de transferencia a otras asignaturas.

Una segunda razén surgié del interés de la universidad por fortalecer el desarrollo de competencias
en lectura, escritura y oralidad a través del curriculo, materializado en la propuesta institucional



denominada Plan Leo 2017-2021." Esto llevé a que la asignatura pasard de ser un curso aislado
a ser un primer momento de reflexién sobre el uso de la lengua en la universidad. Por tanto, fue
necesario unificar los criterios y principios del curso entre los docentes que impartian la citedra
desde el punto de vista de los objetivos de aprendizaje esperados y de las formas de acercarnos a
la construccién del conocimiento. Ademas, las transformaciones del curso buscaban optimizar la
planta fisica y el uso de los recursos tecnolégicos de la institucién a partir de la apuesta por una

modalidad semipresencial.

De esta manera, nos propusimos redisefiar la asignatura a partir de este modelo pedagégico apo-
yado en las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y evaluar su efectividad. La
pregunta que orienté esta propuesta fue scudl es la incidencia del modelo del modelo aprendizaje

invertido en la escritura de textos argumentativos de estudiantes universitarios en un curso intro-

ductorio de lengua?
2. Descripcion de la intervencion propuesta

Antes de la implementacién del modelo, el disefio del curso se enmarca en una orientacién teé-
rico-prictica y se apoyaba en el uso de las TIC como herramientas de apoyo de los procesos de
aprendizaje, a través del aula virtual Blackboard. A pesar de esto, la asignatura, asi planteada, no se
inscribia en un modelo o metodologia especificos. Si bien se establecia un sy/labus, un cronograma
y una parametrizacién de la evaluacién, se evidencian importantes diferencias entre los grupos, ya

que cada profesor asume su propia forma de trabajo.

Al proponerse el Plan Leo, se redefinieron los alcances de la asignatura y fue necesaria su arti-
culacién con otras estrategias institucionales. En este contexto, en el primer semestre de 2017, el
equipo del Area de Lengua Materna, con asesoria de la oficina para el fomento de las tecnologfas
en la universidad, inicié el disefio del curso bajo el modelo aprendizaje invertido. Este modelo
integra un componente virtual y otro presencial: en el virtual, los estudiantes trabajan con los
contenidos a través de recursos audiovisuales y multimodales, mientras que en el presencial se

centran en la aplicacién de los contenidos, a través del trabajo colaborativo con compaiieros y el

acompafiamiento del docente.

La fase de disefio incluyé el planteamiento de los objetivos del curso, la seleccién de las actividades,
la construccién de los instrumentos de evaluacidn, la produccién propia de contenidos en video,
la elaboracién de las guias de aprendizaje y el alistamiento en el entorno virtual Blackboard. La

asignatura se estructuré en tres médulos: lectura, escritura y oralidad; cada médulo a su vez estuvo

compuesto por tres unidades y por una ruta de aprendizaje.

! Este plan, proyectado a cinco afios, articula un conjunto de estrategias que incluyen: un curso introductorio de
lengua que busca acercar a los estudiantes a los modos de leer, escribir y hablar en la universidad; un componente de
lectura, escritura y oralidad en asignaturas propias de las disciplinas y de investigacién formativa, asi como el acompa-

fiamiento tutorial del centro de escritura de la institucién.



Auras SIN FrRoNTERAS 1/

|
\
\

El modelo de referencia propone tres momentos para esta ruta: un antes, correspondiente al es-

pacio virtual; un durante, correspondiente al espacio presencial; y un después, que puede darse
en cualquiera de los dos espacios. En nuestro disefio, en la ruta de aprendizaje ajustamos los tres
momentos planteados por este modelo y los articulamos con los cinco momentos propuestos en el

paradigma pedagdgico ignaciano:* contexto, experiencia, reflexion, accién y evaluacion.

El momento de contexto se relaciona con la identificacién del propésito de los aprendizajes y su
conexién con los conocimientos y situaciones a las que los estudiantes se han enfrentado previa-
mente. La experiencia se refiere al primer acercamiento préctico del alumno al trabajo con los
contenidos. La reflexién se relaciona con la toma de conciencia por parte del estudiante de su pro-
pio proceso de aprendizaje. La accién implica la aplicacién del conocimiento en actividades mds
complejas, con apoyo del profesor. Finalmente, la evaluacién se sitia como el momento en el que
el aprendiz puede dar cuenta del conocimiento (Pontificia Universidad Javeriana, s. f.).

En esta adaptacién del modelo, los momentos de contexto y experiencia se trabajan en modalidad

virtual, mientras que los momentos de reflexién y accién se proponen para la clase presencial. Por
su parte, la evaluacion atraviesa toda la ruta y se da tanto en espacios virtuales como presenciales

(figura 3.1).

Presencial

Virtual

Reflexion

Evaluacion

Fuente: elaboracién propia.
Figura 3.1. Ruta de aprendizaje del modelo aprendizaje invertido en el curso

Esta ruta se siguié en cada una de las unidades de los médulos. A continuacién, se profundizari en

la descripcién del médulo de escritura, objeto de andlisis de esta propuesta.

2 Este paradigma, referente para las universidades jesuitas, retoma las formas de ensefianza planteadas por San

Ignacio de Loyola.



El médulo titulado “Escribir para convencer” se centré en el fortalecimiento de las competencias

de argumentacién escrita de los estudiantes. Para ello, se planeé una secuencia con tres unidades,

en la que los alumnos elaboraron un texto argumentativo sobre un tema relacionado con su disci-

plina de estudio. Las tres unidades representaron los momentos tradicionales del proceso de escri-
tura: planeacién, redaccién y revision. Aunque reconocemos que este proceso no es estrictamente

lineal, denominamos las unidades de esa forma para ayudar a los estudiantes a construir sus textos

de manera ordenada.

La tabla 3.1 describe cada unidad e indic

de aprendizaje establecidas.

Tabla 3.1. Ruta de aprendi

a los espacios virtuales y presenciales, asi como las rutas

zaje del médulo “Escribir para convencer”

Virtual Presencial
Unidad
Contexto Experiencia Reflexion Accién
Video: Modos de organizacion .

. & Busqueda y seleccién de
del discurso. Encuesta interactiva en fuentes de informacion
Videotutorial: Busqueda de . linea con la herramienta bre el ©

» fuentes de inf . Anilisis de caso i . sobre ¢l tema.
Planeacién uentes de informacion. . Kahoot: scé6mo es mi
sobre estrategias .
(2 semanas)  Video: Generalidades del .. proceso de escritura?
de planeacién. . L
proceso de escritura. Discusién de respuestas  Planeacién del texto
Infografia: Estrategias de en tiempo real. argumentativo.
planeacion textual.
Anilisis de un L
Socializacién de la

parrafo y ejercicio
interactivo de

Video: Pirrafo y conectores.

Socializacién y contraste

del pérrafo analizado. planeacion. Avance del

texto ar; gumentativo.

conectores.

Ejercicio de

Video: Mecanismos de
c

citacién.

indirecta.

Encuesta interactiva
(Kahoot) sobre plagio

académico.

Avance del texto

itacién directa e .
argumentativo.

Redaccién
(4 semanas)

Video: Cohesién y puntuacién.

Ubicacién
de signos de
puntuacién en un

Avance del texto

Discusién sobre el
argumentativo. Revisién

papel de los signos de

puntuacién en el texto. entre pares.

texto corto.

Video: Ortografia.

Caceria de errores
ortogrificos en medios y

Avance del texto

argumentativo.

Ejercicio
interactivo de

ortograﬁa. anuncios.

Revisién entre pares del

Video: Proceso y herramientas

de revisién.

Revisién
(1 semana)

texto.
Verificacién en programa
antiplagio, Safe Assign.
Ajustes.

Foro virtual: Reflexiones
sobre el proceso de

evaluacion.

Autoevaluacién del
texto a través de

una rubrica.

Evaluacién continua: proceso de escritura (15 %)
Entrega de la versién final del texto (20 %)

Fuente: elaboracién propia.



En los momentos de contexto, los estudiantes visualizaron los contenidos producidos por los do-
centes en formato audiovisual. Al finalizar cada contenido, debian responder preguntas para ve-
rificar su comprensién de la informacién presentada. Estas respuestas también sirven de insumo
para los profesores antes de la clase presencial. En los momentos de experiencia, se llevaron a cabo

actividades de aplicacién de los conocimientos, en un nivel inicial.

En la reflexién, se propusieron actividades de discusién oral o escrita en las que los estudiantes
plantearon sus inquietudes sobre los contenidos y analizaron sus propios procesos de aprendiza-
je. En los momentos de accidn, se aplicaron los conocimientos a través de la escritura del texto
argumentativo. Para esto, se llevaron a cabo actividades colaborativas (discusion de la planeacién,
revisiones entre pares) y de escritura individual con la orientacién del profesor. La evaluacién, en
su funcién formativa, incluyé la realimentacién permanente por parte de los profesores. En la eva-

luacién sumativa, se consider6 tanto el proceso como las caracteristicas del producto en su versién

final, con apoyo de rubricas disefiadas para cada actividad.

3. Revisién de la literatura

Para acercar de forma mds efectiva a los estudiantes a la escritura académica, empezamos una
busqueda de alternativas pedagégicas y didécticas innovadoras que nos permitieran apuntar a un
aprendizaje mds activo y significativo de la escritura. En esta busqueda, encontramos el modelo
aprendizaje invertido que se concibe como una forma educativa disruptiva en la que se invierte el

sistema de ensefianza tradicional y se usa la tecnologia con propésitos educativos (Martin y San-

tiago, 2015; Tourén y Santiago, 2015).

El aprendizaje invertido se concibe como un modelo més que como una metodologia, debido a
que implica transformaciones profundas en la manera de concebir los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, centrindose en qué y para qué se ensefia y se aprende (Calvillo y Martin, 2017). Este
modelo se popularizé con el nombre flipped classroom, o el menos frecuente, “aula invertida” en
espafol, pero actualmente es més aceptado el término flipped learning, pues indica que el cambio
no se limita a lo metodolégico (Prieto, 2017). De hecho, este modelo hace uso de metodologias ac-
tivas como el Aprendizaje basado en proyectos (ABP), el aprendizaje basado en problemas (ABP),
la gamificacion, el aprendizaje a través de casos, entre otras (Calvillo y Martin, 2017).

El adjetivo inwvertido se refiere ala oposicién a sistemas tradicionales de ensefianza. En estos, el aula
se concibe como un espacio de transmisién de los conocimientos por parte de un inico experto: el
profesor. Asi, las clases se utilizan para presentar contenidos y las actividades de apropiacién de los
conocimientos se llevan a cabo por fuera del aula. De acuerdo con Bergmann & Sam (2012), en el
aprendizaje invertido se propone a los estudiantes acercarse al contenido en espacios virtuales, con
apoyo de herramientas tecnoldgicas, y se aprovecha el aula presencial para la construccion activa
del conocimiento. En términos de la taxonomia de Bloom (1979), en el espacio virtual se trabaja
en los niveles de conocimiento y comprensién (habilidades inferiores), mientras que en el espacio
presencial, en los niveles de aplicacién, andlisis, evaluacién y creacién (habilidades superiores de

pensamiento).



Uno de los principios fundamentales de este modelo es el cambio de los roles de los sujetos par-
ticipantes. El profesor cambia su rol de “transmisor” para convertirse en un creador o curador de
contenidos que se ajusten a las necesidades de sus estudiantes; planea de forma rigurosa rutas de
aprendizaje flexibles y efectivas, acompafia a los alumnos y ofrece realimentaciones constantes.
Por otra parte, el estudiante se concibe como un aprendiz activo, auténomo y reflexivo, que genera
preguntas y que trabaja colaborativamente con sus compaiieros (Tourén y Santiago, 2015).

El papel de la tecnologia es otro aspecto fundamental, pues en el aprendizaje invertido se atiende
a los principios de diversificacién del aprendizaje a través de la interaccién entre el alumno y los
contenidos en distintos formatos (video, audio, grafico, multimedia). De igual manera, se privilegia
el uso de herramientas de evaluacién interactiva como los dispositivos de respuesta inmediata (p.
¢j., Socrative y Kahoot) y los LMS (por sus siglas en inglés) para hacer seguimientos de los apren-

dizajes en los espacios virtuales y presenciales.

Aunque las primeras experiencias de aprendizaje invertido se dieron en 2007, con las propuestas
de los pioneros en el campo, Jonathan Bergmann y Aaron Sams (Tourén y Santiago, 2015), es a
partir de 2014 que se ha dado un importante crecimiento tanto en la implementacién de expe-
riencias como en su validacién y publicaciéon en medios cientificos, principalmente en el contexto

norteamericano.

En la investigacién sobre esta propuesta de ensefianza y aprendizaje, se han identificado dos ten-
dencias metodoldgicas: por un lado, una de corte cualitativo en la que ha predominado el estudio
de caso y de técnicas de recoleccion de informacién como la observacién (presencial y del com-
portamiento en linea), entrevistas a los participantes y grupos de discusion; por otro, una de corte
cuantitativo en la que prevalecen los disefios cuasiexperimentales con grupo experimental y grupo
control, o disefio de grupo tnico con mediciones de pretest y postest. La mayoria de los estudios,

tanto cualitativos como cuantitativos, suelen incluir grupos pequefios de estudiantes (en promedio

25) (Uzunboylu & Karagdzli, 2017).

La evaluacién de las experiencias suele centrarse en la percepcién de los estudiantes sobre el mo-
delo, es decir, su satisfaccion con este. Esta valoracién en general es favorable. Algunos estudios
incluyen mediciones de los desempefios que permiten evidenciar que el modelo aporta realmente a
la construccién de los aprendizajes por parte de los estudiantes (Calvillo y Martin, 2017; Santiago

et al., 2017).

En las experiencias en las aulas universitarias, se han explorado distintas dreas de conocimiento,
entre ellas, las ciencias de la salud, las ciencias naturales y las matematicas. Hay un menor nimero
de experiencias relacionadas con la lengua, especificamente con la escritura (Zhoggen & Guifang,
2016). En otras investigaciones, se valoran caracteristicas deseables del aprendizaje como la auto-
rregulacién (Cakiroglu, & Oztiirk, 2017), 1a percepcién de la autoeficacia (AlJaser, 2017) y la mo-
tivacién (Garcia, 2016). Estos estudios evidencian un impacto positivo del aprendizaje invertido

en el desarrollo de competencias, en comparacién con los modelos tradicionales.



No obstante, también se han identificado algunas desventajas, entre ellas, la posible carga adicio-
nal que se genera al estudiante cuando el profesor programa exceso de actividades para el espacio
virtual. De igual manera, distintas investigaciones evidencian dificultades en el cambio de rol tanto

para los estudiantes como para los profesores, y que se requieren periodos de adaptacién y suficien-
tes acompafnamientos institucionales. Particularmente, la construccién de la autonomia por parte
del estudiante es un proceso complejo y de largo aliento. Aspectos tecnolégicos como la calidad
de los videos y el acceso de los estudiantes a internet también pueden considerarse dentro de las

desventajas (Zainuddin & Halili, 2016).

A partir de estos planteamientos, y reconociendo tanto sus potencialidades como sus posibles
desventajas, desde esta investigacion se asume la concepcién del aprendizaje invertido como un
modelo pedagégico innovador que pone las tecnologias al servicio del aprendizaje y que apunta
al desarrollo de un aprendizaje activo y significativo. Destacamos, ademas, el caricter flexible de
este modelo, pues, como se evidencié en la descripcién del trabajo en el aula, es posible articularlo
con otras metodologias. En nuestro caso, integramos los momentos del paradigma pedagégico

ignaciano a los momentos de aprendizaje propuestos en el modelo.

4. Objetivos de la investigacion en el aula

4.1 Objetivo general

Analizar el efecto del modelo aprendizaje invertido en la escritura de textos argumentativos de
estudiantes universitarios en el médulo de escritura en un curso introductorio de lengua materna.

4.2 Objetivos especificos

1. Determinar el cambio en el desempefio en escritura argumentativa de los estudiantes

antes y después de implementar el modelo.

2. Evidenciar las valoraciones de los profesores y estudiantes participantes respecto de la

implementacién del modelo en el médulo de escritura.

5. Diseno de la investigacion en el aula

5.1 Metodologia

Este estudio se planteé desde un enfoque de investigacién mixto, pues, por un lado, buscaba cuan-
tificar el efecto del modelo aprendizaje invertido en el desempefio de los estudiantes en tareas
de escritura argumentativa y, por otro, conocer las percepciones de los participantes (profesores y
estudiantes) sobre el proceso de implementaciéon del modelo desde sus propias miradas. Ademds
de este doble propésito, se usaron técnicas de recoleccion y técnicas de andlisis tanto cuantitativas
como cualitativas. Siguiendo los postulados de Nuifiez (2017), el estudio fue mixto simultdneo,

pues las fases y los instrumentos se aplicaron de manera paralela. El dngulo prioritario fue cualita-



tivo, debido a que se intentd describir y evaluar los resultados de la experiencia de innovacién en el

aula predominantemente desde las vivencias de los agentes educativos participantes.

5.2 Muestra

La investigacién incluyé los participantes de 17 grupos de un curso introductorio de lectura y
escritura, en el periodo académico 2017-1 (tabla 3.2). La muestra incluyé estudiantes y profesores

orientadores.

Tabla 3.2. Caracteristicas de la muestra

Estudiantes Profesores

73 % primer semestre 3 modalidad planta

361
27 % semestres superiores 6 modalidad cdtedra

Fuente: elaboracién propia.

5.3 Técnicas e instrumentos

En la tabla 3.3, se especifican las técnicas y los instrumentos de recoleccién de informacién, técni-

cas de andlisis, fuentes y objetivos especificos a los que responden.

Tabla 3.3. Técnicas e instrumentos

Técnica de
Objetivo especifico L Instrumento Técnica de analisis Fuente
Al P 1
recoleccion
Pruebas escritas con
Determinar el cambio Prueba de preguntas abiertas. Estadistica
en el desempeio en desempefio (pretest- Calificadas con ribrica descriptiva: graficos
escritura argumentativa postest). de evaluacién en escala de frecuencia y 361 estudiant
. . . estudiantes.
de los estudiantes de 0 a5 puntos. medidas de tendencia
antes y después de Registro de Rejilla de calificaciones central y de
implementar el modelo.  calificaciones del del médulo. Escala de 0 dispersion.
mddulo. a 5 puntos.
Cuestionario de
. . ercepcién, con 11 items .
Evidenciar las Encuesta. pereep ’ 361 estudiantes.
valoraciones de los en escala Likert y dos
. preguntas abiertas. Técnica de analisis de
profesores y estudiantes cenid
. contenido con apoyo .
participantes respecto de G focal a través d del softw POy 36 estudiantes (10 %
. o rupo focal a través de el software o
la implementacién del Grupo focal. P . . de la poblacién del
) un foro virtual. Atlas.ti 8.0.
modelo en el médulo de curso).
escritura. ., .
Entrevist Guidn de entrevista con 9 profesores
ntrevista. . .
cinco preguntas. orientadores.

Fuente: elaboracién propia.



6. Descripcion de la investigacion en el aula
,\\

El proceso de investigacién estuvo constituido por tres fases: disefio, implementacién y analisis. !
. . ., o . « o 1

La tabla 3.4 evidencia la duracién, los participantes y las actividades de cada una de estas fases, !
I
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I
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divididas en propésitos de la intervencién y propésitos investigativos.

Tabla 3.4. Paso a paso de la investigacién en el aula

\
Fase Disefio Implementacién Analisis \
.’ \\
Duracién 20 semanas 8 semanas 8 semanas
Profesoras encargadas del . .
L Estudiantes matriculados en los grupos de la
. disefio del curso en rol de i L
Participantes . . asignatura. Profesoras encargadas del disefio
docentes e investigadoras. . - . .
y roles L Profesores encargados de orientar los distintos  del curso en rol de investigadoras.
Asesores pedagégicos y .
o T grupos de la asignatura.
tecnoldgicos de la institucion.
L . B Aplicacién de la intervencién organizada en
Disefio de la intervencién: . ) i .
L, . tres unidades: planeacion, redaccién y revision.
definicién de objetivos . . .
. Estas unidades condujeron a la escritura de un
del curso, actividades de .
dizaie. inst . texto argumentativo.
. aprendizaje, instrumentos ) . . .. .
Actividades P J_ T Cada unidad, a su vez, estuvo constituida por Identificacién de aciertos,
de evaluacién (rdbricas), o .. . . L
de . los momentos contexto, experiencia, reflexién ~ desaciertos y ajustes del disefio
. » produccién de recursos ., . . . .,
intervencién . . y accién (los dos primeros virtuales y los otros  para la siguiente versién del curso.
audiovisuales, creacién de i o ..
i . presenciales). La evaluacién se asumié como
las guias de aprendizaje, . . i L.
. . | formativa e incluyd la valoracién del proceso
alistamiento del curso virtual .
y del producto final, con apoyo de ribricas de
en Blackboard. . .
calificacién.
Organizacién y cuantificacién

de los desempefios en tareas
de escritura. Identificacién de

Aplicacién de los instrumentos de recoleccién
medidas de tendencia central y de

L . de informacién con la muestra definida en el
Disefio de los instrumentos de L.
) . . siguiente orden:
recoleccién de informacién: ~ .
1. Prueba de desempefio de escritura (entrada).
2. Registro de calificaciones del proceso y del

dispersién.
Organizacién, codificacién y

Actividades  prueba de desempefio en
categorizacién de los datos de

de escritura argumentativa
. L & . producto del médulo.
investigacién  (entrada y salida), encuesta ~ . . o X
.. . 3. Prueba de desempefio en escritura (salida). naturaleza cualitativa (percepciones
de percepcién y foro virtual, ., K . i
. 4. Encuesta de percepcién a estudiantes. de los participantes), a través de la
entrevistas a docentes. . . L. e .
5. Foro virtual con estudiantes. técnica de andlisis de contenido,
6. Entrevistas a docentes. con apoyo del Atlas.ti.
Escritura del informe.

Fuente: elaboracién propia.

7. Resultados y andlisis

Este apartado presenta los hallazgos de la investigacién en el aula. Los resultados se agruparon en
dos categorias: impacto del modelo en el desempeifio de los estudiantes en escritura y valoracién

de los participantes sobre el modelo.



7.1 Desempeiio de los estudiantes en tareas de escritura

Para determinar el desempefio de los estudiantes, se tomé como referencia la prueba de entrada
y de salida, asi como las calificaciones del proceso y del producto elaborado en el médulo. La
consigna de escritura, tanto en la prueba de entrada como en la de salida, fue construir un texto

argumentativo de aproximadamente tres parrafos, en el que se debia sustentar un punto de vista
sobre un tema (con una lectura previa). La escala de calificacién fue de 0 a 5. La tabla 3.5 evidencia

los resultados.

Tabla 3.5. Desempefio en pruebas de escritura

Prueba de entrada Prueba de salida
Promedio 3,41 Promedio 4,0
Desviacién tipica 0,90 Desviacién tipica 0,62
Rango minimo-méximo 0,5-5,0 Rango minimo-méximo 1,0-5,0

Fuente: elaboracion propia.

Se identifica un mejor desempefio de los estudiantes, que se evidencia tanto en el aumento del
promedio general de la prueba de salida (0,6 puntos) como en la disminucién de la desviacién

tipica, que indica menores variaciones entre los resultados.

Desempefios similares se encontraron en las calificaciones del médulo, en las que la mayoria de
los estudiantes alcanzé notas cercanas a 4,0 (en escala de 0 a 5,0). La tabla 3.6 presenta las cali-
ficaciones obtenidas tanto en el proceso de escritura durante el curso como en el producto (texto
argumentativo de 1200 palabras, apoyado en fuentes confiables de informacién) y la tabla 3.7

evidencia la distribucién de los estudiantes en distintos grados de desempefio (%).

Tabla 3.6. Calificaciones del médulo de escritura

Proceso Producto Médulo en
general
Promedio 3,99 4,21 4,01
Desviacién tipica 1,01 0,73 0,92

Fuente: elaboracién propia.



Tabla 3.7. Distribucién (%) de estudiantes en grados de desempefio

Proceso Producto
(%) (%)
Inferior a 2,0 8 9
Entre 2,1y 3,0 12 11
Entre 3,1y 4,0 53 50
Entre 4,1y5 27 30

Fuente: elaboracién propia.

Se identifica una consistencia entre los resultados de la prueba de salida, las calificaciones del pro-
ceso de escritura durante el médulo y las caracteristicas de la version final del texto argumentativo.
Esto evidencia la consolidacién de las competencias de escritura de los estudiantes en un nivel

aceptable/bueno y permite determinar una incidencia positiva del modelo en el desempeiio.

7.2 Valoraciones de los participantes sobre el modelo

En esta categoria, se agrupan los resultados relacionados con la valoracién de los participantes
sobre el modelo aprendizaje invertido: la valoracion se evidencia a partir de los resultados de la en-
cuesta y del foro virtual. Por otro lado, para identificar la valoracién de los profesores, se utilizaron

los datos derivados de las entrevistas semiestructuradas.

7.3 Valoracién del modelo por parte de los estudiantes

En primer lugar, se presentan los resultados cuantitativos de la encuesta de percepcién, que incluyé
11 preguntas en escala Likert para evidenciar la actitud de los estudiantes hacia los aspectos fun-
damentales del médulo. En segundo lugar, se exponen los resultados de las dos preguntas abiertas,
que indagaban las fortalezas y debilidades del médulo. Finalmente, se analizan los resultados del

foro virtual en el que se consultaron de forma cualitativa las experiencias en el curso.

Resultados cuantitativos de la encuesta. En general, se puede apreciar que hay una percepcién
favorable del curso. La mayoria de los estudiantes estd “totalmente de acuerdo” con la perti-
nencia de cada criterio evaluado, seguido de la valoracién “de acuerdo”. Entre el 7 y el 12 %
de los estudiantes se encuentran “en desacuerdo” con la pertinencia de los criterios, y entre el
1y miximo el 4 % se encuentran “totalmente en desacuerdo” (figura 3.2). La mayoria de los
estudiantes manifiesta estar totalmente de acuerdo en que la propuesta del curso favorece el
desarrollo de competencias de escritura. En ese sentido, se rescata haber asumido la escritura

como un proceso y no solo como un producto.
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 3.2. Valoracién de los estudiantes

También fueron evaluados de manera favorable los elementos relacionados con el disefio pedagégico:
videos, guias de aprendizaje, actividades y criterios de evaluacién. Entre el 53 y el 59 % de la muestra
estuvo totalmente de acuerdo con su pertinencia. Los videos tuvieron una gran aceptacién, pues los
estudiantes tienen mayor afinidad con recursos dindmicos, breves, que los reten a interactuar desde el
principio hasta el final (Monteagudo et al., 2007). Respecto de las guias se reportan algunas percep-
ciones desfavorables (11 %), porque se consideraron extensas. Atencién especial merecen los criterios
de evaluacion, presentados en ribricas que orientaron de manera efectiva los aprendizajes (Cebridn y
Bergman, 2014) y favorecieron la objetividad y transparencia de los procesos evaluativos.

Los aspectos operativos, que incluyeron el cumplimiento del cronograma del médulo y el tiempo
para las actividades, contaron con amplia aceptacién. Sin embargo, el 12 % de los estudiantes estu-
vieron en desacuerdo con la pertinencia del tiempo asignado, debido a que se propuso una mayor
cantidad de actividades de las que podian lograr en los espacios virtuales. Esto coincide con distin-
tos antecedentes investigativos que reportan el exceso de actividades como uno de los principales

problemas en el modelo de aprendizaje invertido (Carrie, 2016; Prieto, 2017).

Las actividades y dindmicas de trabajo también favorecieron la motivacién de los estudiantes en
el curso. Si bien esta percepcion fue favorable (56 % totalmente de acuerdo), en otros estudios se
reporta un porcentaje mds alto en este componente (Garcia, 2016). De hecho, una de las caracte-
risticas que destaca al modelo es su “enganche” a los estudiantes (Tourén y Santiago, 2015).

Una variable importante es la que considera la orientacién del profesor y si esta contribuyé a la
comunicacién y a la construccién de conocimiento, con lo que la mayoria de los participantes
estuvo de acuerdo. También hubo una percepcién positiva de la realimentacién de los profesores,
aspecto fundamental en modelos centrados en el estudiante (Calvillo y Martin, 2017). Vale recor-



dar que es la primera vez que se implementa este modelo en el aula de lengua y los profesores no
tenfan experiencia previa con esta estrategia, asi que el resultado, si bien se debe mejorar, se puede

considerar satisfactorio.

Finalmente, el uso de recursos fisicos, técnicos y tecnoldgicos fue valorado como pertinente, aun-
que en ocasiones se presentaron algunas dificultades. Si bien este no fue un aspecto determinante,
es esencial que se continden fortaleciendo los recursos para que su uso no se convierta en una
barrera en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Resultados cualitativos de la encuesta. La encuesta incluyé dos preguntas abiertas sobre las for-
talezas y debilidades del médulo. Para el andlisis, se hizo, primero, un conteo de las palabras
que se presentaron con mads frecuencia en las respuestas representadas a través de nubes; pos-
teriormente, se codificaron y categorizaron fragmentos de los comentarios textuales de los

estudiantes (identificados con la letra E y un nimero entre 1y 361)
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La figura 3.3. evidencia la nube de palabras que consolida los aspectos positivos del médulo. El
término que mds se repiti6 fue “profesora” (también aparecieron “profesor” y “docente”), lo que
evidencia que en su mayoria los estudiantes se sintieron acompafiados en el proceso de aprendizaje
de la escritura. En varias respuestas de los estudiantes, se destacé la actitud y disposicién docente,

la realimentacién constante y la comunicacién efectiva:
E11: “El acompafiamiento de la profesora fue fundamental porque me ayudé todo el tiem-
po a ver como podia mejorar mi texto”.

E142: “Pero de todo el médulo lo mds importante fue la docente, quien con paciencia y
amor por lo que hace ayudé mucho; ella es clara, concreta y facilité la preparacion, la redac-

cién y la revisién del texto”.
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 3.3. Aspectos positivos
Nube de palabras (Atlas.ti. 8.0)



La segunda palabra mds frecuente fue “guias”, hallazgo que dialoga con otros resultados sobre la
pertinencia del material que se usa para la orientacién de las clases, preparado de manera delibe-
rada, con unos objetivos claros y con la intencionalidad de que el estudiante se sienta acompafiado
durante el aprendizaje (Garcia, 2016; Prieto, 2017). Respecto de las guias, los estudiantes subrayan

su claridad y su organizacién:
E28: “La autonomia y la claridad de las guias, pues muestra un poco més de flexibilidad en

el proceso académico a diferencia de lo que ocurre en otros cursos”
E129: “Considero que las guias de aprendizaje son una estructura que facilita el seguimien-
to de las actividades con orden y coherencia”.

También, se destacaron términos relacionados con la modalidad semipresencial y con el compo-
nente virtual, caracteristicas planteadas como potencialidades del aprendizaje invertido, por aten-
der a la preferencia de los jévenes hacia las tecnologias (Tourén y Santiago, 2015). Los estudiantes

afirmaron al respecto:

E20: “El trabajo previo en Blackboard ayuda a generar autonomia y permite ir al propio
ritmo, para entender bien los temas y luego hacer las actividades. Me gustaria mas materias

semipresenciales”.

E196: “Las clases virtuales me parecen una muy buena opcién, también la coevaluacién”.

Finalmente, se identificaron varias respuestas relacionadas con la préctica de la escritura, principal-
mente en aspectos como la citacién y el proceso de revision (correccion):
E142: “El proceso que se sigui6 es muy interesante, pues se pudo hacer un texto argumen-

tativo y comprender bien cémo se teje, armar argumentos y soportarlo con citas”

E337: “La escritura y constante reescritura ayuda a mejorar las habilidades, todo a través
de la prictica. También el apoyo de los compafieros, el profesor, las rubricas para saber qué

. »
revisar”.
Por otra parte, en la nube de palabras derivada de las debilidades o los aspectos a mejorar en el mé-
dulo (figura 3.4), aparecié con mayor frecuencia la palabra “ninguno”. Esto es consistente con los
resultados presentados en categorias anteriores, en las que se evidencia, en general, una percepcién

favorable y satisfactoria del modelo.
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 3.4. Aspectos negativos
Nube de palabras (Atlas.ti. 8.0)

Ademis, aparecié con frecuencia la palabra “tiempo”, que tiene una estrecha relacién con la can-
tidad de actividades planteadas en el curso, percibida como excesiva. En la nube, se identificaron
» « » « ez M K« ’ » « » « »

, “extenso”, “extension”, “nimero”, “largo”y “volumen”.

. « » «
como palabras relacionadas: “carga”, “exceso
Este es un desafio que se reconoce tanto en otras experiencias de aula invertida como en propues-

tas que incluyen la modalidad semipresencial o la virtual (Prieto, 2017). Al respecto, los estudian-

tes indicaron:
E43: “Podria mejorarse el tiempo para desarrollar las actividades, pues a veces son muchas

actividades para un dia”.

E76: “Considero que la carga académica que plantea la asignatura no es adecuada teniendo
en cuenta que solamente representa dos créditos y que muchas veces, asi se cuente con una
organizacién adecuada, es mds el tiempo que se gasta tratando de cumplir con obligaciones

de esta materia”.

Por otro lado, en un menor porcentaje, los estudiantes manifestaron que debia mejorarse la comu-
nicacién con los profesores. Debido a que el desarrollo de las actividades virtuales era un requisito
para las clases presenciales, los estudiantes querian resolver las necesidades que se presentaban
en el menor tiempo posible. Ademds de la novedad del modelo y del proceso de adaptacién de

los docentes, se identifica como una posible explicacién que seis docentes participantes estaban

contratados en modalidad hora cédtedra, lo que les ofrecia menos espacios para responder consultas

por fuera de la clase.



E67: “Un aspecto que podria mejorarse es la comunicacién con el docente en tiempos ex-
1
\\I

tracurriculares que nos permitan resolver dudas y aclarar qué actividades se deben realizar,
!

pero también debemos poner de nuestra parte y leer bien las guias”
E95: “Si se presentaban inquietudes, no siempre se podian aclarar antes de la clase”

Para finalizar, algunos de los estudiantes identificaron como una debilidad las rutas establecidas en
la plataforma Blackboard y su funcionamiento en general. Aunque las guias establecen con clari-
dad estas rutas, se evidencié en los distintos grupos cierta dependencia de los estudiantes, quienes,
en lugar de revisar las orientaciones, preferian consultar con el profesor de manera permanente,
pues es a lo que estin acostumbrados en los sistemas tradicionales (Dominguez et al., 2015; Zai-

nuddin & Halili, 2016).

E131: “Los recursos que se utilizan (Blackboard) necesitan mds trabajo, para que funcionen

con una mayor eficacia y no se presenten problemas con el desarrollo de la clase”.
Resultados del foro virtual. Otro de los instrumentos de recoleccién de informacién fue un

cuestionario en un foro virtual, en el que se invitaba a los estudiantes a responder cuatro

preguntas abiertas relacionadas con sus concepciones sobre la escritura a partir de lo visto en
el médulo, las caracteristicas novedosas del curso, las actividades que les representaron mayor
dificultad y la pertinencia del modelo aprendizaje invertido en el trabajo en escritura (los par-

ticipantes se identifican con la letra P y estin numerados del 1 al 30).

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 o

Respecto de las concepciones sobre la escritura, los estudiantes afirmaron:

P11: “Pienso que es un proceso complejo que debe pasar por ciertas etapas de evaluacién con
el fin de hacer un buen escrito y a través de este expresar una idea u opinién de la manera mas

adecuada posible, con todos los respaldos necesarios para interesar a un posible lector”.

P28: “Para empezar, considero importante aclarar cémo me sentia con respecto a la escri-
tura antes de pasar por el médulo llamado “Escribir para convencer”, puesto que para mi la
escritura era una habilidad que no todo el mundo tiene la capacidad de desarrollar; sin em-
bargo, después del médulo aprendi que la escritura es una habilidad que se puede fortalecer
mediante la prictica, y con la ayuda de la guia dada en el médulo se me facilit6 trabajar en

la elaboracién de textos académicos”.

Estos comentarios evidencian que la propuesta en el modelo propuesto permite que los estudian-
tes aprecien la escritura como una actividad fundamental para la construccién y comunicacién de

los conocimientos. Su reflexién va més alld y reconocen que es un proceso complejo, en el que es

necesario poner todo el esfuerzo.



En relacién con las caracteristicas del curso que percibieron como novedosas, se destacaron:

P3: “Las formas de planeacién y redaccién de textos, ademds de los mecanismos y normas
de citacién. Respecto de la dindmica, los aspectos nuevos fueron la clase virtual y los juegos
de Kahoot; con el aspecto del contenido, estdn las formas de citacién correctas. El tridngulo

invertido fue un nuevo método de redaccién”.
P29: “Aspectos como la revisién del texto y los mecanismos de correccién como Safeassign

y Estilector”.

Para los estudiantes, la puesta en marcha del modelo fue novedosa, pues no tenian experiencia
) )
previa con este tipo de estrategias. Los otros aspectos en los cuales se hace hincapié tienen relacién
directa con la escritura académica, tales como mecanismos de citacién y estructuracién textual.
)
Por otro lado, la planeacién vy la revisién fueron elementos destacados, a los que los participantes
) b

otorgaron especial valor.

En cuanto a las actividades percibidas como mds complejas, los estudiantes identificaron rasgos
propios de la escritura argumentativa (definir la tesis, plantear los argumentos, establecer relacio-

nes de intertextualidad), mas que el disefio del curso:

P4: “Las actividades de planeacion del texto, los argumentos y contraargumentos y el inicio

de redaccién del pérrafo invertido, también plantear la tesis”.

P15: “Considero que la busqueda de informacién fue la actividad que se me dificulta mas
porque seleccionar las fuentes apropiadas es uno de los pasos mds importantes y requiere

mucha rigurosidad y disciplina”.
Finalmente, se indaga la pertinencia del modelo, en especial, por la modalidad semipresencial:
P12: “La metodologia empleada en la asignatura, con las actividades virtuales antes de las

actividades del aula, permite prepararnos y no iniciar con un tema desde cero. Me parece
que la dindmica es bastante productiva y, ante todo, nos permite optimizar el tiempo”.

P19:“Si, debido a que esto permitié que cuando llegara a la clase ya tuviera informacién ade-
lantada desde lo virtual y pudiera escribir el texto con ideas claras. Ademds, en la clase podia

preguntar sobre mis avances y obtener un apoyo o guia sobre cémo seguir o qué mejorar”.

En estas respuestas, se dio especial valor a los conocimientos previos sobre los contenidos desarro-
llados en el componente virtual. Esto generaba una mayor preparacién para las actividades de la
clase presencial que se aprovechaba para aplicar los conocimientos con la orientacién del profesor

(Tourén y Santiago, 2015).



7.4 Valoracién del curso por parte de los profesores

A continuacion, se presenta el andlisis derivado de las entrevistas abiertas con los docentes, en las
que se les invité a expresar sus percepciones sobre el modelo aprendizaje invertido. Estas fueron
menos favorables que las de los estudiantes, pues la implementacién del modelo representé para
ellos un importante cambio de sus roles (Dominguez et al., 2015). Las respuestas se clasificaron
en dos categorias: aspectos relacionados con el disefio pedagégico del curso y aspectos operativos
o de funcionamiento (los aportes de los docentes se identifican con la letra D y estin numerados

del 1al9).

Respecto del disefio pedagdgico del médulo, los profesores indicaron:

D1: “[Es necesario] incluir mas actividades interactivas-competitivas, ejemplo, el Kahoot”

2 ema que deberiamos revisar pasa por el nimero de actividades que existen en la
D2: “El t deb 1 de actividad t |
guia. Los estudiantes manifestaron insatisfaccién por la gran cantidad de actividades en esta

guia y el poco tiempo que se deja entre semana para dedicarse al escrito final”.

D3: “Las rutinas de cada guia hacen que la clase se vuelva un poco monétona”.

D5: “El formato inicial de preparacién del texto me parecié muy adecuado y orienté mucho
el desarrollo del mismo”.

Dé6: “Valoracién especial a la ribrica formulada para el texto argumentativo, la cual result6
acertada al final del ciclo”.

En general, se aprecian coincidencias entre los docentes y los estudiantes. Uno de los aspectos que
represent6 mayor dificultad fue el exceso de actividades para revisar y calificar, ya que, en un afin
por preparar a los estudiantes en el dominio de los diversos recursos de la plataforma, se acudié a
la interaccién con varias rutas de envio, lo que saturé tanto a los educandos como a los profesores.
Este es un punto sobre el que debe orientarse la reflexién en el ajuste del modelo para préximos
cursos. Por otra parte, se destacan también los formatos usados para orientar el proceso de planea-

cién y la rubrica del texto.

En relacién con los aspectos operativos, se plantearon inquietudes sobre el funcionamiento de la

plataforma, los plazos de entrega (posibilidades de ampliar plazos), entre otros:

D1: “Cerrar las actividades virtuales en la fecha exacta, previo aviso a los estudiantes, de tal

manera que se vean obligados a cumplir con los plazos establecidos”.

D7: “[Es necesario] modificar fecha de inicio del médulo para que no sea paralelo a la en-

trega del producto de lectura”.



En los comentarios, se identifica que los docentes desean cumplir con el logro de los objetivos pro-
puestos en el curso, sin embargo, se presentan dudas sobre su desarrollo. El deseo de los estudiantes
de ser “dirigidos” por el profesor es un factor sobre el que cada docente debe reflexionar para aban-
donar el paternalismo y fortalecer la autonomia. El lugar que se debe ocupar como mediador es la

clave para lograr un aprendizaje significativo (Menéndez, 2012).

Conclusiones

Respecto del primer objetivo especifico de la investigacion, se puede evidenciar una incidencia
positiva del modelo aprendizaje invertido en el aprendizaje de la escritura argumentativa. Por
una parte, el disefio del médulo bajo este modelo permitié a los estudiantes dedicar gran parte
del tiempo de la clase presencial a desarrollar su proceso de escritura. Si bien las calificaciones no
presentaron un aumento significativo, se reconoce que la escritura no es una competencia que se
pueda transformar en poco tiempo, pero consideramos que se lograron los objetivos de aprendizaje

delimitados en el curso.

En relacién con el segundo objetivo, se observé una valoracién positiva de los estudiantes respecto
de la metodologia, aspecto que coincide con la mayoria de las investigaciones consultadas (Calvillo
y Martin, 2017; Tourén y Santiago, 2015). Por su parte, los profesores presentaron una mayor dis-
tancia y se sintieron inquietos con la implementacién propiamente dicha, sobre todo por el cambio
de roles y por las caracteristicas de la inclusién de un fuerte componente tecnoldgico en el aula.

Estos resultados llevan a concluir sobre la pertinencia del modelo de aprendizaje invertido en la
asignatura como una propuesta que permite optimizar los espacios de clase, pues aprovecha las
tecnologias para el trabajo con los contenidos y reserva el tiempo presencial para el desarrollo de

habilidades de pensamiento de aplicacién, andlisis y evaluacién.

Una caracteristica por destacar del modelo es la exigencia que plantea el diseno del curso, en el
que es necesario determinar con claridad los alcances, los objetivos, las actividades, las formas e
instrumentos de evaluacién, asi como los materiales educativos y los recursos tecnolégicos que se
utilizardn. Ademads, el profesor tiene la posibilidad de explorar y aprender otras competencias y
funciones, entre ellas sus propias habilidades digitales, la produccién de recursos educativos, asi

como el acompafnamiento casi personalizado en el aula (Tourén y Santiago, 2015).

Recomendaciones

Aunque el modelo se considera pertinente e innovador, se identificaron distintos aspectos que de-
ben mejorarse para optimizar su utilizacién e impacto en el aula de lengua. Por una parte, el disefio
debe incluir un nimero adecuado de actividades en el componente virtual. Distintos autores han
identificado una tendencia de los docentes a “sobrecargar” al estudiante, en muchas ocasiones con
el afin de legitimar el valor de este tipo de espacios en la educacién (Prieto, 2017).

Uno de los elementos que nos llamé la atencién fue la gran necesidad de acompanamiento que los
estudiantes mostraron respecto del manejo del entorno virtual, a pesar de contar con distintos re-



cursos que orientaban sobre su funcionamiento. Al inicio, parte del apoyo de los profesores estuvo
centrado en aspectos mds operativos. Esto nos indica también que, aunque la mayoria de estudian-
tes tiene una preferencia por las tecnologias, esta no garantiza la aplicacién de las competencias

digitales que se requieren en el contexto académico.

Como parte de los ajustes de la asignatura, se ha considerado la disminucién de las actividades del
espacio virtual, las cuales estin siendo evaluadas desde el punto de vista de su pertinencia y aporte
a cada objetivo de aprendizaje. De igual manera, se planea incluir mas herramientas interactivas
en el curso, pues se evidencié una percepcion favorable de los estudiantes sobre este tipo de herra-

mientas, una mayor motivacién y apropiacién de los contenidos a partir de su uso.

Otro de los elementos fundamentales en los que se debe continuar trabajando es en el acompa-
flamiento y los espacios de reflexién con los docentes participantes. Innovar en el aula y asumir
nuevos roles son procesos complejos, que implican una transformacién tanto de las practicas como

de las representaciones que se tienen sobre la ensefianza y el aprendizaje (Carrie, 2016).

Finalmente, los aspectos tecnoldgic os deben convertirse en aliados y no en barreras para los pro-
cesos. La seleccién de un espacio virtual con herramientas adecuadas, la calidad de los recursos y la

facilidad en el acceso son elementos que tienen una importancia incidencia en el funcionamiento

del modelo.
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4.
INVESTIGACION DE AULA EN CIENCIAS SOCIALES: UN
ESTUDIO SOBRE IDENTIDAD HISTORICO-CULTURAL

Everlin de la Hoz Orozco

Resumen

El fortalecimiento de la identidad cultural es una estrategia a través de la cual se busca
que los jévenes reconozcan a las mujeres pescadoras como depositarias de un saber tradi-
cional que las representa y las convierte en un simbolo que define la esencia de la cultura
del corregimiento de Aguada de Pablo. En la Institucién Educativa San José de Aguada
de Pablo, a falta de espacios que permitan ofrecer herramientas diddcticas conceptuales
que consideren este tipo de elementos en los contenidos que se imparten en las diferentes
asignaturas, y ante el poco interés que los estudiantes muestran hacia este tema, se ha
disefiado una estrategia con los jévenes de grado 10 en la que, a través de metodologias
como salidas de campo, observacién, entrevistas, etc., conozcan por si mismos el trabajo
de las mujeres pescadoras, descubran su importancia y lo den a conocer a toda la comuni-
dad, al mismo tiempo que desarrollan competencias en el campo investigativo haciéndolo
transversal con otras dreas. De esta forma, se logré que los estudiantes identificaran y se
apropiaran de los elementos de su cultura, a través del enfoque pedagégico aprendizaje
basado en proyectos (ABP), que mostré la importancia de contextualizar los contenidos e
integré a la escuela la realidad de la comunidad, ddndole sentido a lo que a diario apren-
den por medio de una integracién escuela-realidad. La gran acogida y el interés mostrado
por los estudiantes ante las nuevas estrategias que les permiti6 trascender el aula a su con-
texto y descubrir por si mismos la riqueza que culturalmente poseen, no solo les posibilité
reconocer a las mujeres pescadoras como un simbolo que orgullosamente los representa
dentro y fuera de su corregimiento, sino que también les mostré que una de las causas
del desinterés de los jévenes hacia su cultura radica en que la escuela desde sus aulas no
estd integrando en su curriculo estos elementos y al excluirlos les resta importancia. Asi,
se evidencié que a través de la escuela se puede lograr que los jévenes se identifiquen con
elementos de su cultura, como en el caso de las mujeres pescadoras.



Los estudiantes de la Institucién Educativa San José de Aguada de Pablo, del municipio de Saba-
nalarga, departamento de Antioquia (Colombia), no solo cuentan con una gran riqueza pesquera
debido a la presencia del embalse del Gudjaro, sino que sus mujeres son depositarias de un oficio

que es propio de este territorio y que sustenta a la mayoria de los hogares de este.

El arte de limpiar y vender pescado en las plazas y en las calles del municipio de Sabanalarga po-
see unas caracteristicas que hacen especial y exclusiva esta actividad, la cual es tan antigua como
la poblacién (aproximadamente doscientos afios). Sin embargo, los estudiantes no reconocen esta

actividad como tal, sino que por el contrario la miran como algo vergonzoso e insignificante.

Tal actitud de los estudiantes frente a este oficio da lugar a la necesidad de identificar la impor-
tancia de estas personas y lograr que pasen de ser invisibles a convertirse en un simbolo propio de
la cultura, e implementar una estrategia en la que los estudiantes fueron los principales actores al
reconstruir la visién de las mujeres vendedoras de pescado como simbolo que permitié fortalecer

la identidad cultural al inicio en ellos y posteriormente en la comunidad.

Para lograr esta finalidad, se trabajé el aprendizaje basado en proyectos (ABP) con los estudiantes
de grado 10, en el que uno de los grupos desarroll6 una serie de actividades a través de las cuales
pudieron reconocer el valor cultural que tienen las mujeres vendedoras de pescado y lograron iden-
tificarlas como simbolo propio de su cultura. Con el otro grupo, se realizaron clases tradicionales,

lo que permitié, ademads del objetivo planteado, identificar si hay diferencias entre los grupos.

En este trabajo, se expondré en detalle el proceso descrito, cada una de las actividades diagnésticas,
los lineamientos tedricos, pedagdgicos e histéricos que sustentan el proyecto y los resultados que
finalmente se obtuvieron a lo largo de este proceso. Lo anterior con la finalidad de ofrecer una nue-
va alternativa a través de la cual los jévenes aprendan a valorar los elementos de su cultura, al mis-

mo tiempo que fortalecen su identidad cultural, desde sus aulas con proyeccién a su comunidad.
1. Antecedentes que dieron origen a la propuesta

El corregimiento de Aguada de Pablo se encuentra ubicado en el casco urbano, al suroccidente del

municipio de Sabanalarga, departamento del Atldntico, en inmediaciones del embalse del Gudjaro.

En lo que a su historia y origenes se refiere, es escasa la informacion que se encuentra sobre este
corregimiento, y es Blanco (2014) quien muestra en los estudios estadisticos la unica fuente en
la que se encuentran referentes de este territorio, y se hace evidente que la riqueza de este corre-
gimiento no ha sido objeto de estudio de investigadores, lo que probablemente ha hecho que los

jévenes no conozcan la diversidad cultural que ha estado escondida por casi doscientos afios en el

corregimientos de Aguada de Pablo.

Frente a la informacién expuesta, y al comenzar a explorar a través de encuestas con habitantes,
estudiantes y docentes de la unica institucién publica que posee el corregimientos de Aguada de



Pablo, es muy poca la informacién que estos tienen sobre su historia. Lo mismo ocurre cuando se
les pregunta por algo con lo que identifique su poblacién; algunos admiten que la pesca, puesto
que desconocen que la venta de pescado es un oficio, un arte ancestral y, por tanto, las mujeres

vendedoras de pescado no son consideradas como un elemento constitutivo de su poblacién y

desvalorizan su oficio.

A lo anterior, hay que agregarle que en la institucién educativa (IE) no se habian implementado
estrategias que contribuyan a fortalecer la identidad de la poblacién, ni a mostrar la importancia de
oficios ancestrales como la venta de pescado, es decir, que se mantuvo al margen de los procesos de
formacién cultural de los estudiantes. Esto significa que este proyecto es una herramienta que no
solo imparte conocimientos, sino que también muestra a los estudiantes cémo desde la escuela se
aprende a reconocer los elementos culturales propios de su poblacién, a apropiarse e identificarse
con ellos. Es decir, 1a escuela se convierte en un espacio generador de identidad gracias al cual la
comunidad aprende a conocer, valorar y apropiarse de elementos de su cultura que eran totalmente

ignorados por ellos, como el caso de las mujeres vendedoras de pescado.

Asimismo, la implementacién de este proyecto permite que el estudiante desarrolle algunas com-
petencias en lo que a investigacion se refiere, ya que son las herramientas investigativas (obser-
vacién, informes, entrevistas, etc.) las que acerquen al estudiantado al conocimiento de su propia
cultura. De esta forma, por primera vez se vieron frente a la posibilidad de desarrollar proyectos

de investigacién en los cuales no solo participaron como receptores, sino como actores principales.

Asi es como, a través del reconocimiento de las mujeres vendedoras de pescado, la comunidad
estudiantil se vera beneficiada de una propuesta en la que no solo aprendera a conocer, valorar y

preservar su cultura, sino también a desarrollar competencias en lo que a la investigacion se refiere,

utilizando como escenario principal la escuela.
2. Presentacion de la pregunta problema

El desconocimiento de los estudiantes sobre los origenes de su poblacién, la dificultad de estos
para identificar sus elementos caracteristicos y reconocerlos como propios, a pesar de ser poseedo-
res de un oficio como la limpieza y venta del pescado, al igual que la inminente necesidad de mo-
tivarlos a través de la ejecucién de proyectos a fortalecer su identidad histérico-cultural, llevaron a

formular la siguiente pregunta:

¢La estrategia de ABP puede ayudar a fortalecer la identidad histérico-cultural de los estudiantes
de la Institucién Educativa San José de Aguada de Pablo mediante el reconocimiento de las mu-

jeres pescadoras como portadoras del saber tradicional?

Segin esta pregunta problema, los estudiantes a través del ABP desarrollaron actividades curricu-
lares para adquirir conocimientos sobre el oficio de limpiar y vender pescado, y también mediante
estos conocimientos reconocieron la gran riqueza que tienen las mujeres que lo poseen, se apro-
piaron de este y fueron los principales multiplicadores de su riqueza cultural, para fortalecer su

identidad histérico-cultural utilizando como escenario la escuela.



3. Descripcion de la intervencion de la propuesta

La ausencia de curiosidad de los estudiantes por conocer elementos propios de su cultura, el poco
conocimiento que tienen de esta y la carencia de herramientas pedagégicas que contribuye desde
el aula a enfrentar esas situaciones sustentan la necesidad de crear una propuesta que les permitiera

a los estudiantes explorar y conocer los elementos propios de su cultura como las mujeres pescado-
ras, para que a través de su propio trabajo orientado desde el aula se apropien de ella y fortalezcan

desde la escuela su identidad cultural.

Con las herramientas que ofrece el ABP, se desarrollaron a través del trabajo colaborativo (grupos
de cuatro estudiantes) actividades en las cuales estos utilizaron su entorno como el escenario que
les ofreci6 la informacién para conocer el trabajo de las mujeres pescadoras, y a través de este oficio
identificar los elementos de su cultura y apropiarse de ella como una forma de fortalecer su iden-

tidad cultural. Este tipo de actividades se siguieron de la manera como se ilustra en la tabla 5.1.

Tabla 4.1. Paso a paso de la intervencién de la propuesta

Actividad Instrumento Evaluacién

Competencia

1. Diagnosticar el nivel de
Argumenta y valora las o
conocimiento que poseen los

culturas como creadoras de R
estudiantes sobre temas culturales
1. Heteroevaluacion.

saberes, para reconocer los X o R
o como patrimonio e identidad. L
alcances y limitantes del R ] o 1. Encuesta inicial. ..
R L 2. Determinar el nivel motivacional 2. Graficacién de
conocimiento cientifico y . 2. Encuesta final.
. de los estudiantes frente a las encuestas.
aceptar el conocimiento . .
estrategias utilizadas para desarrollar
como factor de desarrollo . o
. los temas en el drea de ciencias
social y personal. .
sociales.
1. Guias de trabajo.
2. Formato de registro
Argumenta sobre la L. 8
° R . de observacién.
incidencia de los medios L
L . 3. Presentacién de
de comunicacién, la 1. Desarrollar conceptos bésicos . )
L . o K . registros fotogrificos.
globalizacién y el desarrollo  como patrimonio, identidad, oficios )
o . o 4. Guia de preguntas
cientifico y tecnolégico en tradicionales. . .
a L para la entrevista. 1. Rubrica.
el reconocimiento de la 2. Observacién en la laguna y .
o o 5. Elaboracién y
diversidad cultural, para viviendas. L
) presentacién de un
despertar y desarrollar 3. Entrevistas. d
. . video.
sentido de pertenencia e o
X ] 6. Presentacién de
identidad cultural. X 3
informes a través de
textos escritos.
Reconoce el papel de la
mujer dentro del desarrollo » 1. Herramientas 1. Nimero de visitas
1. Elaboracién de un blog. X .
informaticas. del blog.

histérico y cultural de la
sociedad

Fuente: elaboracién propia.



En esta propuesta, los estudiantes trabajaron no solo desde el drea de ciencias sociales la identidad
cultural, sino que desde el drea de lenguaje desarrollaron competencias para redaccién de textos,
informitica y uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) para presentar los
resultados obtenidos y enriquecer su vocabulario en el drea de inglés a través de palabras y textos
que traducirdn en este idioma. De esta forma, se adquirieron competencias investigativas a través

de cada una de las dreas con las que intervinieron en la ejecucién de este proyecto.

4, Revision de la literatura

4.1 Muijeres en oficios tradicionales

Amas de casa

Algunos autores resaltan la importancia de los oficios tradicionales que son desarrollados por
mujeres que se consideran portadoras de tradicion. Tal es el caso de Herrejon (1994), quien deno-
mina “sujeto que transmite o entrega tradicién” a los portadores de saberes y los incluye como un
elemento fundamental en el proceso de transmisién de la tradicién. Al respecto, Madrazo (2005)
utiliza el término poseedor y lo define como “el responsable de conservar y seleccionar los conte-
nidos de las transmisiones, es quien controla y establece los mecanismos de repeticién: procesos

de adquisicién y memorizacién, asi como situaciones y contextos de interaccién social en que se

manifiesta la tradicién” (p. 125).

Del Mar (2012) muestra c6mo a partir de 1960 la historiografia comienza a reconocer a la mujer
como un grupo sociocultural y su importancia en el mundo laboral, que las hace visibles, ya que
estas por muchos afios venian desempefiando un papel protagénico desde sus hogares, realizando
una serie de labores y oficios que las convirtieron en pieza fundamental de la sociedad, aun cuando
no se les reconocié como tal, no por la falta de informacién existente, sino de interés debido a las

ideas propias de la época.

De esta forma, comienzan a aparecer trabajos en los que se resaltan los oficios realizados por las
mujeres. Entre estos oficios estd el de ama de casa, como lo manifiesta Mora (1994) en su estudio
sobre los oficios femeninos desempefiados en Costa Rica desde 1864-1927, basado en los censos

de 1864, 1883,1892 y 1927,y entre estos “la gestién del hogar”. Otros como Arantza (2006) defi-
nen ese oficio como una labor que solo es visible desde las labores del hogar, y que desde el punto

de vista econémico no lo es.

Pescadoras

Campos et al. (2000) exponen cémo las esposas de los pescadores, una vez finalizadas las labores
del hogar, se dirigfan al puerto a realizar diversos tipos de trabajo, como recibir el pescado (pezo-
neras), extender las redes para que se secaran y repararlas con un gran habilidad y minuciosidad
debido al alto costo que tienen dichas redes (rederas) y, por dltimo, limpiaban, preparaban (con sal
y hielo) y vendian el pescado no solo en las ciudades, sino también en las poblaciones aledafias re-



corriendo muchos kilémetros a pie con sus cestos en la cabeza tratando de vender completamente

su mercancia.

De Oliveira y Seffner (2014) ofrecen una visién latinoamericana de esta actividad, al exhibir el ofi-
cio de las mujeres pescadoras como una extension del trabajo masculino: “La mujer en la actividad
pesquera es vista como un apéndice del hombre. Una mera ayudante para ejercer las actividades

secundarias. Son consideradas débiles, fragiles, delicadas y la actividad pesquera no seria, por tanto,

posible para las mismas” (p. 75).

stas caracteristicas, que hacen ver a las pescadoras como un grupo de individuos, con unas ca-
Est terist h 1 d de individ

racteristicas comunes y que pertenecen a un espacio especifico, en el que sus conocimientos hacen
parte de la cultura de este, es lo que convierte el oficio de estas mujeres en identidad cultural.

4.2 Aprendizaje basado en proyectos

Desde el punto de vista pedagégico, ademds de los planteamientos de Vygotsky, Bruner, Piaget
y Dewey que pretenden ofrecer al estudiante una serie de herramientas que le faciliten la cons-
truccién de su conocimiento, Garcia (2008) muestra a Kilpatrick como el precursor del modelo
pedagédgico apoyado en la experiencia empirica, la cual se basa en los intereses espontdneos de es-
tudiantes para desarrollar la autonomia y la solidaridad, denominado ABP, el cual permite explorar
los intereses de los estudiantes enmarcados en un curriculo establecido a través de proyectos que

se aplican en la realidad y trascienden el aula de clases.

El ABP “es un modelo de aprendizaje con el cual los estudiantes trabajan de manera activa, pla-
nean, implementan y evaldan proyectos que tienen aplicacién en el mundo real mds alld del aula

de clases” (Marti et al., 2010, p. 13).

Con este enfoque pedagdgico, existen algunas propuestas que desde el aula trabajan el patrimonio

y que tienen como finalidad el fortalecimiento de la identidad cultural, tal es el caso de Espana,

donde, a través de un programa de educacién patrimonial en el que participan mdas de 200 escuelas,
prog p quep p

los estudiantes con herramientas diddcticas, como maquetas videos, comics, paginas web, etc., re-

cuperan, documentan y difunden el patrimonio cultural. De esta forma, a través de nuevos lengua-

jes pedagdgicos, se muestran de forma creativa las diversas facetas, usos y destino del patrimonio

cultural, que establecen puentes de comunicacién entre lo producido en el pasado y los nuevos usos

que se le dan al presente (Fuentes, 2013).

Otra propuesta pedagégica que plantea el fortalecimiento de la identidad cultural en los jévenes la
expone Samper (2010), en la cual incorpora la musica en el aula para que los estudiantes a través de
esta fortalezcan su identidad. Para ello, utiliza estrategias en la reproduccién de piezas musicales

de antafio con instrumentos modernos que los estudiantes interpretan, entre otras.

Cabe resaltar que las diferentes estrategias implementadas se desarrollan en grupos, los cuales, a
través de la escucha, la interpretacion, la improvisacién, la composicién y la creatividad, de una
manera holistica, aprenden a identificarse mediante la musica. Entre las propuestas pedagdgicas



que apuntan a desarrollar una educacién patrimonial, estd la de Redondo (2012), quien pretende
darle un enfoque educacional al patrimonio para que los individuos creen sus propias herramientas

con el fin de que se sientan parte de ese patrimonio y se entiendan como tal.

También existen propuestas en las que se proponen que la escuela dentro de sus curriculos incluya
programas en los que se fortalezca la identidad desde la diversidad y la riqueza cultural, es decir,
que tenga dentro de una cultura elementos de otras culturas; tal es el caso de Martinez (2015),
quien con su propuesta busca que en los curriculos de El Salvador se incluyan elementos de la
cultura indigena pipil para rescatar sus valores culturales. De igual forma, Arndiz et al. (2012)

proponen que la escuela dentro de sus espacios pedagégicos incluya elementos etnoculturales que
permitan visibilizar y valorar la importancia de la identidad cultural de un territorio, esto es, que
ambas propuestas pretenden encontrar en la escuela el escenario para fortalecer la identidad a

través de la interculturalidad.

En esta linea, hay que resaltar el trabajo de Urrutia y Le-Quesne (2005) en el que resaltan la im-
portancia de trabajar desde las ciencias sociales la identidad y la forma de relacionar los contenidos

con estos temas.
5. Obijetivos

5.1 Objetivo general

Implementar el ABP para fortalecer la identidad histérico-cultural de los estudiantes de grado 10
de la Institucién Educativa San José de Aguada de Pablo, a través del reconocimiento de las mu-

jeres pescadoras como portadoras de saber tradicional.

5.2 Obijetivos especificos

Resaltar la importancia histérico-cultural de las pescadoras como portadoras de un saber

1.
tradicional en el corregimiento de Aguada de Pablo.

2. Desarrollar en los estudiantes sentido de pertenencia hacia su tradicién histérico-cultural
a través del ABP.

3. Fortalecer en los estudiantes conocimientos y competencias para valorar elementos de su

entorno a través de estrategias planteadas por el ABP.

6. Diseino de la investigacion en el aula

6.1 Metodologia

Este proyecto tiene un enfoque cualitativo y se enfoca en “comprender y examinar la forma en que
los individuos perciben y experimentan los fenémenos que lo rodean, profundizando en sus puntos



de vista, interpretaciones y significados” (Herndndez, Ferniandez y Baptista, 2016), utilizando la
N N
9

cuantificacién de estos fenémenos.

Se empleard el método de investigacién etnografico que se encarga de describir los multiples

porque, a partir de las experiencias personales, pretende conocer las caracteristicas, creencias, re-
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estilos de vida de los seres humanos. Por esta razén, usa las historias de vida como metodologia, !
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presentaciones, etc., de un grupo de individuos determinados.

6.2 Muestra

En esta investigacion de aula, participaron 61 estudiantes del grado 10, de edades entre los 14 y
los 17 afios, los cuales estin autorizados por sus padres, quienes firmaron el formato de consenti-

miento informado.

6.3 Instrumentos

Los instrumentos empleados se detallan en la tabla 5.2.

Tabla 5.2. Instrumentos

Quién lo aplica
Categoria Técnica utilizada  Instrumentos aplicados
Docente Estudiante Para qué
Encuesta sobre D: Realizar diagnéstico sobre el manejo de
identidad y Guia de preguntas X X los temas patrimoniales en los estudiantes.
patrimonio E: Crear aprendizaje basado en su entorno.
Mujeres . . . Obtener y analizar datos que permitan
! . Entrevistas a Cuestionario de y ,q . p
en oficios X X encontrar rasgos caracteristicos de las
. pescadores preguntas
tradicionales pescadoras.
E 2 d Formato de preguntas Conocer el impacto en los jévenes
ncuesta de . .
R .. con su respectiva escala X generado por las actividades
satisfaccién L ¢
de medicién implementadas.
Cuestionario de
entrevista con preguntas X X Recolectar informacién de primera mano
semiestructuradas y de sobre las caracteristicas del oficio.
respuesta abierta
Rubricas que
evaluardn por metas de Realizar seguimiento integral a las
Portadores Entrevista aprendizaje donde cada X actividades y evidenciar el progreso de los
de saberes personalizada aspecto tendrd un valor estudiantes.
porcentual
Elaboracién de un video
de la entrevista realizada L. o
X X Exponer las principales caracteristicas del
arte de limpiar y vender pescado.

que cada grupo
mostrari al resto de sus

compaferos.

Fuente: elaboracion propia.



7. Descripcion de la investigacion de aula R

En atencién a las caracteristicas de la investigacion y la estrategia que se utiliza para su desarrollo
en la que se aplica el ABP a fin de fortalecer la identidad histérico-cultural con el reconocimiento

del oficio de las pescadoras, el proceso a través del cual se desarrolla la investigacién se sintetiza

en la tabla 5.3.

Tabla 5.3. Paso a paso de la investigacién

Descripcion Material de apoyo

Etapa

Buscadores, revistas,

Busqueda exhaustiva de fuentes en las que se mostrara el papel de las mujeres
textos, fotografias, Excel

pescadoras en la evolucién histérica de algunos pueblos en Europa y América

Revision de la
Latina, asi como se utilizara el ABP para trabajar temas de identidad cultural

para organizar fuentes y

literatura
y patrimonio. conceptos.
Determinar el grado de conocimiento e interés del tema en cuestién, y la
N . . . . Formatos de encuestas,
Diagnéstico forma de llegar a la comunidad para motivar a la comunidad a participar y cablas. Excel
. S . . ablas, Excel.
obtener informacién util para la investigacion. ’
Una vez recolectadas las fuentes, se plantearon unas categorias que marcarian
las lineas de investigacién y se constituirian en el sostén tedrico del trabajo.
Se disefiaron actividades que permitieran recolectar de primera mano
informacién sobre las protagonicas, debido a la ausencia de fuentes que hay
. . ] .. Documentos, procesador
sobre este tipo de trabajos en el pais y la region.
L L ., . , . de texto, encuestas,
Disefio Se organizé la informacién de los registros fotograficos y las entrevistas para . .
. L - . . cuestionarios de entrevistas,
determinar los rasgos caracteristicos de este oficio y su importancia. , ,
. . . . . . . cdmaras de fotografia.
Se escogi6 una estrategia para difundir esta informacién con los estudiantes
(ABP).
Se disefiaron las actividades acorde con la estrategia para aplicar e innovar las
précticas pedagdgicas en la institucién.
Se socializa la propuesta con los coordinadores y docentes de la maestria.
Se asigna un tutor para orientar el proceso sobre todo en la organizacién y
estructuracién de la informacién.
Se determinan las categorias para elaborar las entrevistas y ejecutarlas. Guias de trabajo,
Se analizan las historias de vida. presentaciones en
Se socializa el proyecto en la institucién con directivos, docentes, padres de PowerPoint, videos,
familia y estudiantes. herramientas informaticas,
Se solicita un espacio para trabajar con los estudiantes en la institucién. celulares, docentes de
Se aplica la encuesta inicial y se realiza un diagnéstico de la situacién de los Lengua y Estadistica,
estudiantes con respecto al tema. internet, salén de clases, sala
Eiecuci Se disefian los temas que se van a trabajar con sus respectivas estrategias. de informitica, video beam.
ccucion . . e I , .
! Se aplican las estrategias y se inicia el proceso de seguimiento en los Guias de trabajo,

presentaciones en
PowerPoint, videos,
herramientas informiticas,

estudiantes.
Se presenta la propuesta al Consejo Directivo para ser aprobada como

proyecto para trabajar una prueba piloto de jornada tnica con los estudiantes
de grado 10 y 11.

Se presenta la propuesta a la Secretaria de Educacién y se aprueba la jornada
unica para los grados 10y 11, con el fin de trabajar las actividades del

celulares, docentes de
Lengua y Estadistica,
internet, salén de clases, sala

proyecto. de informdtica, video beam.
Se realiza la presentacién a la comunidad educativa de los trabajos realizados

por los estudiantes.
Se socializan con la comunidad en general los resultados.




Material de apoyo N

Etapa Descripcion

Todas las actividades son organizadas y acompafadas por el docente con
Textos, internet, correos

constante revisién y orientacién de los tutores, quienes tanto desde el punto
de vista histérico como pedagdgico hacen sus correcciones y sugerencias
para fortalecer en todos los dmbitos el trabajo de recoleccién de informacién,

Monitoreo o
acompafamiento electrénicos.

redaccién, metodologia, etc.
Cada sesion con el asesor es registrada con un informe en el que se detallan
Herramientas informaticas

las debilidades y los aspectos a mejorar, asimismo las sugerencias que se
e internet, rubricas y

Evaluacién deben seguir para superarlas. También se llevaron a cabo encuestas a la
comunidad donde se aplicé la estrategia como una forma de determinar el

encuestas.

impacto del proyecto.
Después de ejecutadas y evaluadas las actividades, se desarrollaron algunas
estrategias a través de las cuales se diera a conocer a la comunidad educativa

en general los resultados y productos que surgieron de la esta investigacion,

Guias de trabajo.

tales como:
1. Creacién de espacios para la exposicién de trabajos: “Mi identidad, mi

Divulgacién
cultura”.
2. Presentacién de videos a la comunidad educativa por grados.

3. Creacién de un blog para exponer las actividades y productos de cada una

de estas.

Fuente: elaboracién propia.

8. Resultados y andlisis

A continuacién, se presentan los resultados una vez implementadas cada una de las técnicas y los
instrumentos de la intervencion.

8.1 Entrevistas a pescadores (historias de vida)

Las conversaciones con dos de las pescadoras con mayor edad evidenciaron que los resultados de
la encuesta inicial no estaban alejados de la realidad, ya que ellas hablaron de cémo sus nietas, a

pesar de saber el oficio, no quieren seguir con éL.

STB: “Mis hijas, nietas y nueras, todas ellas saben limpiar el pescado, han aprendido vién-
dome a mi, pero las nietas no quieren salir a vender porque les da pena, porque no quieren

estar hediondas a pescado”.
MSO: “Las nietas han aprendido a limpiar pescado viéndome a mi, pero no quieren ni
limpiar ni vender pescado para no ensuciarse”.

Ademds, manifestaron que, a pesar de que este oficio no quiere ser realizado por las nuevas gene-
raciones, es este el unico sustento de sus hogares, ya que son ellas las que aportan ingresos en cada

uno de ellos.



STB: “Tengo 74 afios de edad, me dedico a la venta de pescado desde los 20 afios, pero des-
de hace 30 afios yo soy la de los gastos de la casa. Antes el sefior mio era el que pescaba, pero
desde que se enfermé del corazén no pudo pescar mis... ahora mismo le acabo de comprar
unas pastillas que me costaron $20 000”.

MSO: “Tengo 69 afios, estoy vendiendo pescado desde pequeiiita, cuando me iba con mi
mamid a vender a Sabanalarga y desde que me casé a los 15 afios, yo soy la que mantengo la

casa porque mi esposo estd enfermo de la azicar y la presién”.

Ambas mujeres manifestaron también que el arte de limpiar y vender pescado es tan antiguo como
la misma poblacién (doscientos afios) y que desde siempre las mujeres del corregimiento de Agua-

da de Pablo son las que venden el pescado por las calles del municipio de Sabanalarga.
8.2 Encuestas de satisfaccion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje

Después de analizados los datos de la encuesta de satisfaccién, se aprecié cémo gracias a la es-
trategia ABP los estudiantes mejoraron aspectos como la participacién, la asistencia, el trabajo en
grupo y la visién con respecto a los procesos desarrollados en el aula. Asi se refleja en la figura 5.4.
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Fuente: elaboracion propia.
Figura 5.4. Asistencia de estudiantes a las actividades desarrolladas

La informacién expuesta muestra el progreso en el proceso de aprendizaje de los estudiantes,
quienes se mostraron motivados permanentemente en el desarrollo de cada una de las actividades,

participando masivamente y asistiendo en gran porcentaje a su realizacién, a pesar de que muchas
de ellas se desarrollaron en jornadas contrarias. Asimismo, es posible evidenciar que hay diferen-
>

cias significativas entre el grupo que participé de las actividades e implementé el ABP, y el grupo

que no participé de las actividades respecto de la satisfaccién de la clase (10-02).
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Figura 5.5. Participacién en clases durante la intervencién

En el figura 5.5, se observa cémo el nivel de participacién del grupo experimental se mantuvo en
los niveles bueno y muy bueno, mientras que en el grupo control fue mas inestable la participacién
donde un 33 % lo hace de manera regular,un 26 % buena, un 11 muy buena y un 15 % no participa,

actitud que no manifesté el grupo experimental.

8.3 Rubricas

Cada uno de los avances obtenidos se vieron reflejados en las valoraciones de estos procesos, ya
que el nimero de estudiantes con desempefios bajos disminuy6 en el grupo control, aumenté el
numero de desempefio medio y alto con notas desde 8,0, como lo muestra la figura 5.6, y mejord
en gran proporcion el trabajo en grupo, puesto que lograron desarrollar las actividades en equipos

de forma aleatoria y superar las diferencias entre ellos.
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Figura 5.6. Comparativo de desempefios del grupo que

implementé la estrategia y el grupo que no participé



De esta forma, los estudiantes de grado 10-01 no solo se mostraron interesados en aprender sobre
estos temas, sino que percibieron desde otra dptica a las mujeres pescadoras, al mismo tiempo que

experimentaban nuevas alternativas para desarrollar sus clases.

Los evidentes cambios que se obtuvieron con la intervencién del proyecto motivaron a las direc-
tivas de la institucién en compaiia del equipo de calidad a presentarlo ante la Secretaria de Edu-
cacién del departamento del Atlintico como propuesta para trabajar un prueba piloto de jornada
unica con los estudiantes de grado 10 y 11. La solicitud fue aprobada mediante Resolucién 1121
de 2017 y se implement6 como proyecto bandera la propuesta que fundamenta esta investigacion,
asigndndole mayor cantidad de horas e incluyendo los temas de patrimonio con contenidos que

transversalizan dreas como lenguaje, estadistica, inglés e informatica.

Conclusiones

Después del desarrollado de esta investigacion, se concluye que:

1. Desde el enfoque histérico, no se trabajan en nuestra regién, es mds, en nuestro pais, actividades
que tengan como objeto los elementos que identifican histérica y culturalmente a las poblacio-
nes del departamento del Atlantico, sobre todo en lo que al arte de limpiar y vender pescado se
refiere; esta es una de las principales causas por las cuales los jévenes en la actualidad desconocen
los elementos de su cultura, ya que ni desde la ciencia ni desde los contenidos curriculares se les
tiene en cuenta. De ahi que, al igual que Martinez (2015), quien en su propuesta traté de incluir
en los curriculos de El Salvador elementos de la cultura indigena pipil, a partir de investigaciones
como esta en nuestro territorio, los curriculos deberian empezar a abarcar aspectos relacionados
con las culturas de las poblaciones en las que se encuentren ubicadas las diferentes escuelas del
departamento. De ahi que la Secretaria de Educacién aprobara esta propuesta como proyecto para
implementar la jornada tnica en el corregimiento de Aguada de Pablo, por encima de otras insti-

tuciones del municipio de Sabanalarga.

2. En relacién con la parte investigativa, no solo se logré que los estudiantes pudieran identificar a
las pescadoras como elemento esencial que representa la cultura de Aguada de Pablo, sino que se
evidencié que nuestra regién y nuestro pais requieren abrir mds espacios para trabajar estos temas,

ya que en otras naciones como Espafia ya se viene implementado este tipo de proyectos, con los

cuales se han logrado rescatar elementos patrimoniales.

3. Laimplementacién de ABP representa un gran aporte en la labor docente, ya que no solo permi-
te la implementacién de nuevas estrategias para cambiar la dindmica de las clases, sino que tam-
bién enriquece conocimientos y hace posible el acercamiento a la comunidad, conocerla, valorarla

y sentirse parte de ella.

4. El papel de los estudiantes como sujetos y objetos de investigacién no solo los motivé enorme-
mente a participar de ella, sino que se convirtieron en la principal herramienta para recolectar la
informacién relacionada con los elementos culturales de su corregimiento; el hecho de ser ellos



mismos quienes a través de cada actividad develaran lo que ha estado oculto sirvié para que se
apropiaran de la informacién y la valoraran hasta el punto de querer que el resto de la comunidad
la conociera. De igual forma, ocurre en la propuesta de Redondo (2012), quien no solo da un
enfoque tradicional al patrimonio, sino también que los estudiantes lo difundan a través de herra-
mientas creadas por ellos mismos segun la informacién que estos recolectan. De esta manera, la
estrategia del ABP contribuye no solo a darle un nuevo enfoque a la préictica pedagégica docente,

sino también a visibilizar el papel de las pescadoras.

5.Todo el tiempo extra que se les dedica a actividades innovadoras con los estudiantes contribuye
a generar en ellos nuevas alternativas de vida y a admitir que el aula no es el inico escenario para
aprender, que el contexto y los elementos que lo constituyen (costumbres, tradiciones, saberes, etc.)
deben ser parte del proceso de ensefianza-aprendizaje. De esta forma, se demuestra que la escuela
no son cuatro paredes, que su contexto hace parte de ella y que lo que ahi aprehenden es capaz de
transformarlos a ellos y a su entorno. De la misma manera, lo muestra Arndiz y Escarbajal (2012),
quienes con su propuesta dan un nuevo enfoque a la escuela, la muestran como un escenario en
el que se puede fortalecer la identidad a través de la interculturalidad, incluyen en esta espacios
pedagdgicos en los que se haga visible y se valoren los elementos de la identidad cultural del terri-

torio donde se encuentran, como ocurrié en el caso de las mujeres pescadoras del corregimiento

de Aguada de Pablo.

6. Se evidencié que el ABP logré fortalecer la identidad histérico-cultural de los estudiantes a
través del estudio de las mujeres pescadoras, que pasaron de ser un elemento subvalorado a ser re-
conocido como parte esencial de la cultura de Aguada de Pablo, y asi dar una solucién satisfactoria

a la pregunta problema que orienté el desarrollo de esta intervencién.

Recomendaciones

Esta es una estrategia que permite demostrar que si es posible que los estudiantes se apropien de
elementos propios de su cultura y difundirlos en su comunidad, de igual forma permite observar
los avances en el proceso de ensefianza-aprendizaje al contextualizar el trabajo en el aula y a través
de nuevos enfoques pedagdgicos desarrollar competencias que contribuyan a mejorar el entorno

al que pertenece el estudiante, integrandose al aula como escenario generador de conocimientos

desde cualquier drea del saber.

Vale la pena resaltar la constante motivacién de los estudiantes para recolectar la informacién me-
diante cada una de las técnicas que se implementaron para ello, asi como la participacién de este
en la necesidad de reconstruir una imagen del corregimiento que permita hacerlo visible a través
de sus mujeres vendedoras de pescado y a su vez tener la opcién de poder explorar el origen de su

poblacién con trabajos como este.

Se recomienda a los docentes el uso de esta estrategia en la que el estudiante tenga un papel activo
)
que, ademds de utilizar su entorno, trascienda las aulas y los sitie como sujetos de conocimiento

que pertenecen a un escenario que también hace parte de la escuela, y asi integrar los contenidos



curriculares con la realidad, romper con los disefios tradicionales que enmarcan la escuela en un
ambiente cerrado, comenzar a abrir los horizontes que desde la escuela se pueden explorar y mi-
rarla como ese puente que une la realidad de cada estudiante con los contenidos trabajados en las
diferentes asignaturas. Por esta razon, se sugiere que todos aquellos docentes de cualquier otra drea
se interesen por aplicar este tipo de estrategias, que, si bien es cierto requieren mas de exigencia
para el docente, también representan una nueva alternativa para darles un sentido mds dindmico y

préctico a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El trabajo cooperativo, el uso de las TIC, el desarrollo de actividades de exploracién, la produccién
escrita, la socializacién y exposicion de resultados, el uso de las rabricas, la contextualizacién de
los contenidos y la constante interaccién entre la escuela y la realidad de los estudiantes son es-
trategias que deben replantear las practicas pedagdgicas de los docentes y darle un nuevo enfoque

al proceso de ensenanza-aprendizaje, tanto en el drea de ciencias sociales como en cualquier otra

drea del saber.
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