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INTRODUCCION

LABORATORIOS PEDAGOGICOS:
UNA OPORTUNIDAD PARA LA INVESTIGACION DE
AULA EN UNINORTE

Anabella Martinez
Directora
Centro para la Excelencia Docente de Uninorte (CEDU)
anabellam@uninorte.edu.co

Adela de Castro
Coordinadora de Innovacion e Investigacion CEDU
Profesora investigadora
Departamento de Espanol
decastro@uninorte.edu.co

En 2012 se creé el Centro para la Excelencia Docente de la Universidad del
Norte (CEDU) con el propésito de apoyar a los docentes de la universidad
en su desarrollo pedagdgico a través de la oferta de programas y servicios
en los siguientes frentes: formacién pedagdgica docente, incorporacién
de tecnologia en los procesos de ensefanza-aprendizaje, desarrollo de
materiales educativos e innovacién e investigacién en el aula.

Desde sus inicios el CEDU fue concebido como la oficina que pudiera
integrar las distintas iniciativas que se venfan desarrollando hasta la
fecha en la institucién respecto al fortalecimiento y reconocimiento del
quehacer pedagdgico del profesor, ademds de plantear nuevas iniciativas
para este propdsito.

Introduccién
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En unlevantamiento de necesidades y expectativas en tornoalo que pudiera
ofrecer un centro de apoyo a la docencia en el interior de la Universidad del
Norte, los profesores, directivos académicos y estudiantes coincidieron en
tres puntos: oferta de formacién pedagdgica continua; acompafiamiento y
apoyo en la implementacién de nuevas estrategias pedagdgicas; ademdas de
oportunidad para sistematizar e investigar sobre las experiencias de aula.

El interés de los docentes de posicionar el aula como un contexto de
exploracién, de indagacién, es propio de su labor (Boyer, 1990); puesto
que a través de un ejercicio reflexivo generado en la investigacién, el
aula se convierte en un espacio donde el profesor puede llegar a generar
conocimiento sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje con base en
su propia practica pedagégica.

Uno de los mayores retos del docente es poder encontrar cémo mejorar su
catedra o si los cambios que realiza en el aula inciden en el aprendizaje de
los estudiantes (Bishop-Clark & Dietz-Uhler, 2012). Asf, el profesor puede
estudiar al estudiante a medida que este aprende, y a si mismo a medida
que ensefa. Estos son algunos de los beneficios de la investigacién de aula.

Es asi como desde la elaboracién de la propuesta del CEDU se plante6 la
necesidad del ofrecerles a los profesores apoyo, tanto a nivel de recursos
como de acompanamiento, para el desarrollo de innovaciones pedagdgicas
sustentadas en proyectos de investigacién de aula.

La innovacién pedagégica por ello, desde “... como el cambio que puede
emprender un docente en su forma de planear, desarrollar y evaluar el
aprendizaje de sus estudiantes en un contexto formativo con el fin de
favorecer el aprendizaje que se puede dar en el mismo” (Martinez &
Goémez, 2015, p. 22).

Para este propdsito la Universidad del Norte, contaba en ese momento con
una iniciativa: la convocatoria anual de Innovacién Pedagdgica, programa
de reconocimiento y premiacién a las tres mejores propuestas presentadas
en una convocatoria anual dirigida a todos los docentes de la universidad,
tanto los de planta como los catedraticos. Para participar de esta
convocatoria los docentes tenfan que haber implementado su intervencién
en un perfodo minimo de dos semestres y disponer de evidencias sobre el
efecto de la intervencién en el aprendizaje del estudiante. Los docentes que
participaban en esta convocatoria trabajaban en sus proyectos de forma
independiente y no contaban con un acompafiamiento en el proceso de
disefio e implementacién de su innovacién. En este contexto y con la
creacién del CEDU en 2012 se propone entonces el programa de Laboratorios
Pedagdgicos como parte de lo ofertado por el drea de Innovacién e
Investigacién del CEDU. Se abre asi la primera convocatoria de Laboratorios

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



Laboratorios
Pedagogicos

Imagen de la publicidad de las convocatorias de laboratorios pedagdgicos hasta la fecha

Pedagodgicos para el segundo semestre de 2012. En ese momento se recibié
un total de 11 propuestas, presentadas por 13 profesores. La imagen de
arriba se utilizé en la publicidad de esta primera convocatoria, y se ha
mantenido para las demads hasta la fecha.

Desde el inicio del programa se enfatizé en que el espiritu del mismo era
darles a los docentes la oportunidad de probar y experimentar con nuevas
formas de planear, desarrollar y evaluar el aprendizaje de sus estudiantes
en sus clases.

Para participar en la convocatoria, el docente no tenfa que tener la idea de
su innovacién ya disefiada, ni tampoco ejecutada, contrario al concurso
anual de Innovacién Pedagégica. Solo necesitaba tener el deseo y la
intencién de innovar en su clase, pues los participantes contarfan con
el acompanamiento del CEDU durante todo el proceso de desarrollo de
su propuesta. En el marco de su laboratorio pedagégico, los profesores
también debian desarrollar un proyecto de investigacién de aula para
evidenciar el efecto de la implementacién de su intervencién, apuntando
a medir dos aspectos: el aprendizaje del estudiante y la valoracién del
mismo sobre su experiencia de aprendizaje enlaintervencién desarrollada.

Después de la primera convocatoria realizada en el segundo semestre de
2012 se han venido abriendo convocatorias semestralmente, con un total
a la fecha de 81 propuestas apoyadas y 92 profesores participantes. En la
figura de la pagina siguiente se nota el crecimiento del programa desde su
creacion hasta la fecha.

Anabella Martinez - Adela De Castro




Laboratorios Pedagogicos

B Propuestas ejecutadas M Docentes participantes

44
41 41
i 34
28
24
19
13
11 I I

2012 2013 2014 2015 2016

Figura 1. Crecimiento del programa Laboratorios Pedagogicos
Fuente: CEDU.

Al finalizar el perfodo de duracién de la convocatoria, los docentes
participantes deben entregar un informe sobre el desarrollo de su proyecto.
Si el docente manifiesta interés en continuar con el mismo, puede
volver a presentarlo en la siguiente convocatoria, pero debe justificar
la continuidad centrdndose en como proyecta seguir avanzando en el.
Igualmente, debe identificar los aspectos del aprendizaje del estudiante
que valoraré en la implementacién del mismo en esa nueva convocatoria.

Varios docentes que desarrollaron propuestas de investigacién de aula
en las primeras convocatorias continuaron presentandose a estas con
el fin de ampliar el alcance de sus propuestas y hacer seguimiento del
efecto de ellas, recabar datos, analizar resultados y presentar informes
més detallados sobre el aprendizaje de los estudiantes en dichas
investigaciones de aula.

Bishop-Clark y Dietz-Uhler (2012) indican que una formalidad para
llevar a cabo investigaciones de aula, para que los resultados tengan
credibilidad, es compartir lo encontrado como una contribucién a la
literatura que existe sobre investigacién de aula. Publicar los resultados
de estas experiencias implica socializar los mismos en la comunidad
académica, con lo cual se cierra el ciclo las acciones implicadas en la
investigacién educativa (Shulman, de 2005).

Debido al crecimiento del programa de Laboratorios Pedagégicos y la
necesidad de que los profesores con proyectos ejecutados tuvieran la
oportunidad de compartir los resultados de sus experiencias, el CEDU
abrié la convocatoria para el primer tomo de Aulas develadas: la cdtedra,
con investigacion, se cambia.

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



Este libro digital recopila los resultados de las investigaciones de aula de los
profesores que acudieron a ese llamado. Los autores de los capitulos que
conforman este texto comenzaron con un simple laboratorio pedagogico y
ahora presentan a la comunidad académica los resultados obtenidos en sus
proyectos. Asi, el lector encontrard propuestas de las dreas de matemaéticas,
relaciones internacionales, lenguas, ingenierfas, educacién, entre otras.

El primer capitulo, “Ludoevaluacién en la Educacién Superior: Més que
un juego”, fue escrito por la docente Ménica Borjas y las coautoras Silvia
Flérez Trochez y Cinthia Astorga, quienes presentan la investigacién
de aula sobre la esta metodologia de evaluacién en unos cursos de la
Licenciatura en Educacién Preescolar.

“Un videojuego para la comprensién lectora: Maximum Consequentia”
es el titulo del segundo capitulo, a cargo de Adela de Castro y Ricardo
Gonzalez; en este el lector podrd encontrar informacién sobre la
implementacién del videojuego como herramienta de apoyo a la
comprensioén lectora en estudiantes de primer ingreso.

El capitulo tres, “Estrategias pedagdgicasy participacién activa estudiantil
en formacién para la investigacién”, escrito por Diana Rico, trata sobre
el proyecto llevado a cabo con estudiantes del programa de Relaciones
Internacionales.

José Daniel Soto, Marfa Gabriela Calle, Lucy Garcia y Adela de Castro
presentan el capitulo cuarto, “Competencias comunicativas en Proyecto
Final de Ingenierfas”, con los resultados de una intervencién de las
competencias comunicativas orales y escritas en la asignatura Proyecto
Final en ingenierias Eléctrica, Electrénica y de Sistemas.

Elcapitulosiguiente, “Implementaciéndeevaluacionesconretroalimentacién,
utilizando el catdlogo Web como alternativa dindmica de estudio”, fue
escrito por Rafael Martinez y Martin Diaz, y refiere a la investigacién sobre
las evaluaciones con retroalimentacién a través del catalogo Blackboard.

El capitulo 6, “Implementacién Eficiente de las TIC para el desarrollo de
Competencias en Clases de Ingenierfa”, de los profesores de Ingenieria
Eléctrica y Electrénica César Viloria, Jairo Cardona y José Soto, presenta la
informacién sobre el proyecto en varios cursos del mencionado programa.
Por dltimo, el Colectivo de Investigacion Lenguaje y Tecnologial
presenta los resultados finales de un afo de investigacién de aula sobre
“Comprensién lectora y TIC en educacién superior” con estudiantes de
primer ingreso de la asignatura basica Competencias Comunicativas I.

1
Compuesto por Adela de Castro, Heidy Robles, Sergio Alvarez, Ddmaris Diaz, Milene Cantillo, Vicenta Carbono,
Rodrigo Rodriguez, Ricardo Gonzalez y Dick Guerra.
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Invitamos a los lectores a adentrarse en la lectura de este libro, que puede
servir de guia para futuros proyectos de aula en muy diversas asignaturas.
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CAPITULO 1

LUDOEVALUACION EN LA EDUCACION SUPERIOR:
MAS QUE UN JUEGO

Moénica Borjas
Profesora investigadora
Departamento de Educacion
mborjas@uninorte.edu.co

Silvia Florez Trochez
Profesora catedratica
Departamento de Educacion

Cinthia Astorga
Asistente de investigacion

Resumen

El Laboratorio pedagégico sobre Ludoevaluacién se desarrollé de
forma consecutiva en el segundo semestre de 2013 y en el primer
semestre 2014 en las asignaturas de Desarrollo del Lenguaje (a cargo
de la profesora Silvia Flérez) y Evaluacién Educativa (orientada por
la profesora Ménica Borjas). Estas asignaturas estan incluidas en el
plan de estudio del programa de Licenciatura en Pedagogia Infantil
de la Universidad del Norte.

En este capitulo se exponen los resultados de la implementacién del
Laboratorio pedagodgico en dichas asignaturas. Dicho laboratorio
tuvo como principal objetivo proponer una alternativa-a_ la

<|I
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evaluacién tradicional, de modo que les permitiera a los docentes de las dos
asignaturas valorar de forma coherente, integral y Idica los aprendizajes y
el desarrollo de las competencias en sus estudiantes. Se trata de integrar al
escenario de la educacién superior experiencias de ludoevaluacién.

La ludoevaluacién es una propuesta alternativa a la evaluacién tradicional
que busca re-significar y re-crear el sentido formativo y holistico de
la evaluacién; de ahf el reconocimiento de su esencia gratificante y
significativa. La ludoevaluacién propicia la participacién, el trabajo en
equipo, la reflexion, el didlogoy posibilita que el estudiante sea el principal
actor del reconocimiento de sus propios aprendizajes (Borjas, 2013).

La implementacién de la ludoevaluacién requiere el desarrollo de los
momentos de diagnéstico, reflexién inicial, disefio, alistamiento, aplicacién
y reflexion, los cuales permiten identificar y valorar fortalezas y debilidades
delosestudiantesy de los educadores en el proceso de ensefianza-aprendizaje
mediante espacios de retroalimentacién que enriquezcan dicho proceso.

Uno de los principales resultados del Laboratorio pedagégico de
Ludoevaluacién se relaciona con un cambio en la percepcion de los
estudiantes participantes con respecto al sentido de la evaluaciéon que se
realiza regularmente en el contexto universitario.

Al iniciar la experiencia, el diagnéstico sobre la percepcién que tenian los
estudiantes acerca de la evaluacién que les realizaban sus docentes sefial6
que esta no tenfa en cuenta todas las dimensiones del ser humano, y por
tanto no se alcanzaban a valorar todos los componentes de las competencias
pedagdgicas (saber conocer, saber hacer y saber ser y convivir) del futuro
licenciado en pedagogia infantil. Ademas de lo anterior se identificé que

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



las emociones que estos més asociaban con la evaluacién eran de caracter
negativo, como angustia y estrés. Al final de la aplicacién de las experiencias
de ludoevaluacién, los educandos asociaron la evaluacién con emociones
positivas, tales como satisfaccion y goce.

Esta experiencia permitié ademds que el docente valorara desde la
integralidad los diferentes componentes de las competencias pedagégicas
relacionadas con los objetivos de las asignaturas participantes en el
Laboratorio pedagdgico.

Teniendo en cuenta los resultados de la implementacién de la experiencia,
se recomienda atender aspectos fundamentales como la organizacién del
tiempo que se le asigna al evento ludoevaluativo, a fin de que se puedan
llevar a cabo cada una de las fases y momentos que la integran, y brindar
a los estudiantes retroalimentacién suficiente y oportuna al finalizar la
experiencia.

INTRODUCCION

Tradicionalmente la evaluacién ha sido confundida con procesos de
mediciény comprobacién y ha sido reducida especialmente a una calificacién
asociada a la verificacién de resultados. Esto generalmente promueve que el
estudiante aprenda para el momento o que compita conlos otros estudiantes,
lo cual conduce en ocasiones a la generacién de emociones negativas hacia la
evaluacion. Al respecto, Shepard (2006) considera lo siguiente:

La calificacién constituye una seria amenaza para los objetivos de

aprendizaje declarados por la evaluacién formativa. En primer lugar,

las pruebas y las tareas calificadas comunican lo que es importante

aprender, entonces los estudiantes concentran su atencién y esfuerzo sélo

en la porcién calificada del curriculo. Segundo, el uso de calificaciones

como premio o como castigo puede socavar la motivacién intrinseca de

aprender. Tercero, a aquellos estudiantes para quienes los criterios de las

calificaciones les parecen fuera de su alcance, pueden reducir su esfuerzo y

su ulterior aprendizaje. Cuarto, la naturaleza comparativa de las practicas

tradicionales de calificacién, puede reducir la buena voluntad de los

estudiantes de ayudar a otros o de aprender de los demaés. (p. 30)

Desde el contexto de la calificacién, la evaluacién se asocia al enfoque
utilitarista y técnico (Habermas & Husserl, 1997), en el cual resultan
relevantes técnicas e instrumentos tales como las pruebas estandarizadas,
que miden el grado de aprovechamiento cognitivo adquirido por los
estudiantes (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2005).

Se considera que desde el enfoque técnico la evaluacién es utilizada para
controlar y calificar un nivel u objetivo planteado. Desde este enfoque,
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el rol de los estudiantes resulta, por lo general, reactivo o pasivo, por
lo que su papel se centra en demostrar sus conocimientos para recibir
una buena calificacién; en este contexto, el rol del docente es verificar
y comprobar conocimientos, desde criterios objetivos preestablecidos y
actuar con autoridad vertical (Shepard, 2006).

Mediante el estudio desarrollado por Trillo y Porto (1999), quienes se

propusieron conocer las percepciones de los estudiantes universitarios

sobre la evaluacién que les realizan en la universidad, concluye que
La gran mayorfa de los alumnos perciben que sus profesores muy
frecuentemente entienden evaluar como calificar al alumno (82%),
examinarlo (75%), y decidir si puede o no promocionar (73%). Por el
contrario, son muy pocos (alrededor del 10% de la muestra) los que creen
que sus profesores entienden que la evaluacién consiste en valorar el
progreso del alumno respecto de donde se encontraba en un principio o
bien en valorar la calidad de su proceso de aprendizaje. (p. 5)

En el mismo estudio, los investigadores encontraron que la mayoria de
los estudiantes de la muestra (75 %) percibe la evaluacién como una
forma de control por parte de sus profesores y practicamente nunca la
siente como una posibilidad de didlogo con el docente para posibilitar y
mejorar su aprendizaje.

Estudios como los realizados por Arias (citado en Arias & De Arias, 2011)
y Rodriguez (2008), entre otros, sefialan el papel controlador y tradicional
de la evaluacién. En los resultados de estas investigaciones se evidencia
que ante la evaluacién que se realiza en la universidad, los estudiantes
experimentan mds emociones y sensaciones negativas que positivas.
A su vez, se revela que los docentes acttan con posturas tradicionales,
al concebir la evaluacién como procesos de cuantificacién y medicién
de aprendizajes, lo cual influye al momento de disefiar e implementar
las técnicas e instrumentos para evaluar a los estudiantes (pruebas
estandarizadas y exdmenes escritos tipo test sobre contenidos tedricos).

Clavijo (2008) contradice el papel coercitivo, impositivo y controlador
que se le ha asignado a la evaluacién y reconoce que debe ser un acto
de reflexién, de aprendizaje para los actores de la comunidad formativa.
En ese mismo orden de ideas, Wilson (citado en Guzmaén, 2012), Salinas
(2001) y Carretero, Garcia, Tobon y Rial (2006) afirman que la evaluacién
debe convertirse en un proceso continuo que permita tener evidencia de
lo que piensa, hace, sabe hacer y siente el estudiante. Asimismo, afirman
que esta debe ser dindmica, flexible e integral, y debe permitir conocer
los aspectos que afectan el cémo aprenden los estudiantes, a fin de
retroalimentar su proceso formativo, y tomar decisiones oportunas que
aporten a la mejora del mismo.
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En correspondencia con el panorama expuesto inicié esta propuesta
de ludoevaluacién, teniendo en cuenta que nos encontramos en una
época de cambios y transformaciones, que exigen que los agentes
educativos reflexionen sobre nuevas formas de ensefar, evaluar y generar
aprendizajes significativos en los estudiantes.

La evaluacién debe alejarse de los enfoques tradicionales para ser
entendida como un proceso formativo que orienta el quehacer pedagégico
de los educadores, aportando al mejoramiento continuo del proceso de
enseflanza y aprendizaje de los educandos, contribuyendo al desarrollo
integral y profesional de los mismos.

Con la ludoevaluacién se pretende re-crear el sentido de la evaluacién
como un proceso continuo, dindmico y retroalimentador, el cual brinda
insumos para la toma de decisiones que transformen las practicas
pedagdgicas de los educadores y mejoren la calidad educativa.

Borjas (2013) afirma que la ludoevaluacién viene a rescatar un espacio
importante para la evaluacién formativa que muchas veces se encuentra
impregnada de rituales de formalidad, en los que se le ha quitado
espacio a la espontaneidad, al disfrute, la creatividad y la alegria. Con
otras palabras, la propuesta de ludoevaluacién pretende transformar
la concepcién y practica evaluativas en la educacién superior por un
enfoque significativo, integral y con sentido, mediante la incorporacién
de experiencias lidico-pedagdgicas, enriquecidas por procesos de reflexién
que valoren, al tiempo que promuevan, aprendizajes significativos en los
estudiantes y aporten a la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje
de y desde la evaluacion.
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1. DESCRIPCION DE LA INTERVENCION

La propuesta de ludoevaluacién invita a pensar la evaluacién a través de
las siguientes fases, con sus respectivos momentos, como se muestra a
continuacion:

Tabla 1. Fases de la Ludoevaluacién

Fases y Momentos de la Ludoevaluacion

Fases Momentos

La fase de planeacion esta constituida por cuatro momentos: Diagnostico,
Reflexion, Diseno y Alistamiento.

1. Diagnostico: Mediante la aplicacion de una encuesta, el docente realiza una
exploracion sobre los intereses, gustos y preferencias ludicas de los
estudiantes, con el fin de que las experiencias evaluativas por realizar se
caractericen por ser gratificantes para ellos.

2. Reflexion: el docente analiza los resultados del momento anterior y decide
cudl es el proposito formativo de la estrategia ludoevaluativa por desarrollar
con los estudiantes.

3. Diseiio: el docente, en conjunto con representantes de sus estudiantes,
organiza las experiencias ludoevaluativas que va a desarrollar.

4. Alistamiento: el docente, en conjunto con representantes de sus
estudiantes, prepara los recursos necesarios para que la experiencia se pueda
llevar a cabo.

En este momento se realizan las experiencias de ludoevaluacion (“rallies”,
ferias, acertijos, entre otras, dependiendo de las preferencias lidicas
Intervencion identificadas) a fin de valorar los desarrollos en las competencias
relacionadas con la asignatura. Cabe resaltar que el docente debe registrar la
informacion relevante sobre lo que acontece en la experiencia y, a su vez, los
estudiantes pueden elaborar un informe posteriormente.

Al finalizar las experiencias ludoevaluativas se propicia el momento de la
reflexion, en el que el educador y los estudiantes realizan un proceso de

] | andlisis y reflexion (auto-evaluacion y co-gvaluacion) sobre lo desarrollado en
Retroalimentacion | | actividad, a fin de identificar fortalezas por potenciar y dificultades por
superar en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y en la practica
pedagogica del docente.

Planeacion

2. ANTECEDENTES

A partir de la bisqueda sistemética en fuentes y referentes bibliogréaficos
alrededor de los aspectos pedagdgicos que orientan la implementacién de la
propuesta deludoevaluacién se halogradoidentificar algunas investigaciones,
articulos y experiencias pedagdgicas relacionadas con este tema:

a. Experiencias de evaluacién en la educacién superior que integran las
TIC, las cuales aportan un carécter lddico a esta: desde esta perspectiva,
uno de los estudios encontrados fue el Desarrollo de un juego como
herramienta multimedia de aprendizaje y evaluacién, desarrollado en
2010 por Alférez, Samos, Ochoa y Quiles (2010) de la Universidad
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de Granada. En dicho estudio se propusieron crear un sistema de
evaluacién interactivo, didactico y dindmico, que fuera Gtil para el
aprendizaje y la evaluacién de los estudiantes de segundo semestre
de la asignatura de Fisiologfa Celular y Humana del programa de
Licenciatura de Farmacia.

Para llevar a cabo este proyecto se realizé6 un proceso de btsqueda,
seleccién y organizacién de las preguntas y respuestas que harfan
parte de la base de datos del juego multimedia, las cuales fueron
elaboradas por los mismos estudiantes. A su vez, estas preguntas y
respuestas propuestas por los estudiantes fueron revisadas, validadas
y enriquecidas por dos educadores tutores, en diferentes reuniones.
Una vez organizada la base de datos, se emple6 el programa de software
“Symfony Framework”, en el que se diseié el modelo para el juego y se
gestiono el soporte técnico para el mismo. Al final de la investigacién,
los participantes en la creacién del juego consideraron positiva la
experiencia, ya que logré fomentar la curiosidad y el trabajo en equipo
en los educandos y, a su vez, apoyé el proceso evaluativo del docente.

Otra de las investigaciones que se resaltan en esta revisiéon es
Implementacion de una estrategia lidica para medir y motivar la
colaboracion a través de tecnologia educativa, realizada en 2007 por
Carranco, Martinez, Medina, Rebolledo y Santamaria (2009), quienes
emplearon una propuesta lddica para valorar las habilidades de
resolucién de problemas de los estudiantes y promover la participacién
activa y el trabajo colaborativo entre los mismos. Para el desarrollo
de la investigacién se aplicé un cuestionario semiestructurado que
permitié indagar sobre la preferencia de trabajo de los estudiantes,
y se identificé que los estudiantes prefieren trabajar mas de manera
individual que grupal.

Luego se desarrollé una actividad colaborativa (mediada por TIC),
la cual consistia en formar grupos de trabajo para darles solucién a
problemas relacionados con contenidos de finanzas e informatica.
Como resultado de la investigaciéon se logré evidenciar que la
estrategia lddica promueve el trabajo en grupo, la participacién activa
y la socializacién e intercambio de ideas entre los estudiantes.

. Experiencias de evaluacién en la educacién superior que integran el
juego y la lddica. En 2011 se llev a cabo el trabajo investigativo E/
juego de roles como estrategia de evaluacion de aprendizajes universitarios,
desarrollado por un docente de la Universidad de Antofagasta de
Chile, el cual pretendia utilizar el juego de roles como estrategia lidica
y préctica para valorar los aprendizajes en estudiantes universitarios
de tercer afio de programas de pregrado de Administracién Publica,
Administracién de Empresas y Trabajo Social (Gaete-Quezada,
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2011). La experiencia desarrollada consistié en organizar a los
estudiantes por grupos y entre estos escoger un tema o contenido,
analizado previamente en clases, para preparar un role-playing
sobre una situacién concreta que simulara aspectos de su futuro
ejercicio profesional. Al finalizar la experiencia pedagdgica se logrd
favorecer entre los estudiantes el trabajo en equipo, la comunicacién,
participacién, tolerancia, entre otros temas. Asimismo, el docente
investigador considera que mediante la implementacién de estrategias
y metodologfas ltdicas como el juego de roles, en el contexto de la
evaluacidn, se fortalecen los componentes del “saber conocer”, “saber
hacer” y “saber ser y convivir juntos” de los estudiantes.

Por otrolado, en 2005 se realiz6 un proyecto investigativo denominado
Hacia una evaluacion motivadora e integradora (I): La insuficiencia del
modelo evaluador actual, dirigido a estudiantes de lenguas extranjeras
de la Universidad de Vigo en Espana, el cual pretendia implementar
un modelo de evaluacién dindmico, que les permitiera mejorar su
capacidad comunicativa y fomentara sus competencias estratégicas
ante la resolucién de problemas.

Los recursos o estrategias empleados en la investigacién implicaban
la ladica y el juego; es decir, los problemas que los estudiantes debian
resolver se podian representar por medio de mimicas, graficos, imitacién
de sonidos, juegos de mesa (Pictionary y Tabt) y juegos orales (“El
teléfonoroto”, descripcién deimégenes, entre otros recursos). Lo anterior
con el propésito de evitar que los estudiantes asociaran la evaluacién
con emociones o sensaciones negativas. Al finalizar el estudio se logré
constatar que el uso de estrategias lddicas, como el juego, permite que la
evaluacién de los estudiantes sea formativa, integradora y motivadora.

En el dmbito nacional se identificé la investigacion La lidica en el
aprendizaje de las matemdticas, desarrollada por Ramirezparis en 2009,
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la cual tuvo como objetivo disefiar, implementar y valorar estrategias
ladico-pedagédgicas en el drea de las matematicas, a fin de disminuir
los niveles de deserciéon presentados en los primeros semestres de
los programas de Administracién e Ingenierias de la Universidad de
Santander. Los estudiantes tuvieron la oportunidad de autoevaluar sus
aprendizajes sobre los contenidos desarrollados en la asignatura y en
una asamblea manifestaban las dificultades o inquietudes identificadas
en dicha asignatura. Seguidamente, docentes y estudiantes disefiaron
situaciones problema del drea de matematicas, que los estudiantes
debian resolver y posteriormente, a través de una estrategia lddica o un
juego, debian socializar la solucién dada a dichas situaciones problema.
Al finalizar la investigacién se logré concluir que la implementacién
de la lddica en los escenarios académicos constituye un apoyo para
el aprendizaje de los estudiantes y la practica docente, al tiempo que
favorece la interaccién, participacién y reflexién sobre las experiencias
desarrolladas.

c. Experiencias de ludoevaluacién: entre 2009 y 2010 se desarroll6 el
proyecto de investigacién La ludoevaluacion como experiencia formativa
en la Educacion Preescolar y Bdsica Primaria, con financiacién de la
Universidad del Norte. La propuesta surgié como una alternativa
a la evaluacién técnica e instrumental identificada en las précticas
pedagdgicas de diversas instituciones educativas a nivel local. La
investigacién se centrd en analizar las caracteristicas, en término de
roles de los participantes, criterios de evaluacién, principios, valores,
interacciones, estrategias y transformaciones, que se generan al
implementar la ludoevaluaciéon como experiencia de evaluacién
formativa en la educacién bésica. Entre las conclusiones se destaca
que si bien es cierto que la ludoevaluacién promueve un rol activo
y proactivo del estudiante, el rol controlador que ejercen algunos
docentes limita su actuacién creativa.

d. En la misma linea, desde el programa de pregrado de Licenciatura
en Pedagogia Infantil y desde el énfasis de Educacién Infantil de la
Maestria en Educacién se han realizado cuatro investigaciones que
intentan promover y profundizar en esta experiencia que articula la
evaluacién y la ltdica.

3. OBJETIVOS

Objetivo general

Re-significar la evaluacién desde la perspectiva formativa y holistica,
reconociendo su esencia gratificante y significativa para el desarrollo de
las competencias especificas del futuro profesional.
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Objetivos especificos

* Favorecer la expresion creativa del saber, saber hacer y el saber ser en
los estudiantes relacionada con las competencias especificas del futuro
profesional.

e Identificar en los estudiantes desarrollos, desempefos, fortalezas
y debilidades que pueden pasar desapercibidos en las practicas
tradicionales de evaluacién.

e Favorecer experiencias de retroalimentacién oportunas que aporten al
desarrollo de la metacognicién en ambientes de auto- y coevaluacién,
fortaleciendo los procesos de autorregulacién y el desarrollo de la
autonomia.

* Promover en los estudiantes la importancia de aprender y evaluar con
goce y con entusiasmo, y la valoracién del error como un posibilitador
de reflexién critica en tanto que de él aprendemos a mejorar.

4. DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

4.1. Metodologia

Como se menciond, laimplementacién de esta propuesta de ludoevaluacién
requiri6 de la ejecucién de sus tres fases con los respetivos momentos, los
cuales se resumen en la siguiente tabla.

Tabla 2. Momentos de la ludoevaluacion

Fases Momentos
Planeacion Diagnostico
Reflexion
Disefio
Alistamiento
Intervencion Aplicacion
Retroalimentacion Reflexion

En la Fase de Planeacién, especificamente en el momento de diagnéstico,
el docente presenté a los estudiantes un cuestionario constituido de
preguntas cerradas, relacionadas con datos de identificacién, exploracién
de preferencias ltdicas y emociones que estos asocian a la evaluacién
que les realizan en la universidad. Se incluyeron ademés preguntas
relacionadas con las dimensiones y competencias que ellos consideran
han sido evaluadas durante el transcurso de su carrera universitaria.
Este diagnéstico se realizé a través de la web, por medio del programa
“Surveymonkey”, el cual permite crear y aplicar encuestas en linea.

Posteriormente se dio paso al momento de reflexién, en el que el docente
importa los resultados que arroja dicho programa, con el fin de identificar
las emociones y concepciones de los estudiantes asociadas a la evaluacién,

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



y especialmente las preferencias lddicas de los mismos (momento de
diagnéstico). La reflexién del docente sobre la informacién recolectada
en el momento anterior es apoyada por una guia de preguntas. Una de
las preguntas de reflexién tiene que ver con los cambios que desearia
realizar el docente en su clase y a los que se compromete para fortalecer
su practica evaluativa, por ejemplo: variar las técnicas o formas de
evaluacién que ha venido desarrollando, desarrollar experiencias maés
contextualizadas, promover la coevaluacién y la autoevaluacién, entre
otros. Posteriormente, y apoyado en el microcurriculo o programacién
del curso, el docente define el propésito que desea cumplir a través
de la estrategia ludoevaluativa, y decidird sobre las dimensiones y/o
componentes de la competencia por evaluar, teniendo en cuenta el
carécter de integralidad de la evaluacién.

En el momento de disefio, el docente organiza la o las experiencias de
ludoevaluacién que quieradesarrollar. Estas pueden ser semiestructuradas,
esdecir, eldocente puede abrir espacios para que los estudiantes propongan
y tomen decisiones durante el desarrollo de la actividad, por lo que el
curso de la actividad puede variar, teniendo en cuenta las preferencias
lddicas de los estudiantes.

Cabe resaltar que las experiencias de ludoevaluacién se deben caracterizar
por:

* Utilizar espacios abiertos, dentro o fuera del salén de clases.

* Dar espacio al didlogo y a la interaccién con sus pares.

* Posibilitar la participacién de todos los sujetos vinculados al proceso
educativo por medio de procesos de auto-,co- y heteroevaluacién.

* Propiciar el ideal de todos aprendemos de y con la evaluacién.
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Para disefar la ludoevaluacién, las investigadoras propusieron un formato
en el cual el docente, y los estudiantes que estén participando del disefio,
deben explicitar a quién va dirigida la experiencia, los aspectos que va
a evaluar, el propédsito formativo, la descripcién de la experiencia de
ludoevaluacién y los recursos requeridos para el desarrollo de la misma.

En el momento del alistamiento (se sugiere realizarlo por lo menos con
una semana de anticipacién), estudiantes y docente preparan y organizan
todos los recursos o materiales que serdn necesarios para llevar a cabo las
experiencias de ludoevaluacién. Por ejemplo, en una de las experiencias
realizadas, Buscando las pistas, fue necesario identificar previamente los
lugares del campus de la universidad donde iban a ubicarse las pistas y los
retos que debian afrontar los estudiantes.

Es decir, que antes de que empiece a ejecutarse una experiencia
ludoevaluativa se debe tener listo y organizado todo el material que se
va a utilizar, para que la actividad no se vea interrumpida por falta de
alguno de estos y se pierda el interés de los participantes.

Con respecto al momento de aplicacién, los estudiantes junto con su
docente realizan las experiencias de ludoevaluacién.

A continuacién se presentan las experiencias de ludoevaluacién realizadas
en el contexto del Laboratorio Pedagégico apoyado por el CEDU:

Tabla 3. Experiencias ludoevaluativas desarrolladas en el Laboratorio Pedagégico

Semestre 2013- 30 Asignaturas Semestre 2014- 10
participantes
Experiencia 1: Feria de Talentos Evaluacion Experiencia 1:
Experiencia 2: Buscando las pistas Educativa Cranium Evaluativo
Experiencia 1: ¢Quién quiere ser millonario? Desarrollo Experiencia 1:
Experiencia 2: Comunicandonos sin palabras del Lenguaje Capacitando a la Unicef
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Durante el transcurso de la experiencia ludoevaluativa, el docente registra
la informacién relevante de la misma en su diario de campo o puede
utilizar otro instrumento disefiado para este propédsito. Esto servird
como base o guia para la realizacién de la siguiente fase.

Por dltimo, tenemos la fase de retroalimentacién, la cual se centra en la
reflexién. El docente, luego de haber finalizado la actividad, retne a los
estudiantes para realizar la retroalimentacién, identificando a través de
procesos de auto-y coevaluacién las fortalezas ylas dificultades encontradas
en los aprendizajes o en el desarrollo de las competencias evaluadas.
Ademaés se evalta el desarrollo de la experiencia con preguntas como:
¢Coémo se sintieron con esta actividad de evaluacién?, ;Qué aprendieron?,
¢Qué se podria mejorar? En este punto el docente realiza un proceso de
analisis que le permitird tomar decisiones oportunas, relacionadas con
el favorecimiento del desarrollo integral de los estudiantes y, a su vez, la
informacién obtenida de la experiencia de ludoevaluacién complementaré
la evaluacién que el docente realice a través de otras estrategias evaluativas.

Cabe resaltar que para la retroalimentacién sobre la experiencia
realizada se aplicé un cuestionario semiestructurado en el programa de
“Surveymonkey”, empleando las Ipads. A suvez, paralareflexién docente
se utiliza un formato que contiene una serie de indicadores, en los que
se deberd ubicar la direccién e intensidad del desempefo evidenciado en
cada estudiante, lo cual sirve de insumo para la retroalimentacién.

4.2. Muestra

La implementacion de la propuesta de ludoevaluacién conté inicialmente
con la participacién de tres docentes del programa de Licenciatura en
Pedagogia Infantil, quienes dirigen las asignaturas de Desarrollo del
Lenguaje, Evaluacién Educativa y Condiciones Sociales de la Infancia,
y de los estudiantes de las respectivas asignaturas. Posteriormente la
implementacién se realiz6 en las dos primeras asignaturas sefialadas, tal
y como se presenta a continuacion:

Tabla 4. Implementacién de las experiencias ludoevaluativas del laboratorio pedagdgico

Periodo Asignatura Semestre N° de
Estudiantes
Primera implementacion Desarrollo del Lenguaje vV 28
de la experiencia 2013-30 Evaluacion Educativa Vil 24
Condiciones Sociales Il 20
de la Infancia

Segunda implementacion Desarrollo del Lenguaje v 20
de la experiencia 2014- 10 Evaluacion Educativa VIl 14
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4.3. Instrumentos
Para efectos de esta propuesta de ludoevaluacién se decidié utilizar las
siguientes técnicas e instrumentos que permitieron la recoleccién de datos:

Tabla 5. Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Variables por medir: Aspectos del aprendizaje, habilidades, actitudes o
competencias en el estudiante poco visibles en la evaluacion tradicional.

Semestre| Momentos del Técnicas Instrumentos

semestre en los que | ytilizada aplicados
recogi6 los datos

-Cuestionario diagndstico estudiantes

-Cuestionario reflexion docentes posterior
al Diagnostico.

Primera aplicacion: Encuesta | -Cuestionario retroalimentacion docentes

septiembre de 2013 posterior a la experiencia.

-Cuestionario retroalimentacion estudiantes
posterior a |a experiencia.

Entrevista | Formato de Entrevista semiestructurada.

Segundo . -
semestre Revision | -Formato de Diseno de la experiencia de
de 2013 documental | ludoevaluacion.

-Cuestionario diagndstico estudiantes
-Cuestionario reflexion docentes posterior
Segunda aplicacion: Encuesta | @l Diagnostico.
octubre de 2013 -Cuestionario retroalimentacion docentes
posterior a |a experiencia.
-Cuestionario retroalimentacion estudiantes
posterior a la experiencia.
Entrevista | Formato de Entrevista semiestructurada.
-Cuestionario diagnostico estudiantes. (*)
-Cuestionario reflexion docente posterior al
Diagnostico y posterior a la
Encuesta | implementacion.

Primer Primera aplicacion Cuestionario retroalimentacion docant
-Cuestionario retroalimentacion docentes
semestre segunda

del 2014 convocatoria: posterior a la experiencia.

abril del 2014 -Cuestionario retroalimentacion estudiantes
posterior a |a experiencia.

Entrevista | Formato de Entrevista semiestructurada.

(*) En la convocatoria 2014 se realizo una adaptacion del cuestionario sobre “Estilos de ocio &
Envejecimiento activo”, disefiado/elaborado por Doistua, J., Goytia, A., Madariaga, A., Lazaro, Y., & Lazcano,
1. (2007). La experiencia de ocio y su relacion con el envejecimiento activo. Estudios de Ocio. Disponible
en: http://www.imserso.es/InterPresent1/groups/imserso/documents/binario/idi120_06udeusto.pdf

4.4. Paso a paso la investigacién de aula

La preocupacién por una evaluacién integral que revelara de manera
oportuna los avances y dificultades de los estudiantes no solo en el
componente del conocer, sino en el hacer y el ser, fue el principal motivante
para implementar esta propuesta. Los docentes de las asignaturas
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participantes coincidimos que, de cierta manera, la evaluacién tradicional,
que en general es sumativa, resulta insuficiente si deseamos enfocarnos en
la formacién personal y profesional del estudiante. En este sentido, el hecho
de que el estudiante revele lo que sabe y lo que no sabe, sin la formalidad del
“examen”, es importante para el docente que desea acompafar y orientar
de manera oportuna a sus estudiantes:

La duda que puede surgir es si los métodos tradicionales de evaluacién en
enseflanza superior son suficientes o bien es preciso incorporar o disefar
nuevas técnicas de evaluacién. Habitualmente estamos familiarizados con
poner en evidencia lo que, conscientemente, el alumno sabe o no sabe. El reto
se centra en que hemos de disminuir la parte inconsciente de lo que conoce
(sin saberlo) o desconoce (sin que tampoco sepa esto que desconoce). (Milldn
Ntunez-Cortés, 2010, p. 57)

Luego de establecer puntos de encuentro en nuestra preocupacién
temdtica, nos pusimos a la tarea de realizar la revisién bibliografica sobre
la evaluacién en la educacién superior y sobre la ludoevaluacién, teniendo
como punto de partida la reflexién sobre esta realizada por Borjas (2013).

La propuesta de ludoevaluacién ha sido implementada en contextos de la
educacién infantil, por lo que se realizé un anlisis de los fundamentos
tedricos, pedagdgicos y metodolégicos propuestos por Borjas (2013) a fin
de orientarlo a la educacién superior.

Una vez realizada la contextualizacién de la ludoevaluacién se procedid,
teniendo como referencia las fases propuestas (Planeacién, lintervencion,
Retroalimentacién), al disefio y validacién de los instrumentos que iban
a permitir la recoleccién de la informacién. Los principales acuerdos en
este punto fueron:
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* Losinstrumentos deberian estar en linea para facilitar su diligenciamiento
y posterior andlisis. No obstante se tenfan en fisico previendo una falla
técnica.

* Debia haber instrumentos cuantitativos pero también cualitativos que
permitieran profundizar y ahondar en las expectativas y desempefios
de los estudiantes y de los mismos docentes.

* Los resultados derivados de la aplicacién de los instrumentos debfan ser
socializados a los participantes (estudiantes y docentes participantes).

Posteriormente, y en el seno de reuniones con los docentes participantes, se
reviso literatura sobre la ludoevaluacién a fin de continuar enriqueciendo
los fundamentos tedricos. En algunas de las reuniones participd personal
del CEDU, quienes orientaban en la toma de algunas decisiones de tipo
pedagogico y administrativo cuando se hacia necesario.

Con relacién al disefio de la intervencién de la ludoevaluacién, inicialmente
los docentes, de manera independiente, planeaban las experiencias y
posteriormente estas se ponfan en comun para obtener retroalimentacién
entre pares. Una vez realizada la primera experiencia de ludoevaluacién y
gracias al feedback de los estudiantes participantes en ella, se decidié incluir
a un grupo de estos en el disefio de la ludoevaluacién.

En este apartado deseamos puntualizar en la importancia de tener en
cuenta los resultados de la encuesta inicial que explora las preferencias
ltdicas de los estudiantes, pues sin esta consideracién la experiencia
perderia el caracter ladico.

Una vez disefiada y organizada la experiencia ludoevaluativa se da paso
a la aplicacién o ejecucién. Antes es necesario que el docente explique a
los estudiantes para qué, qué y cémo se valorardn los aprendizajes, en
correspondencia con una evaluacién transparente.
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En el desarrollo, docente y estudiantes participan de la experiencia; cabe
resaltar que el educador debera ser un observador atento y participante.

Al finalizar la experiencia de ludoevaluacién se propicia una asamblea en
la que docente y estudiantes reflexionan y dialogan sobre la evaluacion:
desarrollos, logros o dificultades identificadas. Resulta importante que
la experiencia no esté asociada a la calificacién, pues de esa manera
tanto la autoevaluacién como la coevaluacién se tornan més completas,
profundas, francas y objetivas.

Posterior ala realizacién de la experiencia, tanto docente como estudiantes
registran informacién valiosa para la investigacién sobre desempefos
de sus competencias a través de una auto- o coevaluacién y sobre la
experiencia misma, cada uno desde su rol y apoyados en los instrumentos
diseflados para tal fin. La informacién recogida se sistematiza para su
posterior anélisis y socializacién a los participantes.

5. RECOLECCION DE DATOS

La recoleccién de datos de la propuesta de ludoevaluacién se inicié con la
aplicacién de un instrumento diagnéstico que permitiera identificar los
intereses, gustos y preferencias lddicos de los educandos en las asignaturas,
asi como los aspectos mas relevantes sobre las percepciones y experiencias
evaluativas de los estudiantes. Se aplicé, ademaés, una encuesta de reflexién
docente sobre los resultados del diagnéstico, con el fin de identificar las
limitaciones y los potenciadores de la préactica evaluativa que se desarrolla
desde la asignatura, y asi poder realizar cambios y mejoras que enriquezcan
la practica pedagdgica y el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Por Gltimo, se aplicé una encuesta de retroalimentacién para los docentes
y los estudiantes, con el propésito de valorar los aprendizajes e indicadores
de desempeno sobre las competencias del futuro profesional y para
conocer las percepciones, sentimientos y experiencias personales de cada
uno con respecto a lo realizado en la experiencia de ludoevaluacién.

Las encuestas a los estudiantes y docentes fueron aplicadas a través del
programa “Surveymonkey”, herramienta que permite disefar y aplicar
encuestas virtuales y posteriormente analizar los resultados que arrojan estas.

A continuacién se presentan los links con los formatos de las encuestas
aplicadas a los docentes y estudiantes de las asignaturas, como evidencias:

¢ Diagnéstico estudiantes: https://es.surveymonkey.com/sY SMK8VM
* Diagnéstico docentes: https://es.surveymonkey.com/s/7/NHDZNZ
* Reflexién posterior al diagnéstico:
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https://es.surveymonkey.com/s/YSMK8VM
https://es.surveymonkey.com/s/7NHDZNZ

https://es.surveymonkey.com/s/2FYJYMSE

* Retroalimentacién estudiantes:
https://es.surveymonkey.com/s/9FKZFSG

* Retroalimentacién docentes: https://es.surveymonkey.com/

s/93GK6DK

Cabe resaltar que para dinamizar el proceso de recoleccién de datos se
decidié imprimir los formatos de encuesta para los docentes y estudiantes
en caso de presentarse alguna falla o dificultad técnica con el programa
de “Surveymonkey” o con los equipos portatiles.

6. RESULTADOS

Entre los resultados obtenidos en el Laboratorio Pedagdgico de
Ludoevaluacién se evidencié un cambio en la percepcién de los estudiantes
con respecto a la evaluacién que se realiza tradicionalmente en la
universidad. El cambio se refleja en lo mencionado por los estudiantes en
las encuestas que se aplicaron antes y después de desarrollar las experiencias
de ludoevaluacién en las asignaturas.

Enlaencuesta diagndstico, los estudiantes manifestaron que la evaluacién
realizada generalmente en espacios universitarios no tenfa en cuenta
todas las dimensiones del ser humano y los diferentes componentes de
las competencias. A su vez, se identificaron emociones como ansiedad y
angustia asociadas a la evaluacién.

Al final de la aplicacién de las experiencias de ludoevaluacién, los
estudiantes asociaron la evaluacién con una emocioén positiva (ver gréafica
1), y percibieron que la actividad de ludoevaluacién permitié que el docente
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valorara de manera integral la mayoria de las dimensiones (ver grafica 2)
y los componentes de las competencias (ver grafica 3). A continuacién se
presentan las graficas que evidencian lo expuesto:

Porcentaje de estudiantes que asocian la experiencia con la emocitn
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Gréafica 1. Emocion asociada a la evaluacion

Los resultados presentados en esta grafica indican que la emocién que los
estudiantes mds asociaban con la evaluacién, antes de la experiencia de
ludoevaluacién, era ansiedad, con un 63 %. Después de la implementacién
de la experiencia ludoevaluativa, la emocién de la ansiedad disminuyé
considerablemente. EI 40 % de los estudiantes asoci6 la emocién de la
alegria con la ludoevaluacion realizada.
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Gréfica 2. Dimensiones evidenciadas en las experiencias evaluativas

Los resultados mostrados en esta grafica revelan que el 100 % de los
estudiantes considera que las dimensiones cognitiva y comunicativa si se
hicieron evidentes en las asignaturas, antes y después de laimplementacién
de las experiencias de ludoevaluacién. Por otra parte, se evidencia
un incremento en la dimensién corporal: antes de la experiencia de
ludoevaluacién, el 72% de los estudiantes consideraba que esta dimensién
se tenfa en cuenta en las asignaturas, y después se observa que més del
78% de los estudiantes piensa que esta dimensién sf se tuvo en cuenta.
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Grafica 3. Componentes del saber evidenciados en las experiencias evaluativas

Los resultados presentados en esta grafica revelan que segin los
estudiantes (100 %), el componente del saber conocer (teorias, conceptos,
temarios, entre otros aspectos) es siempre tenido en cuenta. Con relacién
a los componentes del saber hacer y saber ser, antes de la experiencia
ludoevaluativa, los estudiantes consideraron que no siempre estos
aspectos son tenidos en cuenta en la evaluacién. Esto cambié después de la
experiencia, pues el 100 % de los estudiantes manifesté que el saber hacer
fue incluido y evaluado en las experiencias de ludoevaluacién, asi como el
saber ser, el cual fue reconocido por el 97 % de los estudiantes participantes.

CONCLUSIONES

En correspondencia con los resultados obtenidos de la propuesta de
ludoevaluacién, se pueden establecer las siguientes conclusiones:

e La realizacién de experiencias de ludoevaluacién en la educacién
superior permitié reafirmar el valor de la evaluaciéon formativa
caracterizada por su cardcter integral, mdiante la cual el docente
reconoce y valora no solo los desarrollos del estudiante en el plano del
saber conocer, relacionado con la dimensién cognitiva, sino también
sus habilidades en referencia a las demds dimensiones del ser (saber
hacer y ser), las cuales puede poner al servicio de su profesién. En este
sentido, esta experiencia reivindica la integralidad de la evaluacién, tal
como lo proponen Ahumada (2001) y Lafrancesco (2009), entre otros:

Asi como podemos evaluar de forma integral el aprendizaje, se puede
evaluar también integralmente todo lo que hacemos en el centro educativo,
aclarando que el aprendizaje no es sélo el conocimiento cientifico, sino
también el aprender a ser, aprender a saber, aprender a saber hacer, aprender
a vivir, aprender a convivir, aprender a aprender, aprender a emprender,
aprender a sentir, aprender a pensar, aprender a actuar, aprender a liderar.
(Lafrancesco, 2005, p. 23)
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e Cuando la evaluacién es formativa se impregna de emociones
positivas, lo cual fue posible con las experiencias de ludoevaluacién
realizadas. Una evaluacién asociada con la ansiedad puede “repercutir
negativamente, no sélo en el rendimiento ante las evaluaciones, sino
que puede llegar a desequilibrar la salud de los aprendices ante este
tipo de situaciones” (Bausela, 2005, p.1). Ademas, una evaluacién
del estilo sancionador tiene el riesgo de frustrar y desmotivar a
algunos estudiantes (Chaux, 2008). Por el contrario, una evaluacién
motivadora, que retroalimenta oportunamente y le permite al
estudiante aprender de sus errores, resulta mds efectiva (Alcaraz,
2012). La ludoevaluacién apunta a esto tGltimo.

e Los investigadores resaltan la importancia de la retroalimentacién
como parte estructural dela ludoevaluacién, la cual permite realizar un
anélisis critico sobre los desarrollos y aprendizajes delos estudiantes, tal
como lo sefala Amaranti (2010): “La retroalimentacién es reconocida
por los nuevos enfoques de evaluacién como una accién crucial para
transformar la evaluacién en una oportunidad para aprender” (p. 4).

RECOMENDACIONES

Para futuras implementaciones de experiencias ludoevaluativas se
pueden establecer las siguientes recomendaciones:

o Tener en cuenta aspectos relacionados con la organizacién del tiempo
y la habilidad para la toma de los registros de los estudiantes. Lo
anterior debido a que los docentes consideraron que en un principio
se habia realizado una planeacién para las experiencias evaluativas,
pero durante la ejecucién de las mismas el tiempo no era suficiente
para desarrollar lo planeado.

e Modificar el ndmero de actividades ludoevaluativas que se realizarfan
durante el semestre. En este sentido, se propone realizar solo una
experiencia de ludoevaluacién a mediados de cada semestre, a fin de
dedicarle més tiempo a cada fase de la ludoevaluacion.

e Se considera pertinente y necesario dedicarle un mayor tiempo al
momento de la retroalimentacion, ya que es aqui donde se valora,
analiza, argumenta y se dialoga sobre los aprendizajes y lo realizado
en la experiencia ludoevaluativa. Lo anterior con el fin de aclarar
dudas, expresar percepciones, sentimientos y reconocer las fortalezas
y debilidades de cada participante.
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CAPITULO 2

UN VIDEOJUEGO PARA LA COMPRENSION LECTORA:
“MAXIMUM CONSEQUENTIA”
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Resumen

En este capitulo se presenta un informe de investigacién sobre el
disefio, desarrollo, pilotaje e implementacién de un videojuego para
ejercitar la comprensién lectora del espanol lengua materna (L1).

Desde 2003 en adelante muchos expertos del 4rea educativa
(Peten, 2005; Rice; 2007; Sanford & Madill, 2007; Compton-
Lilly, 2007; Squire, 2008; Jolley, 2008; Piirainen-Marsh & Tainio,
2009; Trespalacios, Chamberlain & Gallagher, 2011; Lindgren
& McDaniel, 2012; Bogers & Sproedt, 2012; Baker, 2013) han
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desarrollado trabajos para determinar si los videojuegos ayudan a
aprender (aun aquellos estigmatizados como violentos) y qué sucede
cuando herramientas como esta se integran en un proceso de aprendizaje
como la comprension lectora (De Castro, 2013a; 2013b). Asi mismo, los
videojuegos han sido motivo de estudio en el drea de la psicologia cognitiva
en cuanto a si despiertan la curiosidad suficiente como para motivar el
aprendizaje del estudiante (Jolley, 2008; Kirriemuir & McFarlane, 2011).

Se prefirié disefiar y desarrollar un videojuego educativo para que los
estudiantes pudieran ejercitar en linea su comprensién lectora de forma
ladica que utilizar un juego comercial (De Castro, Barriga & Girdn,
20183). Para ello, la autora trabajé durante dos afios en varias fases del
proyecto, que van desde la revisién de literatura hasta la implementacién
de un piloto en el que los estudiantes valoraron sus impresiones acerca
de la validez de la ejercitacién de la comprensién lectora por medio de un
videojuego. Los datos se tabularon primero con Excel y posteriormente
con el “software” Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versién 22.

Se puede concluir que los estudiantes muestran mayor motivacién para
ejercitarse a través del videojuego que mediante la forma tradicional de
lectura en texto plano, y que ademaés el ejercicio ladico redunda en su
rendimiento en quices aplicados con posterioridad a la implementacién
del instrumento.

1. ANTECEDENTES

Hace cinco afios, en 2009, la investigadora diseiié un rally de comprensién
lectora presencial que debia realizarse a todo lo largo y ancho del campus;
esto con el fin de motivar alos estudiantes de primer semestre a interesarse
en la asignatura y a mostrar otra forma de evaluarlos. Con el correr de los
afios, y viendo los bajos niveles de comprensién lectora de los estudiantes
de primer semestre, se empez6 a investigar sobre el uso de la tecnologia
en el aula de lenguas y su utilizacién para motivar a los estudiantes sobre
su comprension lectora, especificamente.

Partiendo de aqui, de la literatura estudiada y del apoyo del CEDU, en
2012 se empezé a disefiar un videojuego que ayudara a los estudiantes a
ejercitarse lidicamente mientras estudiaban. Este proyecto, totalmente
financiado y apoyado por el CEDU, se realizé con la ayuda de dos
estudiantes de disefio grafico, un mdusico profesional de la emisora de
la universidad, Uninorte EM. Estéreo, un ingeniero de sistemas como
programador y el equipo del CEDU para desarrollar, montar y probar la
nueva herramienta de aprendizaje.
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2. DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION

2.1. Fases del proyecto
Para el desarrollo del videojuego se trabajé en 13 fases, comprendidas
entre enero de 2012 hasta junio de 2014, como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Fases del proyecto videojuego

Fases del proyecto Producto

1. Revision de Ia literatura y planteamiento del Marco teorico
problema

2. Disefio y desarrollo de un cuestionario de
gjercicios de comprension lectora de 5 niveles con
textos continuos y discontinuos, como banco de
gjercicios.

3. Disefio y desarrollo del storyboard del juego.

4. Disefio grafico de avatares, 5 niveles y ambientes
virtuales, dos niveles de bono y los ambientes de
introduccion y conclusion de la historia, para lo cual
se empleo “Adobe lllustrator”.

5. Investigacion en “Archive.org” y “Freesound.org” | Musicalizacion y efectos de sonido con
para musicalizacion y efectos de sonido con “Creative Commons”.
“Creative Commons”.
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6. Fase de programacion y montaje con “Adobe
Flash”.

7. Disefio, validacion y desarrollo de una encuesta
tipo Lickert para que los grupos de estudiantes
evaluaran el videojuego; y su posterior montaje en
“Google Docs” para su aplicacion.

-l W W W W

8. Implementacion de prueba piloto.

Noviembre de 2013 con el apoyo del CEDU.

9. Ajustes a la version beta del “software”.

Con el apoyo del ingeniero de sistemas.

10. Registro del “software”.

Se realizaron todos los pasos legales para registrar
el “software”, proceso apoyado por la DIDI.

11. Implementacion del videojuego con estudiantes
de Competencias Comunicativas .

Estudiantes de 2013: 30 y estudiantes de 2014: 10.

12. Disefio y desarrollo de la version 2.0 del
videojuego, como proyecto final de estudiantes de
Gltimo semestre de Ingenieria de Sistemas. Se
amplio la base de datos de preguntas. Los
desarrolladores trabajaron con Unity, MySQL, php y
Blender. Se plante una arquitectura cliente-servidor
usando consultas bajo el protocolo HTTP tipo POST.

Esta version estara disponible gratuitamente en la
pagina Web del Espacio N, del Departamento de
Lenguas a finales de 2014.

13. Tabulacion de datos recogidos en la encuesta
de opinion sobre el uso del videojuego y tabulacion
de notas recogidas antes de aplicarlo y después de
usarlo para ejercitarse ludicamente.

Junio de 2014
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2.2. Desarrollo

La plataforma del juego estd disefiada en el lenguaje de programacién
FLASH. El videojuego estd embebido sobre una pagina Web (http://
ylang-ylang.uninorte.edu.co:8080/consequentia/) para que sea jugado
desde cualquier lugar con acceso a Internet (ver figura 1). Solo fue
disefiado para navegadores de Internet desde computadores de escritorio
o portatiles que tengan instalado “Adobe Flash”.

Figura 1. llustracion de la entrada del videojuego “Maximum Consequentia”

3. MARCO TEORICO

3.1. Videojuegos en el aula

Los videojuegos pueden ser utilizados como herramientas educativas que
se centren en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las narraciones, ya
que desarrollan y estimulan la imaginacién y el pensamiento narrativo
(Aguirre de Ramirez, 2012; Esnaola & Levis, 2008; Gee, 2003; Gosciola,
2009). Asf las cosas, la mayoria de los videojuegos actuales contiene una
historia oculta que los jugadores descubren a medida que van superando
los retos en el transcurso de la historia de los mismo.

Los usuarios sitdan el sentido en un espacio multimodal mediante la
incorporacién de experiencias para solventar problemas y reflexionar
sobre las complejidades de mundos imaginados y de relaciones sociales,
tanto reales como imaginadas e identidades en el mundo moderno
(Aguirre de Ramirez, 2012; Gee, 2003; Gosciola, 2009). En la misma linea,
Esnaola y Levis (2008) convergen al concebir que la estructura narrativa
de los videojuegos puede ofrecer nuevas formas de educar y enriquecer las
competencias cognitivas de los usuarios.
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Por considerarlos relacionados con los tipos de realidad virtual interactiva
y real, los videojuegos, hacen que el flujo narrativo se describa en términos
de percepcién de entrada (es decir, la historia del videojuego), por tanto,
la informacién pertinente a las preocupaciones vitales del protagonista
inciden en una activacién emocional. Entonces, la experiencia bésica
consiste en que se genere una interaccién entre emociones, cogniciones y
acciones (Gosciola, 2009).

Cuando las personas aprenden a interactuar con juegos de computadora
adquieren una nueva alfabetizacién por medio de la cual se comunican
de diferentes formas; es decir, el aprendizaje va mas alla de las habilidades
asociadas con la lectura y la escritura, ya que permite al jugador
presentarse en un mundo de imédgenes en las que el significado tiene que
ser construido por medio de multiples cédigos dentro del videojuego;
ademads de nuevas asociaciones y significados en nuestro cerebro (Alves
& Massote, 2011; Esnaola & Levis, 2008).

1

Asf las cosas, al decir “alfabetizar” se pretende indicar la reinterpretacién
del contenido ya existente. Al respecto, Gee (2004) propone tres
dimensiones: a) la intertextualidad, que permite la comprensién de
textos multiples interconectados entre si; b) la multimodal, con la cual
se construye el conocimiento a través de mdltiples cédigos, y ¢) la
inteligencia material, es decir que el aprendizaje se lleva a cabo en relacién
con los objetivos del medio durante el juego.

Al respecto, muchos investigadores (Gee, 2004; Green & Bavelier, 2003,
2006a, 2006b, 2007; Alves & Massote, 2011; Esnaola & Levis, 2008) han
intentado estudiar el papel que desempefia la tecnologia en el aprendizaje
constructivista en el aula. De manera que por medio de herramientas
tecnoldgicas es posible la construccién del aprendizaje y su uso como
herramientas de aprendizaje. Estas nuevas tecnologias permiten una
répida construccién de una situacién y respuesta; claro esté, sin mencionar
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que por ser de caracter didactico, los estudiantes se divierten mientras lo
hacen; esto conlleva también a consolidar la parte emocional (Alves &
Massote, 2010, 2011).

3.2. Videojuegos en el aula de lenguas

La inclusién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) en la ensefianza del espafiol lengua materna y sus competencias ha
recibido poca atencién en el campo investigativo en general (De Castro,
2013b). Debido a esto, existe un didlogo desorientador entre los ambientes
sociales virtuales y la manera como estos deben ser utilizados en favor de
los fenémenos educativos. El hecho de que la mayoria de los contenidos
de la Web se encuentren en inglés (Gros, 2007) podria argumentarse en
primera instancia como una de las razones para este hecho confuso.

Sin embargo, la revisién de la literatura existente, asi como la integracién
de las herramientas TIC en los procesos educativos que desarrollan
competencias comunicativas (De Castro, 2013b; De Castro et al., 2013;
De Castroet al., 2014) podrian ser un punto de partida coherente a la hora
de establecer hébitos de lectura y escritura en ambientes controlados y no
controlados basdandose en tareas académicas y en el constante contacto
de los individuos con las herramientas que facilitan la interaccién dentro
y fuera del aula de clases.

Una de las significativas estrategias que proporcionan los videojuegos en el
aula delenguas, y que se ha venido investigado a lo largo de los Gltimos afios
(Peten, 2005; Rice; 2007; Sanford & Madill, 2007; Compton-Lilly, 2007;
Squire, 2008; Jolley, 2008; Piirainen-Marsh & Tainio, 2009; Younis & Loh,
2010; Trespalacios et al., 2011; Kirriemuir, & McFarlane, 2011; Lindgren &
McDaniel, 2012; Baker, 2013), consiste en que los videojuegos (ademaés de
proporcionar un ambiente lidico de aprendizaje, donde el jugador tiene la
oportunidad de escoger su propia identidad y personaje (avatar), resolver
problemas y tomar decisiones) permiten que los jugadores desarrollen
una comunicacién muy personal con la lectura (de instrucciones, de
enunciados, de incégnitas complejas por resolver en los diferentes niveles
del juego), infieran informacién mas alld de la que presenta el juego y
puedan tomar decisiones sobre su comportamiento y escogencia durante
el desarrollo del mismo.

3.3. Videojuegos: cognicién y motivacion

Alves y Massotes (2010) catalogan los videojuegos como artefactos
culturales que ayudan a desarrollar competencias particulares y
conocimientos; claro est4 que eso depende del tipo de juego y con qué
intensidad se experimente, ya que muchas veces juegos muy violentos
pueden hacer que las personas adopten roles incompatibles con las
normas sociales. En definitiva, podria decirse que son instrumentos
potenciadores para una socializacién cognitiva (Alves & Massote, 2010;
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Esnaola & Levis, 2008). En este orden de ideas, al haber una reciprocidad
entre los videojuegos y los usuarios existen unas caracteristicas propias
que emergen del contexto social que las disefia (Esnaola & Levis, 2008).
Con palabras més simples, los videojuegos en algin grado integran la
conciencia de sus consumidores y, por lo tanto, de la sociedad.

Otro beneficio de los videojuegos segtin, la Agencia para el Aprendizaje
y el Desarrollo de Habilidades del Reino Unido (citado en Pérez & Ruiz,
2006) consiste en que ofrecen explicaciones sobre cémo ayudar a las
personas a mejorar su alfabetizacién y aritmética; asimismo, a desarrollar
habilidades complejas que combinan destreza fisica con resolucién
avanzada de problemas.

Por su parte, Prensky (2003) en sus investigaciones y Gentile y Gentile
(2008), después de observar 2478 sujetos que estimulaban su competencia
lectora a través de videojuegos violentos, llegaron a la conclusién de
que se desarrollan siete dimensiones educativas cuando se utilizan estas
herramientas para estudiar: 1) cuando los juegos tienen objetivos didécticos
y son multinivel, los jugadores adaptan sus conocimientos previos y
estrategias de aprendizaje para poder avanzar en el juego; 2) los juegos deben
ser activos para permitirles a los jugadores aprender durante la practica y
retroalimentarlos para ayudarlos a alcanzar el nivel superior; 3) el juego
constante les permite actualizar y recontextualizar sus conocimientos
previos y estrategias de aprendizaje; 4) la destreza alcanzada en cada nivel
se premia extrinsecamente (con puntos, mds vidas, armas de defensa, mas
destrezas para el avatar, etc.) e intrinsecamente (avance hacia niveles de
mayor complejidad de instrucciones, asi como el aumento de la autoestima
al sentirse més capacitados para avanzar a un nivel més complejo); 9)
relacionado con el punto anterior, consiste en que la complejidad y
dificultad de los niveles por superar implican un entrenamiento previo
para superar los niveles anteriores; 6) cada intento fallido en cada nivel
recibe una retroalimentacién y un puntaje que impulsa al jugador a volver
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a intentarlo; y 7) el conocimiento y las estrategias para practicar y resolver
multiples problemas con diversos niveles de complejidad son un reto
mucho més interesante para el estudiante que la practica tradicional en el
aula con libros y cuadernos (De Castro et al., 2014).

Alves y Massote (2010, 2011), Green & Bavelier (2003, 2006a, 2006b,
2007) y Achtman, Green & Bavelier (2008) convergen al considerar que
las personas que practican videojuegos de accién (al estar en niveles
dificiles que exigen un incremento en la concentracién debido a los
estimulos presentados por el videojuego) tienden a disminuir su umbral
de percepcidn; es decir, hay un aumento de la concentracién que provoca
que los sujetos desechen estimulos que consideren innecesarios y logren
captar aspectos relevantes para el desarrollo de su tarea.

Los videojuegos fomentan la reflexién, la concentracién y el razonamiento
estratégico. Con ellos se relaciona el desarrollo general de algunos tipos
de reflejos y aumentan los niveles de agilidad mental. Estas habilidades
podrian contextualizarse dentro de las llamadas competencias espaciales,
destrezas de representacién espacial implicadas en el procesamiento de
palabras, que incluyen la comprensién de la naturaleza secuencial del
texto y la conexién entre porciones visibles del texto (Alves & Massote,
2010, 2011; Sedefio, 2010).

Asi mismo, la psicologia cognitiva (Fulcher, 2004; Barbera Heredia,
2010) establece que: a) la curiosidad y la motivacién estdn relacionadas
intimamente con la apropiacién de conocimientos, el desarrollo de
la autoconfianza y el pensamiento critico, bases importantes que
ayudan al estudiante a la apropiacién de informacién relacionada con la
comprension lectora.

Asi mismo, autores como Trespalacios et al. (2011) han demostrado en sus
estudios que los estudiantes refieren los aprendizajes lddicos a través de
videojuegos que les motiven a realizar un aprendizaje auténomo y a la vez
les establezcan retos y sentido de la competicién.

De acuerdo con Barberd Heredia (2011) y De Castro (2013b), propiciar
constantemente la curiosidad se considera un componente fundamental
del aprendizaje. En este sentido, los investigadores han determinado
que despertar e incrementar la curiosidad a través del juego impulsa a
los estudiantes hacia investigaciones provistas de objetivos, con las que
van transformando sus conocimientos para descubrir cosas, formularse
preguntas y encontrar respuestas cada vez més complejas (Gee, 2003).

Asi las cosas, muchos de los investigadores se han centrado en el uso
de videojuegos comerciales (Bogers & Sproedt, 2012) para desarrollar la
comprension lectora en inglés, pero muy pocos se han centrado en disefiar
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un videojuego con el propésito expreso de ejercitar la comprensién
lectora, y mucho menos en espafol (De Castro et al., 2013). Este es uno
de los fines de este proyecto de innovacién pedagdgica.

4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

Objetivo general
Motivar al estudiante a practicar y ejercitar la comprensién lectora del
espafiol lengua materna (L1).

Objetivos especificos

¢ Disefiar y programar un videojuego de acceso en linea para el ejercicio y
préactica de la comprensién lectora de textos en espafol lengua materna.

* Implementar el uso de un videojuego para el ejercicio de la comprensién
lectora de estudiantes de primer ingreso a la universidad.

* Motivar al estudiante de la asignatura Competencias Comunicativas I,
mediante el uso de un videojuego, para practicar su comprensién lectora.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION DE AULA
5.1. Metodologia

Tipo de investigacion

La investigacién cientifica busca a través de un proceso sistemdtico
la produccién de un conocimiento validado mediante la aplicacién de
procedimientos y técnicas, teniendo en cuenta el método cientifico (Nifio,
2011). En este sentido, este capitulo corresponde a una investigacién
pedagdgica, la cual, en palabras de Camargo et al. (2008), se define como
la innovacidn, sistematizacién de experiencias y practicas en el aula.

Partiendo de esto y de acuerdo con los intereses de este estudio se
utilizé un método de investigacién cuantitativa-explicativa, la cual se
caracteriza por la recoleccién y anélisis de datos sobre una o mas variables
que no estan distribuidas normalmente (Herndndez Sampieri, Ferndndez
Collado & Baptista Lucio, 2006), y ofrece la posibilidad de cualificar la
practica pedagogica en el aula (Calvo, Camargo & Pineda, 2008).

Disefio preexperimental

Este disefio de una sola variable consiste en la aplicacién de uno o més
estimulos en la modalidad de solo posprueba o preprueba-posprueba.
Es menester resaltar que este estudio no cuenta con la comparacién de
un grupo control (Herndndez Sampieri et al., 2006). De esta manera,
el uso de “Maximum Consequentia” fue la variable independiente por
describir dentro de los niveles de comprension lectora de los aprendices
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de la asignatura de Competencias Comunicativas I, siendo esta Gltima la
variable dependiente.

La modalidad escogida para este estudio alude al tipo preexperimental
con preprueba y posprueba. Esta modalidad otorga la ventaja de evaluar
el grupo de referencia antes de recibir el tratamiento, lo cual permite
identificar el nivel de comprensién lectora de los estudiantes antes de
recibir el estimulo ante la variable independiente; es decir, antes de ser
expuestos a la utilizacién del videojuego y ser evaluados posteriormente. Es
menester resaltar que en este caso no solo se hizo una posprueba, sino que
se realizaron tres pospruebas a fin de tener mayor confiabilidad a la hora de
comparar los datos. Un resumen de cémo esta constituido el estudio puede
verse en la siguiente tabla:

Tabla 2. Disefio estudio preexperimental pretest-postest

Grupo | Medicion | Variable |Medicion | Variable | Medicion| Variable |Medicion
antes después después | después

GrupoE | 01 X1 02 X1 03 X1 04

Donde

GE: Grupo experimental o de referencia. Utilizacién del video juego
“Maximum Consequentia”.

O1: Medicién de la comprensién lectora antes del uso del videojuego.
X1: La utilizacién del video juego “Maximum Consequentia” como
alternativa para el ejercicio de la comprensién lectora.

02,03,04: Medicién después de la comprensién lectora.

5.2. Muestra

La muestra estuvo compuesta por ciento diecisiete estudiantes de primer
semestre de pregrado matriculados en la asignatura Competencias
Comunicativas I en la Universidad del Norte. Al ser una materia
considerada como requisito para cursar la mayoria de las profesiones
de esta universidad, la poblacién de este estudio varfa en cuanto a
sus profesiones; con otras palabras, la evaluacién tuvo estudiantes
pertenecientes a los programas de Ingenieria Civil, Electrénica, Eléctrica
e Industrial, MUsica, Psicologia, Disefio Grafico, Economia, entre otros.

5.3. Instrumentos
Los instrumentos utilizados para esta investigacién fueron:

* Una encuesta validada por externos expertos, la cual tuvo como
objetivo mostrar la percepcién del estudiante acerca de la ejercitacién
tradicional y hacia la ejercitacién innovadora, su postura frente a la
relevancia del uso de las competencias comunicativas (la comprensién
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lectora), y describir a través de una escala Lickert su experiencia
respecto al videojuego “Maximum Consequentia”. Dicha experiencia
no soloacarrea el punto de vistalddico referente alailustracién grafica,
personajes y trama del videojuego; también se buscé identificar la
motivacién que genera el mismo a lo largo de su practica, nivel de
dificultad y su aprendizaje durante la retroalimentacién que ofrece
esta modalidad de ensefianza.

* El videojuego “Maximum Consequentia” (disefiado por la autora
con el apoyo del CEDU). El propésito de este es ejercitar y evaluar la
comprension lectora mediante la lddica y uso de la tecnologia.

* Los quices realizados durante el semestre y el examen final de
comprensién lectora de la asignatura, asi: un qliz antes de la
implementacién del videojuego (Qiiiz antes), 2 qliices después de la
implementacién del videojuego (Quiz después y Qiiz 2) y el examen
final de comprension lectora.

5.4. El paso a paso de la investigacién de aula

Al inicio de clases en la asignatura Competencias Comunicativas I (que
tiene entre sus objetivos identificar, evaluar y ejercitar la comprensién
lectora) se ide6 una forma innovadora de cumplir este objetivo a través
del uso de un videojuego disefiado por la autora, quien a su vez imparte
la asignatura. Para tener un punto de comparacién inicial se evalué la
comprension lectora de sus aprendices con el método tradicional; es decir,
a través de una prueba consistente en textos y preguntas que debian
ser respondidas en formato papel. Esto dio un indicio inicial del nivel
de comprensién lectora de los estudiantes; ademads, en este resultado
subyace el desempefio logrado mediante ese método de evaluacién.

Teniendo el dato de referencia, se empez6 a utilizar el videojuego (siendo
esta la variable independiente), que buscaba ejercitar la comprensién
lectora en los estudiantes. La utilizacién del mismo tuvo lugar durante

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



todo el curriculo; adicionalmente, los aprendices recibian clases tedricas
respecto a las competencias comunicativas, entre las que se encuentra la
comprension lectora.

De esta manera se realizaron tres evaluaciones posteriores a lo largo del
semestre luego de los estudiantes ser sometidos a la practica del videojuego.
Posterior a la aplicacién de la segunda evaluacién (Qiiiz después) se realizé
una encuesta a través de Google Docs, avalada por pares externos, a fin
de conocer la experiencia de los estudiantes durante su préctica con el
videojuego; asimismo, esta encuesta recogia, organizaba y graficaba los
datos autométicamente en la Web, lo cual simplificaba el trabajo.

Por dltimo, se pasé al andlisis de las evaluaciones realizadas por medio del
Statistical Fackageforthe Social Sciences (SPSS) version 22; es decir, se realizd
el andlisis estadistico del qliiz anterior a la aplicacién del videojuego (Quiz
antes), del Quiz después, del Qiiiz después 2 y del Examen final. Estos datos
fueron filtrados mediante el uso de esta herramienta estadistica, que permite
la validez y confiabilidad en las operaciones numéricas. Cabe resaltar que
el refuerzo de la comprensién lectora mediante uso del videojuego se aplicé
antes del Quiz después, Qtiiz después 2 y el Examen final.

6. RECOLECCION DE DATOS

Dentro de este marco, alos aprendices se les avisé con anticipacién respecto
a las cuatro evaluaciones que se les iba a realizar y, ademads, que las notas de
las mismas hacian parte de su curriculo normal para aprobar la asignatura.

Después de aplicadas las pruebas y el examen final se llevaron los datos
a Excel. Fue necesario realizar una limpieza de datos y eliminar los que
contaminaban la muestra. Es decir, por ejemplo, algunos sujetos por motivo
desconocido obtuvieron un puntaje superior en la primera evaluacién y
en las posteriores cero, por lo que los investigadores presumieron que no
presentaron las otras pruebas.

Si bien es cierto que esto es tipico de cualquier investigacién en el aula,
se utilizé la prueba estadistica no paramétrica para el estudio; esto con el
fin de cumplir las condiciones para realizar un anélisis de diferencias de
medias muestrales.

7. RESULTADOS

7.1. Comprobacién de supuesto de normalidad
En cuanto a la determinacién de la normalidad de los datos en la tabla
3 se utilizé la prueba Kolmogorov-Smirnov. Esta prueba determina si
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los datos estén distribuidos de una forma normal, lo que da el aval para
proceder a realizar los andlisis estadisticos correspondientes. En este caso
se puede apreciar que ninguno de los resultados de las evaluaciones tiene
una distribucién normal, por lo que el paso por seguir fue realizar un
anélisis no paramétrico, en el que se toma como referencia las medianas
de los datos.

Tabla 3. Prueba de distribucion de normalidad de Kolmogorov-Smirnov
para una muestra

Quiz antes |Quiz después |Qiiz después 2|Examen final

Sig. asintética (bilateral) ,000° ,000° ,000° ,200°4

7.2. Prueba de comprension lectora

A partir de alli se procedié mediante la prueba de distribucién no
paramétrica de Wilcoxon. En este sentido, como se aprecia en la tabla
4, se tom6 como referencia el Qiiz antes, en el que los aprendices
fueron evaluados de una forma tradicional, sin ser expuestos al uso del
videojuego.

Ahora bien, se obtuvo una diferencia significativa entre los resultados
comparativos del Qiiiz antes frente a las evaluaciones en las que hubo la
intervencién del uso del videojuego; es decir, Qiiiz después (Z=-5.322,
p<0.001), Quiz después 2 (Z=-7.111, p<0.001) y Examen final (Z=-
2.256, p<0.050).

Se puede colegir que a partir del momento en que se empez6 a utilizar
el videojuego como refuerzo, y teniendo en cuenta los datos obtenidos,
hubo una mejora en el desempefio de la clase y, por tanto, un mayor
aprendizaje de los aprendices respecto a la comprensién lectora de textos.

Tabla 4. Nivel de significancia grupo de referencia

Quiz antes Quiz después 2 | ExAmen final
Quiz después Quiz antes Quiz antes
z -5,322b -7,111P -2,256P
Sig. asintotica (bilateral) ,000 ,000 ,024

Respecto al gréfico 1, con un promedio en la encuesta de 4,0, es pertinente
indicar que la motivacién de los estudiantes al utilizar el videojuego pudo
ser un factor relevante en el incremento de sus notas a lo largo de las
evaluaciones.
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Encuestas estudiantes 4,03

Grafico 1. Encuesta de estudiantes y promedio de evaluaciones

Siguiendo con esta misma linea, en el grafico 1 se puede apreciar la razén
que subyace en la mencionada significancia estadistica. En este apartado
se observa la diferencia por méas de un punto en el promedio entre el Qiiiz
antes y el Quiz después (2,84 y 3,86, respectivamente), hecho que invita
a reflexionar en torno al uso del videojuego en el aula de clase.

En la siguiente evaluacién (Quiz después 2), el puntaje fue de 3,90
comparado con el promedio anterior de 3,86 (Quiz después); es decir,
hubo un incremento de aproximadamente una décima, lo cual pone de
manifiesto el aumento de desempefo del grupo a medida que aumentaba
el tiempo de interaccién entre uso del videojuego y alumno. En este
sentido, se presume que a medida que el estudiante continud expuesto al
videojuego, este repercutié positivamente en su desempefio.

Por dltimo, enlaevaluaciéon del Examen final (ver tabla 5), con un promedio
de 3,06, hubo decrecimiento de nueve décimas aproximadamente del
promedio obtenido en esta prueba comparada con las dos anteriores
(3,86 para Quiz después y 3,90 para Quiz después 2). Sin embargo, se
mantuvo la mejora respecto al Qiiiz antes, en el que el promedio fue 2,84
y no hubo intervencién del videojuego.

Tabla 5. Promedios

Media

Qiiz antes 2,8458
Quiz después 3,866
Quiz después 2 3,9027
Examen final 3,0695

7.3. Resultados de la encuesta de opinién

7.3.1. Preguntas sobre el videojuego, la comprension lectora, el
aprendizaje y la motivacion de los estudiantes
En el grafico 2 se puede apreciar la percepcién de los estudiantes sobre
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motivacién y videojuego en tres preguntas de la encuesta. Se observa que
hay respuestas positivas para: “Sentirse motivado ejercitdndose con un
videojuego” (90 %), “El videojuego lo motiva a seguir jugando” (73 %) y
la creencia de que “sentirse motivado lo ayuda a aprender” (93 %). Como
se puede notar en el grafico 2, solo porcentajes muy bajos respondieron
“no saber o no responder las preguntas o estar en desacuerdo”.

= 5e siente mas motivado ejercitandose con un videojuego que con |a forma tradicional de estudio
El videojuego lo motiva a seguir jugando
% Cree que el sentirse motivado lo ayuda a aprender

59%
54%
39% 39%
34% s
I 19%
8%
| 4% 5% on, 2% 3%

Muy de acuerdo De acuerdo No sabe no responde En desacuerdo Muy en desacuerdo

Grafico 2. Percepcion de los estudiantes sobre motivacion y videojuego

Por otra parte, el grafico 3 presenta las creencias de los estudiantes sobre
aprendizaje con videojuegos. En este bloque de respuestas se denota
también el porcentaje positivo en sus respuestas, asi: a la pregunta
“Cree usted que la comprensién lectora se puede ejercitar a través de un
videojuego”, el 93 % respondié positivamente; a la pregunta “Es posible
jugar y aprender”; el 95 % respondié afirmativamente; por Gltimo, a la
pregunta “Cree usted que la comprensién lectora es necesario ejercitarla”,
el 98 % respondié positivamente. Son de resaltar los resultados negativos
tan bajos respecto a estas tres preguntas.

® Cree usted que la comprension lectora se puede ejercitar a traveés de un videojuego
' Es pogible jugar y aprender
= Gree usted que la comprension lectora es necesario ejercitarla

B3%
62%
5T%—
8%
33%
I 5%
¥ go, 19 19 3% 1% 1% 1%
B TR

Muy de acuerdo De acuerdo No sabe no responde  En desacuerdo  Muy en desacuerdo

Grafico 3. Creencias de los estudiantes sobre aprendizaje con videojuegos
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Sobre los niveles de comprensién lectora de los ejercicios que se despliegan
en el videojuego, los estudiantes respondieron (ver gréfico 4) de la siguiente
manera: a la pregunta “Se pueden diferenciar varios niveles de complejidad de
comprensién lectora en el juego”, el 82 % contestd positivamente; mientras
que a la pregunta “Los niveles de comprension lectora se van volviendo mas
complejos a medida que avanza”, un 76 % contest6 afirmativamente.

= Se pueden diferenciar varios niveles de complejidad de comprension lectora en el juego
| Los niveles de comprensidn lectora se van volviendo mas complejos a medida que avanza

4% 4%
3%
2%

12%
10% 89

B e o
[

Muy de acuerdo De acuerdo No sabe no responde En desacuerdo Muy en desacuerdo

Grafico 4. Apreciaciones sobre niveles de comprension lectora en el juego

A la pregunta “Conocer al final del juego en qué nivel de comprensién
lectora se encuentra le sirve para...”, las respuestas de los estudiantes fueron
variadas (ver grafico 5): un 39 % indicé que le sirvié para entender que la
comprensién lectora estd presente en todo tipo de texto; un 33 % respondié
que le ayudé para saber que la comprensién lectora es importante; un 15 %
manifestd que le sirvié para saber que debe buscar ayuda para incrementar
su nivel de comprensién lectora; y por tltimo, un 13 % reconocié que tiene
problemas de comprensién lectora.

Comprender que la Saber que tengo
comprension lectora problema; fie
esta presente en todo comprension lectora.
v
tipo de texto. 13%

39%

Saber que debo buscar ayuda Saber que la comprension
para incrementar mi nivel de lectora es importante.
comprension lectora. 33%

15%

Gréfico 5. Conocer al final del juego en qué nivel de comprensién lectora
se encuentra le ha servido para...

En el grafico 6 se puede apreciar la respuesta de los estudiantes a la
pregunta “Cémo le gusta ejercitar la comprensién lectora”. Nétese que
un 85 % respondié que en forma innovadora y solo un 15 % indicé que
de forma tradicional.
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15%

En forma
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Grafico 6. Como le gusta ejercitar la comprension lectora

7.3.2. Preguntas sobre el software

En el grafico 7 se pueden apreciar las respuestas a varias preguntas sobre
el software. A la pregunta “Las instrucciones del videojuego son claras”, el
80 % de los encuestados respondi6 en forma positiva; mientras que al ser
interrogados sobre si “El demo es suficientemente claro”, el 77 % respondié
positivamente. Por su parte, a la consulta sobre si “El software es facil de
usar”, el 76 % respondié positivamente. Asi mismo, se les inquirié sobre si
“Las bonificaciones se ajustan al videojuego”, a lo cual un 84 % contest
positivamente; también se les pregunté sobre si “Se hace retroalimentacién
de puntajeal final del juego”, a lo que el 69 % respondié positivamente.

LA

Las mmwum del El demo es El software es facil Las bonificaciones se Se hace La tematica del juego Los obstaculos a Ins

claro de utifizar ajustan al juego  relroalimentacion de es divertida gue se enfrenta el
claras puntaje al final del jugader ayudan a
juego aumentar el interés
en el juego
= Totalmente de acuerdo “ De acuerdo = Parcialmente de acuerdo =En en

Grafico 7. Opiniones de los estudiantes sobre el software
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Al ser cuestionados sobre si “La tematica del juego es divertida”, el 80 %
respondié positivamente; mientras que a la pregunta sobre si “Los
obstéculos a los que se enfrenta el jugador ayudan a aumentar el interés
en el juego”, el 72 % de los encuestados respondié positivamente.

CONCLUSIONES

A estas alturas de esta investigacién es evidente que la revisién de la literatura
tenfa razén al indicar que la interaccién de los estudiantes con videojuegos
(v el consiguiente aprendizaje en forma lidica) permite que desarrollen
una comunicacién personal con la lectura (de instrucciones, de enunciados,
de incégnitas complejas por resolver en los diferentes niveles del juego),
infieran informacién més alld de la que presenta el juego y puedan tomar
decisiones sobre su comportamiento y escogencia durante el desarrollo del
mismo (Trespalacios et al., 2011; Lindgren & McDaniel, 2012; Baker, 2013).

Utilizar el videojuego pudo ser un factor apreciable en el incremento
de sus notas a lo largo de las evaluaciones. Lo cual lleva a los autores
a confirmar lo planteado por los investigadores (Gee, 2004; Green &
Bavelier, 2003, 2006a, 2006b, 2007; Alves & Massote, 2011; Esnaola &
Levis, 2008) con respecto a que estos tipos de juego ayudan de manera
eficaz a estudiantes a una rdpida construccién de una situacién y
respuesta; claro estd, sin dejar de lado que por ser de caracter didactico se
divierten mientraslo hacen. Informacién esta corroborada por los propios
estudiantes que en un 90 % indicaron en la encuesta que se sienten mas
motivados ejercitando su comprensién lectora con un videojuego.

Debido a lo anterior, no discrepamos de los hallazgos de Trespalacios et al.
(2011), Fulcher (2004), Barbera Heredia (2010) y De Castro (2013b) sobre
motivacién, sino que estamos totalmente de acuerdo con sus resultados.
Asi mismo, se confirma lo planteado por estos investigadores cuando un
93 % de los estudiantes indica que sentirse motivado lo ayuda a aprender.
Como también lo comprueban Alves y Massote (2011) y Esnaola y Levis
(2008) cuando indican que el aprendizaje con videojuegos va mas alld de
las habilidades asociadas con la lectura y la escritura, ya que permite al
jugador presentarse en un mundo de imagenes en las que el significado
tiene que ser construido por medio de multiples cédigos dentro del juego.

Por otra parte, los autores presumen que puede haber varias causales para
un descenso de las notas en el Examen final de la asignatura; por ello se
plantean tres: primero, que el Examen final solo represent6 el 20 % de la
nota total de la materia, por lo que los estudiantes no vieron la necesidad de
hacer un mayor esfuerzo; segundo, puede haber sucedido que ese mismo dia
los estudiantes tuvieran otros exdmenes finales de otras asignaturas en los
que necesitaban concentrarse aun mds, pues representaban un porcentaje
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superior de nota en las otras materias en las que no les iba tan bien como
en esta. Tercero, los textos del Examen final pudieron ser mas complejos, ya
que este examen debia evaluar la aplicacion de herramientas de comprensién
lectora aprendidas durante el semestre, mientras que los qtiices solo se
centraban en herramientas especificas de comprensién lectora.

Con los resultados de la encuesta de opinién y con la mejora en el
promedio de los estudiantes en los qiiices después de implementado el
videojuego, se puede afirmar que se alcanzé el objetivo general de este
proyecto, que consistia en motivar al estudiante a practicar y ejercitar la
comprension lectora del espafiol lengua materna (L1).

RECOMENDACIONES

Los usuarios sugieren que la retroalimentacién sea mas detallada, pregunta
a pregunta, pero esto rifle con la literatura (Trespalacios et al., 2011;
Lindgren & McDaniel, 2012; Baker, 2013) y con la necesidad que crea el
videojuego de superar obstéculos para salvar nivel tras nivel, una y otra
vez, ademads del autoaprendizaje, planteado por Gentile y Gentile en 2008.

Recomendamos a otros docentes que se embarquen en la aventura de
crear videojuegos para motivar a estudiantes en sus asignaturas; que
realicen este tipo de proyectos a mediano plazo y con la asesorfa de un
equipo multidisciplinario, sin el cual es casi imposible llevar a buen puerto
proyectos como este.
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Resumen

En este capitulo se presentan los resultados de dos laboratorios
pedagdgicos desarrollados con el apoyo del CEDU, con el propésito
de potenciar competencias de pensamiento investigativo, mediante
la implementacién de estrategias pedagdgicas de investigacion
en el aula —participacién activa del estudiante en su proceso de
Ensefianza-Aprendizaje (E-A)—; el abordaje de temas de impacto
social; laauto-, co-y heteroevaluacién periédicay retroalimentacién
del proceso de E-A en la asignatura Investigacién Social del
programa de Ciencia Politica y Gobierno de la Universidad del
Norte, durante el segundo semestre de 2013 (2013-30) y el primer
semestre de 2014 (2014-10).

Se implementé un disefio descriptivo de un modelo mixto anidado
o incrustado concurrente, cuya complementariedad de abordajes
cualitativos y cuantitativos en torno a procesos de seguimiento
y evaluacién en el aula permitié articular intereses tedricos de la




formacién para la investigacién, disciplinares de estudiantes participantes
y asuntos vinculados a investigaciones desarrolladas por la docente y la
asistente del laboratorio.

La sistematizacién del proceso parte de un diagnéstico inicial de
habilidades de pensamiento mediante un pretest; continta con el
desarrollo de contenidos a lo largo del curso, como insumos para el disefio
de un proyecto afin a la disciplina; paralelamente se realizan evaluaciones
cuantitativas (auto-, hetero-, coevaluacién) y cualitativas (grupos de
discusién y entrevistas abiertas), con sus respectivas retroalimentaciones
individuales y grupales; y finalmente se describen avances de habilidades
de pensamiento arrojadas en un postest, asi como aspectos generales de la
experiencia encontrados en grupos focales al final del curso.

Entre los resultados obtenidos se destacan la apropiacién estudiantil
de objetivos y criterios que se deben evaluar durante la asignatura, la
interaccién docente-estudiante como eje fundamental en el proceso de
E-A, la articulacién de bases tedricas y metodoldgicas de la investigacién
al ejercicio profesional, el fortalecimiento de habilidades de pensamiento
vinculadas a las competencias delimitadas y el impacto positivo de parciales
que impliquen la aplicacién de criterios de investigacion.

1. ANTECEDENTES

Teniendoen cuentaquelaformacién paralainvestigacion es un componente
fundamental del perfil del politélogo egresado de la Universidad del
Norte, resulté relevante implementar estrategias pedagbgicas para
el fortalecimiento del proceso de E-A en la aplicacién de criterios de
investigacién formativa definidos por Colciencias y de lineamientos
especificados por la Universidad del Norte.
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Las actividades tedrico-précticas y los procesos implementados durante el
primer laboratorio pedagégico permitieron que la docente y los estudiantes
identificaran conjuntamente fortalezas, falencias y discusiones del
proceso, desvelando temas de dificil apropiacién por parte de estudiantes
y aspectos a fomentar como oportunidades del laboratorio. A partir de ello
se formularon estrategias para fortalecerlos y se implement6 un segundo
laboratorio pedagdgico, que implicé la delimitacién de competencias por
desarrollar de forma coherente con los objetivos de la asignatura y los
lineamientos institucionales sobre pensamiento investigativo y critico.

2. REFERENTES TEORICOS

Las estrategias pedagdgicas son un conjunto de procedimientos y técnicas
adaptadas por el docente para favorecer las condiciones de aprendizaje
estudiantil, en aras de vincular el proceso de aprendizaje con una metodologia
de ensefianza utilizada para conseguir tal fin (Dfaz-Barriga, 2010). Estas
estrategias pueden ser diversas segtn los objetivos del curso. Retomando
aspectos para un aprendizaje constructivista se resaltan: la retroalimentacién
durante el proceso (Villardén, 2006), la contextualizacién de contenidos
desarrollados en clase (Escorcia, Gutiérrez & Henriquez, 2007), la interaccién
docente-estudiantes y estudiante-estudiantes (Domingo & Gémez, 2014) y
la evaluacién auténtica (Villardén, 2006).

La constante retroalimentacién en funcién de los objetivos discutidos al
inicio del curso, que transcienda los espacios de clase, favorece que los
estudiantes desarrollen los diferentes aspectos cognitivos, emocionales
y comportamentales implicados como un esquema integrado de saberes
para incorporar y aplicar. En este orden de ideas, el feedback adquiere
relevancia, enlamedida en que docentey estudiantes realizan seguimiento
a progresos y dificultades en funcién de temas tratados, metodologias
implementadas y factores asociados (Diaz-Barriga & Herndndez, 2002;
Gimeno, 2008; Pena, Ball & Delhi, 2005; Vasco, 2000). Adicionalmente,
la retroalimentacién podria ser un medio para motivar a los estudiantes
en la consecucién de los propdsitos del curso (Ballester, 2002).

Respecto a la contextualizacién, el abordaje de temas que visibilicen
demandas sociales contemporaneas es una tactica promovida cada vez
con mayor ahinco en la educacién formal, como una via para que las
instituciones propicien escenarios de reflexién sobre retos de la sociedad
en la que estdn inmersos estudiantes y profesores. Este planteamiento
constructivista ubica a docentes y estudiantes como sujetos activos en
la elaboracién del conocimiento (Escorcia et al., 2007; Maldonado et al.,
2007; Montenegro, Lépez, Narvaez & Gaviria, 2006, Mufioz, Quintero &
Munévar, 2005; Tobén, Rial, Carretero & Garcia, 2006).
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En relacién con la estrategia de interaccién docente-estudiantes y
estudiantes-estudiantes, esta juega un papel fundamental en el proceso
de E-A, puesto que trasciende de la mera transmisiéon de informacién
para dar lugar a la discusién conjunta de los procesos de aprendizaje, asi
como la planeacion y el desarrollo de los contenidos del curso, mediante
la implementacién de herramientas orientadas a la potenciacién de
competencias que articulen los conocimientos y habilidades al quehacer
personal y profesional estudiantil. Esta estrategia favorece, a su vez,
los procesos de retroalimentacién y la aplicaciéon del conocimiento en
contexto reales (Diaz - Barriga & Herndndez, 2002; Domingo & Gémez,
2014; Gimeno, 2008; Pena et al., 2005; Vasco, 2000).

Laevaluacién, porsu parte, cobrarelevanciacomoestrategiade “diagnéstico,
co-evaluacién, auto-evaluacién, grado de aplicacién y adaptabilidad al
problema, valoracién de si mismo y del proceso realizado” (Montenegro
et al., 2006, p. 31). Por lo tanto, la evaluacién es un componente inherente
al proceso de E-A, presente en los distintos momentos que hacen parte
de este. Tal como lo expresa Carriazo (2009), tanto la evaluacién como
la educacién en si misma son vistas como un conjunto de acciones que
se relacionan e influyen mutuamente a lo largo de un periodo de tiempo.
Especificamente y bajo esta visién, la evaluacion se presenta como devenir
continuo y no como un cierre o punto de llegada, luego del cual no hay
més que hacer. La idea de coherencia e interaccién nos enfrenta a una
permanente retroalimentacién, necesaria para el mejoramiento de todo el
proceso educativo (p. 70).

Desde esta visién, “la evaluacién incluye actividades de estimacién
cualitativa y cuantitativa, las cuales se consideran imprescindibles, pero
al mismo tiempo involucran factores que van mas alld y que en cierto
modo la definen” (Diaz - Barriga & Hernandez, 2002, p. 353). Algunos
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de estos factores son: a) la delimitacién del objeto, situacién o nivel
de referencia que se deben evaluar; b) la definicién y el uso de criterios
objetivos de evaluacién basados en los contenidos, los objetivos y los
resultados esperados; c) la sistematizacién de la informacién, con el fin
de organizar datos a través de técnicas e instrumentos que permitan
evaluar los indicadores definidos para el proceso; d) la emisién de juicios
cualitativos por parte de los estudiantes hacia si mismos, hacia sus
compafieros y hacia el proceso de E-A; y e) la toma de decisiones a partir
de las conclusiones construidas con base en dichos juicios (Diaz - Barriga
& Hernandez, 2002). Esta perspectiva es compartida y complementada
por Villardén (2006), quien al plantear la evaluacién auténtica resalta
su importancia como un proceso en el que se involucren los estudiantes
en la auto-, co- y heteroevaluacién, lo cual posibilita la construccién y
validacién de instrumentos pertinentes y contextualizados.

Las estrategias mencionadas pueden ser utilizadas para fomentar la
investigacién formativa, entendida como un “proceso de construccién del
conocimiento centrado en la actividad de bisqueda y elaboracién por parte
del estudiante con el acompafamiento del profesor” (Gonzalez, 2010, p.
106). La formacion paralainvestigacion es una delas acepciones conferidas a
la investigacién formativa con el propésito de familiarizar a los estudiantes
de pregrado con la naturaleza y la finalidad del conocimiento cientifico,
abordando légicas y procesos de investigacién durante acciones propias de
un curso en pregrado (Restrepo, 2003). En este sentido, dos competencias
apropiadas para la consecucién de este objetivo son la competencia de
pensamiento investigativo y la competencia de pensamiento critico
(Vicerrectoria Académica Fundacién Universidad del Norte, 2007).

Lacompetencia de pensamiento investigativo alude al conjunto de habilidades,
actitudes y conocimientos del estudiante para cuestionarse, interpretar,
explicar y abordar la realidad de manera rigurosa, sistemdtica, con
confiabilidad y validez cientifica. Adicionalmente, en concordancia con
lineamientos institucionales, se requiere una gestién sistematica del
conocimiento mediante la cual se valore el rigor como el fundamento
para la construccién cientifica del conocimiento. Esto mediante la
identificacién y delimitacién de un problema de manera contextualizada,
la formulacién de hipétesis, la identificacién de modelos metodologias e
instrumentos coherentes con la légica de construccién de conocimiento
cientifico, el tema/problema abordado, la elaboracién del disefio y

ejecucién de un plan de investigacién (Vicerrectoria Académica Fundacién
Universidad del Norte, 2007).

La competencia de pensamiento critico, por su parte, refiere al conjunto de
conocimientos, actitudes y habilidades orientadas hacia la evaluacién del
propio pensamiento y el de los otros. Todo esto con el fin de construir
conocimiento y nuevas formas para comprender y abordar el mundo
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en el marco de las realidades en que pueda expresarse. Debido a la
amplitud de criterios que componen esta competencia, se hizo énfasis
en la claridad, la precisién y la légica. Mediante la potenciacién de estos
componentes de la competencia se promueve la comprensién de tépicos
constituyentes de un concepto, fendmeno, proceso, teoria o situacién
de la realidad, para dar lugar a su expresién nitida por medio de ideas e
ilustracién de los mismos; la expresion precisa de los elementos, aspectos
y caracteristicas particulares del concepto, teorfa, fenémeno, proceso o
situacién; y la explicacién légica, con sentido y coherencia (Vicerrectoria
Académica Fundacién Universidad del Norte, 2007).

3. OBJETIVOS

Objetivo general

Implementar estrategias pedagdgicas para promover la potenciacién
de competencias investigativas para la investigaciéon formativa de
estudiantes matriculados en la asignatura Investigacién Social.

Objetivos especificos

e Incluir a los estudiantes en la potenciacién de sus habilidades de
pensamiento.

* Vincular las bases tedricas y metodoldgicas de la asignatura al ejercicio
profesional de los estudiantes participantes.

* Realizar un seguimiento sistematico, cuantitativo y cualitativo, del
proceso de E-A en formacién para la investigacién.

4. METODOLOGIA

4.1. Disefno

Este proyecto de investigacién en el aula se fundamenté en un modelo
mixto orientado a estudiar la realidad objeto de estudio, complementando
enfoques cuantitativos y cualitativos durante el proceso de investigacién.
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Teniendo en cuenta que “el uso de méas de un método potencia la
posibilidad de comprensién de los fendmenos de estudio, especialmente
si estos se refieren a campos complejos en donde esté involucrado el ser
humano y su diversidad” (Pereira, 2011, p. 17).

La complementariedad de este modelo mixto permite enriquecer los
datos generados a lo largo del proceso de formacién para la investigacién,
dado que en este confluyen factores motivacionales, intelectuales,
psicolégicos y sociales de estudiantes; psicosociales y pedagdgicos tanto
de la docente como de los/as estudiantes participantes; asi como factores
institucionales, programéticos y contextuales asociados a los contenidos
de la asignatura.

Los datos cuantitativos arrojan mediciones objetivas de los avances y
retrocesos asociados a la implementacién de la estrategia mediante
los registros obtenidos a lo largo del curso; mientras que los datos
cualitativos reflejan informacién que facilita una mayor comprensién del
proceso desde las vivencias y construcciones subjetivas e intersubjetivas
de estudiantes y docente, en funcién del desarrollo de contenidos y
metodologias de la asignatura, resultados del Laboratorio pedagégico y
la experiencia en general.

Para lograr el propésito mencionado se llevé a cabo la recoleccién paralela
de datos cualitativos y cuantitativos, que fueron comparados en la fase de
anélisis, priorizando el analisis cualitativo en el marco del disefio anidado
o incrustado concurrente de modelo dominante (Herndndez, Ferndndez
& Baptista, 2010).

4.2. Poblacién objeto

La unidad de trabajo estuvo constituida por 29 estudiantes que cursaron la
asignatura en el segundo semestre de 2013 (2013-30) y el primero de 2014
(2014-10), quienes fueron informados sobre la propuesta desde el inicio de
los cursos. El consolidado de los participantes se registra en la tabla 1.

Tabla 1. Caracterizacion de la unidad de trabajo participante en la investigacion

Caracteristica N° estudiantes Periodo
2013-30 | 2014-10
Estudiantes de IV semestre del programa de Ciencia 21 13 8

Politica y Gobierno que cursan la asignatura como
parte de su formacion bésica profesional.

Estudiantes del programa de Ciencia Politica y 4 2 2
Gobierno que repiten la asignatura.

Estudiantes de distintos semestres y programas de 4 1 3
pregrado de la Universidad del Norte.
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4.3. Instrumentos aplicados

4.3.1. Instrumentos cualitativos

Guia para la evaluacion cualitativa de proceso. Al culminar el primero y el
segundo médulo dela asignatura se realizé un diagndstico participativo de
contenidos, metodologia, apropiacién estudiantil e interaccién docente-
estudiantes-asistente y estudiantes-estudiantes. Los datos arrojaron
insumos para realizar ajustes en la implementacién de la propuesta.

Grupo focal. En aras de evaluar cualitativamente la implementacién de
la estrategia de Laboratorio pedagdgico se disefié una guia de preguntas
que fueron abordadas mediante grupos focales al finalizar cada semestre.
Esto con el fin de identificar, desde la percepcién estudiantil, fortalezas
y aspectos por mejorar, determinar cambios generados como producto
de la implementacién del Laboratorio con respecto a competencias y
habilidades de pensamiento, y evidenciar su aplicabilidad al ejercicio
profesional (ver anexo 1).

4.3.2. Instrumentos cuantitativos

Riibrica para evaluar habilidades de pensamiento y competencias. A lo largo
del semestre se implementaron tres cortes de evaluaciones individuales, en
funcién de conocimientos y habilidades para aplicar contenidos tratados.
El primer corte fue sobre seleccién de un tema, contexto y planteamiento
de un problema; el segundo sobre hipétesis, categorias/variables, disefios de
investigacion, técnicas e instrumentos; y el tercero sobre anélisis de datos,
rigor y elaboracién de conclusiones. Las rabricas de cada corte evaluaron
habilidades de pensamiento y competencias, segtin los contenidos tratados.
Se utilizé en el proceso de heteroevaluacién (ver anexo 2).

Riibrica para evaluar competencias de pensamiento investigativo y critico.
Esta rdbrica mide criterios de evaluacién sobre el desempefo de los/

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



as estudiantes a lo largo del curso. Fue utilizada en procesos de auto-
y coevaluacién de los avances realizados en el trabajo disehado y
desarrollado durante el semestre (ver anexo 2).

Guia pretest-postest. Las medidas pre- y postest se tomaron mediante
un cuestionario que inducfa al anélisis de una problemdtica social
determinada. Cada pregunta estuvo orientada a evaluar una o varias
habilidades de pensamientoy dimensiones de las competencias abordadas.
Las preguntas de la Guia del Pretest son idénticas a las presentadas en
la Guia del Postest, aunque el caso se cambié para evitar sesgos por
aprendizaje que pudiesen afectar los resultados de las mediciones. Ademés
de cuantificar los resultados de acuerdo con las rdbricas utilizadas, se
caracterizaron cualitativamente los principales aciertos y errores de los
grupos participantes mediante un andlisis cualitativo de contenidos.

4.4. Procedimiento

Participacion

Competencia
Pensamiento
investigativo

Pre-test Pos-test

Competencia
Pensamiento
critico

Andlisis sistematico
Grafico 1. Patron pedagdgico de la estrategia de Laboratorio pedagdgico

Como se evidencia en el esquema anterior (gréfico 1), el eje central de
esta investigacion fue la potenciacién de competencias de pensamiento
investigativo y algunos criterios del pensamiento critico, considerando como
piedra angular del proceso la participacién activa de estudiantes asistentes.

Pretest/Postest. El Laboratorio pedagdgico inicié con un diagnéstico de
habilidades de pensamiento (descripcién, comparacién, aplicacién del
conocimiento, analisis, sintesis y argumentacién), mediante un pretest,
cuyos resultados fueron socializados con cada estudiante. Seguidamente,
a partir de los resultados obtenidos se disefiaron actividades tendientes a
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la potencializacién de las competencias, teniendo en cuenta las fortalezas
identificadas a nivel individual y grupal. Al final del semestre se realizé
una evaluacién de postest para obtener una medida de contrastacién de
los resultados obtenidos en el pretest.

Praxis. Este componente se implementé mediante el bosquejo y desarrollo
de una propuesta de proyecto de investigacién que los estudiantes
realizaron de forma transversal al curso, en articulacién con los contenidos
tratados en clases magistrales y talleres (ver gréfico 2).

Modulo I: Macromoldes de investigacion en ciencias sociales

Modulo II: Disefio de investigacion

Modulo lll: Recoleccion de informacion y analisis de datos

Grafico 2. Médulos desarrollados en la asignatura de investigacién social

Las sesiones de clase fueron desarrolladas de acuerdo con lo planeado en
la asignatura. Al inicio de un nuevo tema se asignaban lecturas guia que
eran preparadas de manera independiente para ser discutidas en clase. Con
base en estas lecturas se desarrollaba el tema y se generaban esquemas o
resimenes escritos en el tablero como producto de la intervencién de la
docente, la asistente de laboratorio pedagégico y los/as estudiantes.

Durante cada médulo se realizé minimo una actividad que diera cuenta
del proceso de E-A vinculado al desarrollo del tema (estudio de casos,
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anélisis de documentos, actividad de formulacién de preguntas problemas,
entre otros ejercicios realizados al interior del curso para familiarizar a los
estudiantes con la légica de la investigacion).

Evaluacion. Este componente hace referencia a evaluaciones cuantitativas
y cualitativas realizadas por cortes del curso, que a su vez fueron
retroalimentadas de forma individual y colectiva. Estas retroalimentaciones
eran realizadas por los mismos estudiantes, quienes corregian sus propios
trabajos (autoevaluacion) y los de sus compafieros (coevaluacion) con
orientaciones de la docente y la asistente del Laboratorio pedagdgico,
identificando y sefalando fortalezas, dificultades y cambios observados
antes y después del desarrollo de cada tematica.

De igual manera, luego de resolver los parciales (heteroevaluacion) y entregar
los avances del trabajo final se realizé una socializacién con los grupos de
trabajo y con todos los/as participantes a modo de retroalimentacién de
los resultados obtenidos.

5. RESULTADOS

5.1. Datos cuantitativos

Los datos sistematizados en registros de evaluaciones cuantitativas a lo
largo del semestre, a través de exdmenes parciales y entregas de avances del
trabajo aplicado, reflejan que el 86 % de los estudiantes obtuvo progresos
durante el desarrollo del curso en funcién de los objetivos formulados
para cada médulo. De este porcentaje, el 38 % se apoyé en asesorias en las
que identificaban dificultades y se creaban estrategias para fortalecerlas,
logrando asi progresos paulatinos y constantes. Por otra parte, se evidencié
un retroceso en el rendimiento de un 14 % de los estudiantes, el cual estd
asociado con frecuentes ausencias a clases, entregas de avances de trabajo
fuera de tiempo estipulado o no entrega de los mismos. Asi como no
preparacién el material previo para participar activamente en las clases en
que se encontraban presentes (ver grafico 3).

Disminucion \
del desem;:irl? Mejoramiento
A / constante
del desemperio

48%
Mejoramiento del desempeno
con disminuciones parciales

superadas luego de las
asesorias /
38%

Fuente: elaboracion propia, producto del proceso de recoleccion de datos de la investigacion en el aula.
Gréafico 3. Caracterizacion del rendimiento estudiantil durante
implementacién del laboratorio pedagégico (periodos 2013-30 y 2014-10)
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Al comparar los resultados obtenidos en las medidas pre y post de la
asignatura durante los dos periodos del Laboratorio se evidencian mayores
niveles de progreso en las habilidades evaluadas entre los estudiantes
participantes durante el periodo 2014-10 (ver grafico 4).

100
90
80
g
=
Rt
§
£
9 2013-30 | 2014-10 | 2013-30 | 2014-10 2013-30 | 2014-10 2013-30 2014-10
. No completd el
— PR | Sememee | SOESSR | “igmesss
™ Descripcion 31,25 | 61,54 50 | 1538 0,00 0,00 18,75 = 23,08
® Aplicacion del conocimiento| 25 4615 | 375 | 30,77 @ 125 0,00 25 23,08
“ Analisis 31,25 | 53,85 25 2308 625 0,00 ars 2308
= Sintesis 25 | 3077 | 125 | 4635 | 125 | 000 | 50 | 23,08

Fuente: elaboracién propia, producto del proceso de recoleccion de datos de la investigacion en el aula.
Grafico 4. Andlisis comparativo de evaluacion pre-post por habilidad de
pensamiento evaluada (periodos 2013-30 y 2014-10)

Asimismo, los retrocesos se reducen a cero en todas las habilidades
evaluadas durante este periodo y disminuye el porcentaje de estudiantes
que no completaron el proceso, a excepcién de aquellos que no culminaron
la medicién de la habilidad de descripcién. Estos resultados evidencian
un avance producto del proceso de E-A y legitiman las estrategias
implementadas durante los laboratorios pedagdgicos.

5.2. Datos cualitativos

La informacién recolectada mediante instrumentos cualitativos refleja
que, segtin la percepcién estudiantil, el impacto de la implementacién de
la estrategia de laboratorio pedagdgico se centra en cuatro ejes basicos:
Inclusién de los estudiantes en los procesos de E-A; aplicabilidad de los
contenidos; potenciacién de competencias; y los procesos de evaluacién
tanto de contenidos como de competencias (ver grafico 5).
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Fuente y elaboracion propia, producto del proceso de recoleccion de datos de la investigacion en el aula.

Grafico 5. Sintesis de resultados obtenidos en grupos focales y evaluaciones
cualitativas de proceso

En primer lugar, con respecto a la inclusién estudiantil, la percepcién de los/
as estudiantes participantes prioriza la importancia sentirse participantes
activos en el proceso de E-A, la interaccién establecida entre actores
involucrados (estudiantes, docente y asistente de laboratorio). Segtn sus
afirmaciones: ... La participacion de la profesora y de la asistente, junto con su
apoyo, hacen que sepamos qué hacer y también se nos hace mds fdcil proponerles
cosas que queremos que se hagan en la clase. .. (estudiante del perfodo 2013-30,
comunicacién personal mediante grupo focal, 21 de noviembre de 2013).
Del mismo modo, los estudiantes perciben espacios para su inclusién como
protagonistas del proceso, al reflexionar conjuntamente los objetivos de
aprendizaje y participacién en la construccién de herramientas para el
desarrollo y evaluacién de la asignatura; igualmente, destacan la funcién
de la docente y de la asistente del Laboratorio en términos de orientadoras
y facilitadoras. Lo anterior se hace evidente mediante afirmaciones como...
En mi opinion, han permitido la participacion de cada uno de los estudiantes...
(estudiante del periodo 2013-30, comunicacién personal mediante grupo
focal, 21 de noviembre de 2013), ...Ha sido un proceso abierto para todos
los estudiantes...(estudiante del periodo 2013-30, comunicacién personal
mediante grupo focal, 21 de noviembre de 2013), o ... nos motiva mds que
seamos nosotros quienes tenemos la iniciativa... la profesora y la asistente son
facilitadoras del proceso y nos orientan con lo que se dice en clase pero también
con las asesorias ... (estudiante del perfodo 2014-10, comunicacién personal
mediante grupo focal, 20 de junio de 2014).
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En segundo lugar, los estudiantes destacan que tras la implementacién
de la estrategia han adquirido herramientas tedricas y practicas Gtiles
para su desempenfo en otras asignaturas y para complementar su ejercicio
profesional. De igual manera, resaltan que los aprendizajes van mas all4
de la adquisicién de conocimientos y que les ofrecen herramientas para
desempefiarse mejor en su vida cotidiana. Por lo tanto, expresaron que
... este proceso nos entrena para organizar el tiempo y aplicar la metodologia
en otros cursos en los semestres siguientes... (estudiante del periodo 2014 - 10,
comunicacién personal mediante grupo focal, 20 de junio de 2014), 0... En
un futuro es importante porque nos estamos preparando para la realizacion de una
investigacion cualitativa...(estudiante del perfodo 2013-30, comunicacién
personal mediante grupo focal, 21 de noviembre de 2013).

Estos comentarios dan cuenta de la relevancia que estudiantes han dado al
desarrollo de las competencias investigativas, y se sefala que las principales
fortalezas de la estrategia apuntan al reconocimiento por parte del
estudiante de sus puntos fuertes y aspectos por mejorar en funcién de estos
dos componentes, los cuales empiezan a potencializarse y retroalimentarse
alolargo del curso. En palabras de uno de los estudiantes, ... uno es como mds
consciente de las competencias que tiene y va aprendiendo como mantenerlas. ..
(estudiante del periodo 2014-10, comunicacién personal mediante grupo
focal, 20 de junio de 2014).

En tercer lugar indican el importante aporte del componente de evaluacién
al seguimiento sistemaético del proceso de E-A. Adicionalmente, enfatizan
en la implementacién de una rabrica evaluativa que ha sido discutida
previamente con los estudiantes:... La ribrica es muy importante. Es muy
itil porque tiene los aspectos que deben contener los trabajos... (estudiante del
periodo 2014-10, comunicacién personal mediante grupo focal, 20 de junio
de 2014), priorizando de este modo la importancia de establecer criterios
objetivos que orienten la evaluacién, con los cuales estén familiarizados
los estudiantes antes de las entregas y los parciales. Ademaés, se hace
referencia a la autoevaluacion y la coevaluacién como alternativas que
promueven entre los/as participantes la reflexién en torno a su proceso
y al de sus compafieros. Tal como se plantea en los grupos focales, ... La
autoevaluacion es importante porque uno es consciente de cudnto tiempo se ha
invertidoy dedicado. .. nos hace reflexionar sobre qué tanto hemos trabajado y hacer
autocriticas constructivas. .. (estudiante del perfodo 2013-30, comunicacién
personal mediante grupo focal, 21 de noviembre de 2013).

CONCLUSIONES

La implementacién de los laboratorios pedagdgicos con la participacién
activa estudiantil propicié la construccién, implementaciény consolidacién
de estrategias pedagdgicas para la investigacién formativa en la medida
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en que contribuyé a la potenciacién de competencias de pensamiento
investigativo y critico. Los resultados son consistentes con la construccién
de conocimientos, habilidades y actitudes que propician el desarrollo de
competencias (Carriazo, 2009; Diaz - Barriga & Hernédndez, 2002; Gimeno,
2008; Gonzélez, 2010; Montenegro et al., 2006; Vasco, 2000; Vicerrectoria
Académica Fundacién Universidad del Norte, 2007).

En primer lugar, se resalta la inclusién de los estudiantes en el seguimiento
sistematico de sus habilidades mediante la discusién de objetivos del
curso, su confrontacién permanente con el manejo de los contenidos
de cara al desarrollo de las competencias y la adaptacién conjunta de las
rabricas. Este logro propicié una motivacién en el curso y puso énfasis en
la evaluacién como parte del proceso de E-A y no como un aspecto aislado.

En este sentido, el segundo aspecto por destacar es la aplicacién del criterio
de evaluacién auténtica, cuyo resultado reafirma la importancia de su
adaptacién como estrategia para la potenciacién de competencias entre
los estudiantes. Asimismo, facilit6 el fomento de algunas dimensiones
de pensamiento critico, a través del seguimiento sistematico de avances
y retrocesos individuales y grupales; al tiempo que brindé herramientas
metodoldgicas que fortalecieron el proceso de E-A. Todo ello mediante
una retroalimentacién permanente, con participacién activa de todos los
actores vinculados.

El tercer aspecto que se debe destacar arefiere a la integracién teérico-
practica de la légica y los métodos de investigacién, con la aplicacién
contextualizada de competencias de pensamiento investigativo y critico
a su quehacer disciplinar basado en temas afines a sus intereses y su
formacién profesional.

Finalmente, la interaccién entre estudiantes-estudiantes y docente-
estudiantes, més alld de la transmisién de informacién y de la evaluacion,
se constituyé como un eje transversal en la consolidacién de las estrategias
planteadas en este proyecto.

De esta manera, se ha contribuido de forma especifica al bosquejo de
estrategias pedagdgicas sobre el fortalecimiento interno del curso y al
bosquejo de medidas de sostenibilidad del mismo cuando ya no se
encuentre bajo la influencia del Laboratorio pedagégico.

Esta experiencia es un avance al reto institucional de formar individuos
criticos que interpreten, comprendan, indaguen y aborden su realidad
de manera rigurosa (Escorcia et al., 2007; Maldonado et al., 2007;
Montenegro et al., 2006; Mufoz et al., 2005; Tobén et al., 2006).
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RECOMENDACIONES

Como resultado del proceso descrito, a continuacién se citan algunas

recomendaciones:

e Articular el proceso de E-A del curso de investigacién social al semillero
de investigacién de la Divisién, como estrategia para promover el
desarrollo de competencias investigativas y generar espacios, en los
cuales estudiantes de pregrado puedan ser pares en torno a la formacién
para la investigacion.

* Proponer criterios de potenciacién de competencias de pensamiento
investigativo y critico a otros cursos de Ciencia Politica.

* Generar estrategias de sostenibilidad del curso como modelo de
innovacién pedagégica para otros cursos de investigacién social en la
Universidad del Norte.

* Identificar temas y puntos por fortalecer en cada médulo, no solo desde
la perspectiva de la profesora y la asistente del laboratorio, sino desde la
de los estudiantes.
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ANEXOS
Anexo 1. Guia resumida de grupo focal

GUIA GRUPO FOCAL
ASIGNATURA INVESTIGACION SOCIAL 2014 - 10

OBJETIVOS

Objetivo general

Evaluar los resultados obtenidos como producto de la implementacién del
Laboratorio pedagégico en la asignatura Investigacién Social durante el
periodo 2014-10, entre los/las estudiantes participantes de la experiencia.

Objetivos especificos

- Identificar aspectos positivos y por mejorar de la implementacién
del Laboratorio pedagdgico desde la percepcion de los/las estudiantes
participantes de la experiencia.

- Caracterizarloscambios generados como productodelaimplementacién
del Laboratorio pedagégico con respecto a las competencias de
pensamiento critico y pensamiento investigativo.

- Describir la percepcién existente entre los/las estudiantes participantes
en la implementacién del Laboratorio pedagdgico con respecto a la
aplicabilidad de las competencias de pensamiento investigativo en su
ejercicio profesional.

PARTICIPANTES
Estudiantes de distintas carreras profesionales que se encuentran cursando
la asignatura Investigacién Social durante el periodo académico 2014-10.

GUIA DE PREGUNTAS

1. Hablanos sobre tu experiencia con la implementacién del Laboratorio
pedagdgico.

2. Teniendo en cuenta lo visto en esta asignatura, ;Consideras que la
investigacion es aplicable en tu ejercicio profesional? ;Por qué? Si
contesta Si, ;de qué manera?

3. Luego del desarrollo de la asignatura y la implementacién del Laboratorio
pedagdgico, ;Qué evaluacién harfas de tu competencia de pensamiento
investigativo antes y después del curso? ;Se perciben cambios? ;Cuéles?

4. Luego de cursar la asignatura, ; Consideras que los contenidos vistos y
las habilidades desarrolladas pueden ser aplicables a otros contextos de
tu formacion profesional? Si contestas afirmativamente, sen cudles? ;De
qué manera?

5. Podrias mencionar fortalezas y aspectos que consideres que se deban
mejorar desde la implementacion del Laboratorio pedagégico en futuras
oportunidades.

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



"SEPI[eA BJUBLUBIIIUBIY
sajuany ap saliode uod opeylede
3 Jejualsns uIs A Sepe|sIe Seapl ap

"SEPI[BA JUSLLIBINAUSID
sajusny ap saylode U09 opepede
|3 JeJualSNs UIS 0 Sepejsie Seap! ap

9% 0G un ua opeladsa o] 8|dwnd 83
*SEPI[eA BJUBLUBDIYIUAID SBIUANY 8p Saliode
u09 opellede |3 BJUSISNG "UOIBBISAAUL

“SEPI[BA JUSWEINNUBID
sajuany ap sajlode u0I opelede
18P %08 |9 Souaw o Jod ejusisng
‘ugloebisaaul ap 0309£04d |3 uod

"Sepi[eA 8JUBLLIBDIYNUAID Sajuany ap sajiode
09 opeyJede [9p %001 8 BlusISNg

‘uoroefnsaaul ap 0y8/oid |9 U0

Snel) e U0IoeBNSaAUl ap oj0akoud o uod | SPAEI B UOIDEBNSAAUI Bp 0399A0d 8 UOD ap 0}98/0.d |3 UOD SOPEUOIJL|3] | SOPBUOIOBISI SAJUSPAIBIUE A SBOILIQUOID | SOPBUOIOB[3I SBJUIPAIBJUE A SBIILIQUODI? | S[eNIXejuod

SOPBUOIDE|al S3)UBPSISIUE A SEOILUQUOI3 | SOPBUOIOBIa S3JUBPadalUe A SEIILOUOIA | sg)uapadajue A SEAILIOUODA ‘SA[RINYND ‘sa[eJnyng ‘sealyeiBowiapoloos ‘sa[eInyna ‘sealjei6oWapolo0s | SejuaPadBUY
‘sa[eInyng ‘sealjeiBowapoloos 'S8[eAnynd ‘seayeIbowspolos ‘sealjeifoWapola0s ‘sealeiboah ‘seoljeiB0ab seolsualoeled ‘sealjeiBoab seolsLajoeled
‘seoyjeiBoab seonsLaloeed ‘sealjelB0ab seansuajoeled SeOlIS|8}0RIRY 8P UQIDdLIOSap ap ugloduasap | op SARL ap U0I0dLIOSap | 8P S9ARI] B JBPIOGR
uoloebisaaul ef eied 9p u0Iodi9Sap Bl 8P SPABI] B JBPIOGE 8P UQIDLIIS3P B 8P SBABL} B JEpIOge ©| 9p S9ABJ] B JEpIoqe Jod ouswouay| e Jeploge Jod ouswousy o ews|qoud |3 Jod ouawousy 0 ewsa|qoid |3 Bjj0LieSap
[BNIX3JU0D 02JRW Jod ouswous) 0 ewajqoid |8 Bjj0LIBSSP Jod ouawiouaj 0 ews|qo.d 3 eljoLlesap 0 ewajqold 3 e|joLiesap 8s A soasede | e|joLesap as A 8dalede anb us 0xau0d | 9s A 8asede anb us 0}xeIU09 |3 UISIPaLd
uneywiEp oy | s A adasede anb ua ojxajuoo [a eywiaq | 9S A 898Jede anb U9 01X8JU0D 3 BNWISA | anb ua 0}Xa}UJ |3 PEPLIEID LD EYWIEQ [0 B)UBWISIUBISY0 A BJRJD BUWIBQ A ©19U813409 ‘PEPLIBID UOD BUWIAQ

"0JUsWINIOP [P

U0I29BPAI B| U3 SOPBYNSUOI SOPIUSILOD % 08 un us ROUETTEI
0| 3p BJUBIPN}SA [ap alied Jod ugioeIoqeld |  Opesadsa o] Bjdwna g “0uBLINIOP [P 8P UQIOOBPAI B] U3 SOPBYNSUOI
UBIOUSPIAS OU UOIOBBSAAUI 8D | UOJDIBPAI B| U3 SOPBYNSLIOD SOPIUSILOD | SOPILSIUO SO| P ‘juelpnisa [ap aled Jod
8JUBLLBDIUBID BWA} B 0}03dS8) U0D S3JUBUNIAd UOS UBIQ | SO| 9P UQIOBIO]EIS BIDUBPIAS S SELUBPY |  BJ|D A 8)UBIaL0D UOIDBIOGE[D BIOUBPIAD

SEpI[eA [u s8juaunJad uos ou anb “SEpI[EA 8juaLLeIlUBID 1S anb Sajen)xa} Sey ap SaAel} B % 0 *0PeU01993|3s UIoRBNSaAUI 8P BS) | 8S SBLISPY "OPRUOIII3|aS UQIoRBNSaAUl 8p | 09103} 09JBW

UOI9BB)SAAUI |  SBJUBNJ 8P UQIOBLLIOJU| BUIOJAI O ‘SEpI[eA $8]UaN} U3 SOPEINSU0D SaI0INe 8P | un ug souauw o] Jod adey 0| 0Jad ‘SepijeA [e 0103dsa1 U0D seyusuiLIad A sepije | ews) [e 0}0adsal U0 sejusunad A Sepijer|  /s001108)

ap o0108/0id 9)UALLBONIUAID SBJUAN) 3P Sepewojal | SAIENIXa} Seld ‘0juaLINIop [3p % 08 19 US| gjuaLiealjualo SalUaN) ap SOPENSUOD |  BJUALLBIYYNUAID Sajuan) ap SOPENSU0d 91U3LUBDIINUSIO S3)USN) 9P SOPBNSUOD | S8JUaP8IBIUY
ns ugjuasns anb S[en)xa} Sl ap S9AR] B UOIOBANSAA SOUBL 0] J0d ‘OpuUBLIO}e! ‘UQIoeBlSBAUI $910}Ne OPUBLLIOJaI ‘UQIIBBISAAUI S910}Ne OPUBLLIO}BI ‘UQIJBBISAAUI S10)NE OpUBLOa) ‘UQIoBBIISaAUL
$001108] sopejmsod ap 03098/0.d ns uejuasns anb 8p 0j08k01d ns UejUBISNS 8nb S02110} ap 0)08/0.d ns urjuB)SNS anb $021IQ8} ap 010840.d ns uejuaISNS anb s091108] ap 0198/0id ns uejUaISNS anb S091I08]
Bluasald oN | S00U08} Sope|nsod ajuawiepe|sie aulaq sopejnisod soj juawie}l|dxs auleq sope|nisod so| ajusueyay|dxe aulaq sope|nisod so| ajuaeyyjdxs auyaq sope|nisod so| ajuaue)al|dxs aulaq
"BSIAABIIA O ‘IBPIO]E B BA 9 "uQIaBBISaAUI B| 8P 09JBW
“UQIoBBISaAUI *UOIoBBIISAAUI Bl Bp 09JBW | SBJEND SO UB 019edSa A 0dwal |3 suysp 18 ua Jejen Jod so0j0adse so| A Jeploge
©| 8P 00JEW [ US Jejes} Jod S0}03dse So| 19 ua Jejes} Jod S0303dse SO| 1U JepJoge | OpUBNI Une ‘ugloebliSaul Bl 3p 02IBW [3 B BA S S9]end SO ua 019edsa A oduwal.
1U JEPIOGE © BA 3S S[eN9 SO| U3 019edSa| ¢ pa as sajena soj UA 019edsa A odwal 3| Ua Jejel) Jod S019adSe S| UISIoald U0D | [ap UOIDILYAP B| 8P S9ABI] B OUAWIOU) UN

‘odwa} [ ejwijap ou A sapepanbiaure | ygisiaaid uoa eywIap ou 0 SapePanBigLIE BJILII3P OU 0 sapepanbiquie UBAIBSqO | ap alepioqe |9 pnyjoexa A e1ouaIayod uod VETR
ugiaebsanul "OWISIW [9p SOjuaWs|e Jesioaid UBAJ9SGO 8s une 0Jad sealelbolqiq UeAI9SqO s une oJad sealeiBolqlq s une osad sealyeiBollqlq Sauany Jeyiwiap uessniwad anb seaielbolqiq
ap ewa} ueywJad anb soayeiBolqiq saliodos sejuany ap ealipwWalsIs epanbsnq S8jUany ap BINeWa]SIS epanbsng | ap eoNBWa)SIS Bpanbsnq eun opuezifeal S8juany ap BANBWISIS Bpanbsnq
13 8jusweyl|dxa 3P SEI2UPIAG UIS ‘UQIJBLLLIO} 8P SgIajul | BUN OPUEZI[edl ‘UOIOBLLLIO) 8P [BUOISBJOId | pun opueziea) ‘UOIOLLLIO) 8P [RUOISBJ0Id ‘UQIoBLLIO) 8P [BUOISBJ0Id S9I9IUI | BUN OPUBZI[E8) ‘UQIOBLLIO) 8P [eUOISaj0Id
NS U0J 8pJ0J. BLUS) UN BUOIDI3|8S 0]0g | S843UI NS UOJ 8pI0JE BWS} UN BUOIIIBIBS | sg1a)ul NS U0 SPIOIE BLUS) UN BUOJIIDAS NS U0 3PJOJE BB} UN BUOIDIBAS | S@I9JUI NS UOI 3PIOIE BLUS} UN BUOIIIB|BS
0 SOUBWI 0 6 ‘] 02-67¢ 0€-2'¢ 8'e-€'y v'r-g J18VIHvA

0011140 ojusiwesuad ap A sealjebiiseAul seiousledwod ap ugloen(eAs e| eied Bolgn. ap ojuswbel :ojdwslg "z oxauy

—
(Sl

Diana Carolina Rico Revelo - Dania Liz Mejia Rodriguez



Anexo 3. Esquema ilustrativo de componentes evaluados a lo largo del curso
(Competencias de pensamiento investigativo y de pensamiento critico)

Aspecto por evaluar

Técnicas e instrumentos utilizados

Disposicion para examinar y evaluar el propio
pensamiento (Competencia de pensamiento critico).

-Autoevaluaciones realizadas y consignadas por escrito a lo largo de la
asignatura.

Conocimiento del contexto, el marco

de referencia y los diversos puntos de vista por
medio de los cuales se estructura y desarrolla un
concepto, teorfa, principio 0 modelo (Competencia de
pensamiento critico).

Conocimiento de criterios para formular preguntas
que permitan focalizar un problema de estudio
(Competencia de pensamiento investigativo).

-Parcial 'y II.

-Participaciones en clases a lo largo de la asignatura.

-Guias de trabajo y talleres tedrico - practicos.

-Fase de formulacion del problema y contextualizacion (trabajo final
aplicado).

-Planeamiento de un tema, descripcion de un problema, justificacion y
objetivos (construccion y presentacion del trabajo final).

-Taller practico desarrollado en clases.

-Participacion en talleres de sustentacion de avances del anteproyecto
y del proyecto.

Rigurosidad para la busqueda de informacion,
modelos, métodos y técnicas que se deben usar en
la formulacion y ejecucion de procesos investigativos
(Competencia de pensamiento investigativo).

-Construccion y sustentacion de trabajo final de aplicacion.
-Planteamiento de la metodologia (trabajo final).

-Talleres tedrico - practicos desarrollados en los modulos 1y II.
-Andlisis de casos en clases.

Conocimiento de métodos, técnicas e instrumentos
para el andlisis de informacion en un proceso de
investigacion (Competencia de pensamiento
investigativo).

-Andlisis de resultados-datos (trabajo final de aplicacion).
-Talleres practicos desarrollados en el madulo IIl.
-Andlisis de casos en clases.

Apropiacion de contenidos epistemoldgicos, tedricos
y metodoldgicos de investigacion social tratados en
el curso.

-Examenes parciales I, Il'y Ill.
-Evaluacion pre-post.
-Autoevaluacion y coevaluacion.

Habilidades de pensamiento: descripcion,
comparacion, andlisis, sintesis y argumentacion.

-Talleres tedrico - practicos desarrollados a lo largo de la asignatura.
-Autoevaluacion y coevaluacion.

-Evaluacion pre-post.

-Proceso de construccion y sustentacion del trabajo de aplicacion final
de la asignatura.
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CAPITULO 4

COMPETENCIAS COMUNICATIVAS EN
PROYECTO FINAL DE INGENIERIAS
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Resumen

En este capitulo se da cuenta de un proyecto de aula que tuvo su
origen cuando los docentes observaron la patente necesidad de los
estudiantes por mejorar sus competencias comunicativas orales y
escritas en la asignatura Proyecto Final en el drea de ingenierfa.
Por tal motivo, los profesores de la materia en ingenierias Eléctrica,
Electrénica y Sistemas, apoyados por una docente del Departamento
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de Lenguas, decidieron disefiar un proyecto que arrojara resultados
especificos sobre estas falencias, para luego realizar una intervencién en
docentes (en el primer semestre) y estudiantes de esta asignatura en el
siguiente semestre.

La investigacién de aula se llevé a cabo como un estudio cuantitativo, de
alcance explicativo, con disefio cuasiexperimental; en el que una primera
cohorte fue tomada como grupo de referencia y una segunda como grupo
experimental. Para evaluar los datos arrojados por la experiencia se disen
una rabrica (validada por expertos) y una encuesta de opinién (también
validada) y aplicada a los estudiantes.

Los resultados sefialan que el 98 % de los estudiantes indicé que las
competencias comunicativas son necesarias en su vida académica y
profesional y que deberfan ser incorporadas transversalmente en sus
carreras. También se observé una notable mejorfa en el desempefio de
la segunda cohorte después de la intervencién; resultados que coinciden
con la literatura revisada.

1. ANTECEDENTES

Los docentes de Proyecto Final de los programas de Ingenierfas Eléctrica,
Electrénicay Sistemasobservaron quelos trabajosescritos de susestudiantes
presentaban muchos problemas de coherencia. También observaron una
baja calidad en las sustentaciones orales de sus trabajos. Estos resultados
no guardaban correspondencia con los conocimientos de los estudiantes.
Los docentes descubrieron que a pesar de que los estudiantes realizaban
su trabajo y cumplian con cada una de sus asignaciones, obtenian bajas
calificaciones debido a que tenfan problemas para comunicarse de manera
certera y efectiva, tanto en forma escrita como oral.

Por esta razén, los docentes de Proyecto Final invitaron a un experto en
comunicacién oral y escrita del Departamento de Lenguas. Asi, en 2011
y 2012 un docente de ese Departamento empez6 a impartir, de manera
experimental, una conferencia introductoria sobre las herramientas
comunicativas para una mejor presentacién y rendimiento de los
estudiantes cuando sustentaban sus proyectos de grado en ingenierias
Eléctrica y Electrénica.

Como los resultados de esa experiencia fueron positivos en la observacion,
el docente delenguasinvitadoylos tres profesores de la asignatura Proyecto
Final en ingenierfas decidieron y propusieron realizar una intervencién
piloto en la asignatura Proyecto Final en tres programas: Ingenierfa
Electrénica, Ingenieria Eléctrica e Ingenierfa de Sistemas durante 2013.
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Dicha intervencién tuvo el cardcter de una investigacién en el aula,
apoyada por el CEDU, y permitié conocer que los estudiantes reconocen la
importancia de las competencias comunicativas, tuvieron un desempefo
satisfactorio en su presentacién oral (en promedio evaluacién de 4.07
sobre ), pero no tanto en su evaluacién escrita (en promedio 2.92 sobre
5) (De Castro et al., 2013).

Durante el primer semestre de 2013 se hizo un seguimiento de los
estudiantes, con una intervencién similar a la realizada anteriormente.
En este periodo se trabajé en el desarrollo y en la implementacién de
herramientas comunicativas para los profesores de la asignatura, para
que ellos pudieran ser mas objetivos acerca de la calidad de los trabajos
escritos de los estudiantes, tales como: informes de avance, tareas,
informe final, afiche académico y folleto de divulgacién de su experiencia.
Adicionalmente se evalué la calidad de la comunicacién oral de los
estudiantesy el desempeno escrito de sus informes finales, especificamente
en la sustentacién final, a través de una rabrica especialmente disefiada
para evaluar las competencias orales y escritas.

AIRAT

Enelsegundo semestre de 2013 se implementaron las asesorias a estudiantes
con clases magistrales y tutorfas en competencias comunicativas; mientras
tanto se continuaba con la capacitacién de los docentes de la materia. Es
importante resaltar que en ambos semestres se aplicé a los estudiantes
una encuesta a la entrada y a la salida para conocer sus opiniones sobre la
importancia de las competencias comunicativas en la materia.

2. DESCRIPCION

La intervencién consistié en realizar tres clases magistrales y tutorfas
individuales a los estudiantes durante todo el semestre. Las clases
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magistrales se planearon de tal manera que coincidieran con los tiempos
del semestre en el que los estudiantes debian desarrollar los materiales
que se presentaban en dichas magistrales.

Las clases magistrales incluyeron la asistencia de todos los estudiantes
de los tres programas durante tres horas seguidas por sesién. Durante
las clases magistrales se presentaron diferentes temas relacionados con
la manera de documentar los proyectos finales. Cada grupo de trabajo
debfia llevar un computador portatil para realizar talleres durante la clase,
aplicando los conocimientos adquiridos directamente en su trabajo. Los
temas abordados por las clases magistrales fueron los siguientes:

* Magistral 1: la Taxonomia de Bloom, con el fin de aprender a redactar
objetivos de manera adecuada. Guia para revisién de literatura y guia
para realizar marcos tedricos. Se presenté también la estructura de un
proyecto de ingenieria y lo que debe contener un informe preliminar (o
informe de avance) de un proyecto.

* Magistral 2: se cubrieron los temas necesarios para desarrollar
presentaciones orales efectivas: cémo planificar la presentacién, qué
tipos de letras y de ilustraciones son las més adecuadas, el contraste de
colores, etc. También se presentaron los tipos de textos que se utilizan
en los informes de ingenieria: expositivo, argumentativo y descriptivo;
este Ultimo es el que mads utilizan los estudiantes en Proyecto Final. Se
trabajé también el tema de macroestructuras del discurso escrito.

* Magistral 3: se trabajé la manera correcta de escribir un “abstract”, el
manejo de conectoresy lamanera adecuada de realizar afiches académicos.
Se mostraron ejemplos positivos y negativos de realizacién de afiches.

Por otro lado, y de manera paralela a las magistrales, se realizaron tutorfas
personalizadas para estudiantes, para apoyarlos en la revisién y edicién
de sus escritos. Dichas tutorfas fueron voluntarias. Los estudiantes
reservaban la cita con la docente de lenguas; la mayoria que lo hizo
asistié en los horarios establecidos.

3. COMPETENCIAS COMUNICATIVAS EN INGENIERIA

Muchos estudiantes de ingenierias al llegar a los Gltimos semestres de
su carrera presentan deficiencias en sus competencias comunicativas,
tanto escritas como orales. Dichas deficiencias les impiden realizar
presentaciones efectivas de sus proyectos de final de carrera (Khoumsi
& Hadjou, 2005; Chen, Miller, Jiang & Klein, 2005; Burge et al., 2012;
Kassim & Ali, 2010; Fung & Kisailus, 2013; Yalvac, Smith & Hirsch, 2007).
Asi mismo, otra consecuencia de dicha deficiencia son los problemas de
desempefio en el mercado laboral.
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Conscientes de esta situacién, los autores de este capitulo disefiaron un
proceso de intervencién tanto para los docentes de la asignatura Proyecto
Final (Calle, 2013; De Castro et al., 2013) como para sus estudiantes.

Una de las primeras actividades realizadas en este proyecto fue una
encuesta de pretest para los estudiantes, con el fin de conocer su opinién
sobre la importancia de las competencias comunicativas. Este tipo
de encuestas no son comunes en la literatura; sin embargo, en buena
parte de la literatura se documentan encuestas postest en las que los
estudiantes de ingenierfa manifiestan una muy positiva calificacién al
repaso de competencias comunicativas en los Gltimos semestres de sus
carreras (Yalvac et al., 2007; Kashefi, Isnail & Mohammad Yosuf, 2012;
Fung & Kisailus, 2013; Kassim & Ali, 2010; Burge et al., 2012; Ortiz-
Marcos, Uruburu, Ramén Cobo & Prieto, 2013; De Castro et al., 2013).

En cuanto a la intervencién de los docentes para profundizar en sus
competencias comunicativas, son muy pocos los estudios en los que se
trabaja transversalmente tanto las competencias orales como las escritas.
La gran mayoria de estudios se concentran en la competencia escrita en
todo el curriculo (Writing Acrossthe Curriculum o WAC), pero no hay muchos
proyectos que incluyan varias competencias (Yalvac et al., 2007; Kashefi,
Isnail & Mohammad Yosuf, 2012; Young, 2006; De Castro, 2013).

Una excepcién es el trabajo de Grossenbacher y Matta (2011), en el
que se documentd una corta capacitacién presencial en competencias
comunicativas escritas y orales para los docentes de dltimos semestres y
talleres en linea para los estudiantes. El estudio explica que esta intervencién
ayudé a los estudiantes a obtener mejores resultados en los cursos
propios de la disciplina, ubicados en los tltimos semestres de la carrera
de ingenierfa en la Universidad de Wisconsin. Se trataron diversos temas,
como macroorganizacién de escritos, argumentacion, uso de ecuaciones en
documentosescritos, integracién y explicacién de graficas enlos documentos,
escritura de introducciones en informes técnicos, como conducir o llevar
investigaciones rigurosas y crefbles y diseno de presentaciones.

Otro ejemplo de intervencién es el estudio de Bylund et al. (2008), para
profesores del programa de Medicina en la Universidad de Nueva York.
Allf los autores realizaron talleres de rol con grupos pequefios (8 docentes
COmMO MAaximo).

Un proyecto similar al realizado por los autores de este capitulo es el
estudio de Khoumsiy Hajdou (2009). En este se realizé una intervencién
que incluyé a las disciplinas de Lenguas e Ingenierfa de Sistemas. Este
estudio indicé que para obtener el éxito esperado es necesario realizar
sesiones de tutorias generales y particulares a los grupos de trabajo.
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Otro ejemplo exitoso es el estudio presentado por Newell y Cleary (2004),
en el que se ejecuté un proyecto entre varias disciplinas y se realizaron
tutorfas de competencias comunicativas. El estudio reporta resultados
positivos, incluyendo la obtencién de un premio por parte de los estudiantes.

Otros investigadores han extendido sus estudios a varias universidades,
como es el caso de Ortiz-Marcos et al. (2013). En este estudio se hizo
seguimiento a estudiantes de ingenierfa que estaban desarrollando
proyectos de investigacién en las universidades de Madrid, La Rioja y
Ledn. Para evaluar las competencias comunicativas se adaptaron rabricas
especializadas en las que se consideraron aspectos como: vocabulario
cientifico asociado al proyecto, lenguaje corporal, manejo del escenario,
entre otros. Los investigadores afirman que las materias relacionadas con
investigacién son adecuadas para realizar implementaciones y estudios
acerca de las competencias comunicativas.

4. OBJETIVOS

Objetivo general

Mejorar la calidad de las competencias comunicativas de los estudiantes de
la asignatura de Proyecto Final en tres programas de Ingenierfa: Electrénica,
Eléctrica y Sistemas.

Objetivos especificos

* Generar un diagnéstico sobre la percepcién que tienen los estudiantes
de ingenieria sobre la importancia de las competencias comunicativas
durante el proceso de formacién profesional.

* Disefar y validar por pares internacionales una rabrica para evaluar el
desarrollo de las competencias comunicativas de los estudiantes, tanto
para el componente oral como escrito.

 Evaluar a través de la rabrica disefiada y validada el desarrollo de las
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competencias comunicativas de los estudiantes durante los periodos
2013-10 (grupo de referencia) y 2013-30 (grupo experimental).
* Capacitar a los profesores de la asignatura Proyecto Final de ingenierfa en
el uso de herramientas comunicativas: expresion escrita y expresion oral.
* Implementar de manera transversal el componente de competencias
comunicativas en la asignatura Proyecto Final durante el perfodo 2013-30.
e Comparar el desarrollo de las competencias comunicativas en los dos
grupos objeto de estudio y determinar los errores més frecuentes.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

5.1. Contexto de la intervencion

La intervencién se realizé en el contexto del curriculum de ingenierias,
especificamente en los programas de Ingenierfa Eléctrica, Ingenieria
Electrénica e Ingenierfa de Sistemas, en la asignatura Proyecto Final (PF).
Esta asignatura hace parte del componente de formacioén profesional de la
Divisién de Ingenierfas y esta ubicada en el Gltimo semestre de la carrera.

La asignatura Proyecto Final nacié a partir del proceso de redisefio
del curriculo de ingenieria, el cual fue ejecutado con el fin de obtener
una de las acreditaciones mas importantes a nivel internacional, ABET;
organismo que otorga acreditacién a los programas de educacién
superior en Ciencias Aplicadas, Informética, Ingenierfas y Tecnologia.
Por consiguiente, entre los criterios que deben cumplir los estudiantes de
un programa acreditado esté la culminacién de su formacién profesional
mediante la realizacién de una experiencia de disefio (ABET, 2013), la cual
puede llegar en algunos casos hasta la implementacién de las soluciones
(Kandani, 2005; Davis, Gentili, Trevisan & Calkins, 2002).

Ademaés, los programas acreditados deberfan demostrar quelosestudiantes
cumplen los Students Outcomes (SO) definidos por ABET, con 9 criterios
enumerados desde la (a) hasta la (k). De particular interés para Proyecto
Final es el SO (g), el cual se relaciona con la capacidad de comunicarse
efectivamente (ABET, 2013). En una asignatura como Proyecto Final,
esta competencia es de vital importancia para que el estudiante pueda
intercambiar con los diferentes actores la informacién necesaria para
desarrollar el proceso. De la misma manera, el estudiante debe estar en
capacidad de comunicar apropiadamente los resultados obtenidos, tanto
en forma escrita como oral.

Para cursar esta asignatura, los prerrequisitos que deben cumplir los
estudiantes son aprobar el Examen Comprehensivo II y completar la
formacién en segunda lengua; no obstante, en este nivel el estudiante ha
completado tanto el ciclo de formacién bésica (en el que debi cursar las
asignaturas Competencias Comunicativas 1y 2) como el basico profesional.

Adela de Castro - José Daniel Soto - Maria Gabriela Calle - Lucy Garcia




Sin embargo, y a pesar de la importancia del elemento comunicativo,
en la puesta en marcha de la asignatura, los docentes han observado las
deficiencias metodoldgicas, estructurales y comunicativas que tienen los
estudiantes cuando llegan a Proyecto Final.

Para poder llevar a cabo la intervencidn, los profesores de la materia
redisefiaron sus formularios de calificacién (rdbricas) para evaluar la
presentacién de todas las tareas durante el semestre. Para lograr los
objetivos del curso los estudiantes desarrollaron una serie de actividades
previas a la presentacién y sustentacién del proyecto final. Las tareas
realizadas son: a) delimitacién (alcance, limitaciones), b) metodologia,
cronograma, presupuesto, ¢) diseflo de experimentos, d) tarea de ética,
e) informe de avance, f) informe final, g) diapositivas de la sustentacién
final y h) afiche académico o folleto divulgativo del trabajo.

5.2. Metodologia

Este capitulo presenta los resultados finales de un estudio cuantitativo,
de alcance explicativo, con disefio cuasiexperimental de solo postest con
grupos no equivalentes.

Tabla 1. Disefio de investigacion de aula

Grupo Asignacion Medicion Variable Medicion
antes después
Referencia | No aleatoria |  ----- | - 01
Experimental | No aleatoria |  ----- X 02

O1: Aplicacién de rabrica integrada para valoracién del componente
comunicativo del proyecto en el grupo de referencia (2013-10).

O2: Aplicacién de rabrica integrada para valoracién del componente
comunicativo del proyecto en el grupo experimental (2013-30).

X: Programa de instruccién explicita en competencias comunicativas.

5.3. Muestra

En total se trabajé con 154 estudiantes de la asignatura Proyecto Final,
ubicada en el dltimo semestre. Los estudiantes pertenecian a los programas
de ingenierfas Eléctrica, Electrénica y de Sistemas. Todos tomaron dos
cursos de competencias comunicativas al principio de sus carreras.
Durante Proyecto Final, los estudiantes deben utilizarlas para documentar
el disefio y evaluacién de un sistema que permita resolver algin problema
relacionado con un area de su disciplina de trabajo. El grupo de referencia
lo conformaron los estudiantes del primer semestre de 2013 (primera
cohorte). El grupo experimental (segunda cohorte) correspondié a los
estudiantes que tomaron la asignatura en el segundo semestre de 2013.
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Tabla 2. Muestra de toda la investigacion de aula

Cohorte Semestre Programa de | Nimero de
Ingenieria | estudiantes

1 Primer semestre 2013 Electronica 30

1 Primer semestre 2013 Eléctrica 18

1 Primer semestre 2013 Sistemas 6

2 Segundo semestre 2013 | Electronica 33

2 Segundo semestre 2013 Eléctrica 26

2 Segundo semestre 2013 |  Sistemas 21

Total de estudiantes 134

en el proyecto

El grupo de referencia tuvo 54 estudiantes en total, el experimental 80.

5.4. Instrumentos

5.4.1. Riibrica integrada para valoracion del componente
comunicativo del proyecto

Antes de finalizar la primera cohorte se tuvo disponible una rabrica que

permitiera valorar en una escala de 5 puntos la calidad de los diferentes

aspectos de la competencia comunicativa de los estudiantes en relacién

con su Proyecto Final. La rGbrica (ver anexo) fue creada a partir de la

enumeracién de los aspectos orales y escritos que los ingenieros juzgan

imprescindibles para una adecuada sustentacién de trabajo final. El

instrumento fue sometido a anélisis de validez mediante juicio de

expertos. Las rabricas comprenden los siguientes elementos:

* Competencia comunicativa escrita: morfosintaxis, ortografia y
macroestructura del escrito.

* Competencia comunicativa oral: expresién oral, expresién corporal y
ayudas visuales.

Foto 1. Profesores que desarrollaron el proyecto en sesién de capacitacion
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5.4.2. Encuesta de opinion sobre las competencias comunicativas en

la asignatura Proyecto Final

Se disefié una encuesta de opinién para que los estudiantes de ambas cohortes
indicaran su parecer acerca de la idoneidad de integrar o no las competencias
comunicativas a las ingenierfas en general y a la asignatura Proyecto Final en
particular. La encuesta se aplic6 a ambas cohortes al comienzo y al final de
cada semestre. Los temas abordados en la encuesta fueron:

¢Para qué sirven las competencias comunicativas?

¢El desarrollo de las competencias comunicativas debe hacer parte del
curriculum explicito en Ingenierfa?

¢Cudles son los elementos que se incluyen en las competencias
comunicativas?

¢En qué momento de la carrera se deben ensefiar las competencias
comunicativas?

¢Cree que necesitan las competencias comunicativas para culminar
exitosamente el proyecto final de grado?

5.5. Descripcién pormenorizada de la investigacion

5.5.1. Actividades primera cohorte

Realizar la revisién de la literatura y hacer el disefio de la investigacién.

Elaborar un instrumento para establecer la percepcién que tienen los

estudiantes de ingenierfa sobre la importancia de las competencias

comunicativas tanto en la formacién como en el ejercicio profesional.

Aplicar al comienzo del curso de referencia (periodo 2013-10) el

instrumento de percepcién de importancia de las competencias

comunicativas.

Determinar, a partir de la revisién de la literatura, los elementos de las

competenciascomunicativas que serfan evaluados durantelainvestigacién.

Disenar una rdbrica para evaluar el desarrollo de las competencias

comunicativas de los estudiantes, tanto para el componente oral como

escrito.

Establecer pares internacionales idéneos, y con disponibilidad de tiempo,

para validar la rabrica disefiada.

Enviar a validacién internacional la ribrica disefada.

Formar a los profesores en el adecuado uso de la rabrica.

Evaluar, a través de la rabrica disefiada y validada, el desarrollo de las

competencias comunicativas de los estudiantes del grupo de referencia.

Analizar los resultados de la aplicacién del instrumento de percepcién

y de la rdbrica.

Definir los temas que se van a abordar durante la capacitacién a los

profesores en:

- Unidades textuales.

- Macroestructuras del discurso escrito.

- Presentaciones orales efectivas, disefo de afiches académicos y
folletos.
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* Elaborar el material didéactico para formar a los profesores en el
desarrollo de las competencias comunicativas de sus estudiantes.

* Planificar seis jornadas de capacitacién de los profesores, teniendo en
cuenta las restricciones de horario y lugar.

* Distribuir el material did4ctico a los profesores antes de la sesién para
su debido analisis.

* Desarrollar las sesiones de capacitacién con los profesores (ver foto 1),
teniendo en cuenta la logistica para recopilar evidencias, asf como para
elaborar y hacer seguimiento a las actas de cada jornada.

Foto 2. Estudiantes de Proyecto Final de ingenierias Eléctrica, Electrénica 'y
Sistemas en una sesion magistral

5.5.2 Actividades segunda cohorte

* Aplicar el instrumento de percepcién de importancia de las competencias
comunicativas al grupo experimental al comienzo del semestre.

* Definirlos temasy momentos que se van a abordar durante la capacitacién
de los estudiantes del grupo experimental.

- Al inicio del semestre (una vez los estudiantes han definido el tema
para desarrollar en su proyecto final) realizar una clase magistral
en la que se explique: qué es y como se hace un estado del arte,
un marco tedrico, cémo se redactan los objetivos de un proyecto y
cémo se usa la Taxonomia de Bloom.

- A la mitad del semestre se trabajé sobre la estructura del proyecto
que deberfan entregar los estudiantes al final de su materia:
redaccién académica (uso del gerundio, coherencia, cinco principios
para escribir en espafol y elaboracién de informes) y uso de normas
internacionales IEEE para trabajos académicos en ingenieria.

- Tres semanas antes de finalizar el semestre se trabajé sobre las
herramientas comunicativas de apoyo que deberfan utilizar en la
sustentacién: disefio de presentaciones, disefio de afiche académico,
folleto de divulgacién del proyecto, asesoria de presentacién oral.
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* Elaborar el material didactico para desarrollar en las clases magistrales.

* Planificar las jornadas de trabajo incluyendo a 80 estudiantes y cuatro
profesores de diferentes programas, teniendo en cuenta los temas
definidos y las restricciones de horario y lugar.

* Distribuir el material didactico a los estudiantes, antes de cada sesién,
para su debido anélisis.

* Desarrollar las jornadas magistrales (ver foto 2) y talleres con
los estudiantes del grupo experimental; ademds del profesor del
Departamento de Lenguas y el apoyo de los profesores de la asignatura.

* Reforzar en el transcurso de las clases los conceptos y ejemplos
desarrollados durante las sesiones magistrales y talleres.

* Realizar las asesorias personalizadas a cada uno de los grupos que lo
solicitaron (asesorfas realizadas por el profesor del Departamento de
Lenguas y profesores de la asignatura).

e Evaluar el desarrollo de las competencias comunicativas de los
estudiantes del grupo experimental.

* Analizar los resultados de la encuesta de percepcién acerca de la
importancia de las competencias comunicativas.

* Analizarlosresultadosdelaevaluaciéndelascompetenciascomunicativas,
tanto del grupo de referencia como del grupo experimental, y determinar
los errores mas frecuentes.

* Elaborar los informes de la experiencia.

6. RECOLECCION DE DATOS

e Percepcién de la importancia de las competencias comunicativas
Dato: resultado del cuestionario.
Fuente: respuesta de los estudiantes al cuestionario aplicado al inicio
del curso.

* Desempefio académico del estudiante
Dato: resultado del estudiante en la evaluacién a partir de la aplicacién
de la rabrica.
- Componente oral
- Componente escrito
Fuente: informe final escrito y sustentacion presentada por el estudiante.

7. RESULTADOS

7.1. Resultados de la encuesta de opinién

Las respuestas muestran que un 64 % de los estudiantes considera que
las competencias comunicativas son herramientas tGtiles, no solo para
expresarse correctamente en el entorno académico, sino para buscar
mejores empleos. La mayoria entiende que las competencias comunicativas
incluyen las habilidades de expresién oral y escrita. El 80 % considera que
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dichas competencias deben estar incorporadas en todas las asignaturas
del programa. Casi la totalidad reconoce que dichas competencias son
importantes para la asignatura Proyecto Final, tanto para la redaccién de la
propuesta y los informes como para la sustentacion oral de sus resultados.
La herramienta mas conocida para preparar materiales complementarios
son las presentaciones en Power Point.

7.2. Resultados Finales de la Investigacion de Aula

En esta seccién se resumen los resultados encontrados en ambas cohortes
(grupo de referencia 2013-10 en azul y el grupo experimental 2013-30 en
rojo) y se presenta el analisis de los mismos, tanto en expresién escrita
como en expresién oral.

La figura 1 muestra el desempefio de ambas cohortes en las competencias
comunicativas escritas. Los criterios principales de evaluacién son
Morfosintaxis, Ortografia y Macroestructura. Las calificaciones oscilan
entre 0 y 5. La figura 1 muestra los promedios de todos los estudiantes
involucrados en el proyecto.

45

35 7

25 T/

- E2M3-10
2013-30

15 7

0
|

_ Morfo-Sintaxis | Ortografia | Macro-gstructura
=2013-10 I 2,97 246 332

2013-30| 40 40 39

Fuente: datos obtenidos por los autores
Figura 1. Resultados comparativos en competencias comunicativas escritas

Se puede apreciar que la figura 1 muestra la mejora de los estudiantes en
la segunda cohorte. El cambio principal se ve en ortografia, en la que los
estudiantes mostraban una debilidad marcada en el grupo control (2,46
en promedio). Sin embargo, el grupo experimental mostré un desempefo
notable (4,0 en promedio) después de la intervencién.

En la figura 2 se presentan los resultados detallados de los errores de
morfosintaxis maés frecuentes.
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Fuente: datos obtenidos por los autores.
Figura 2. Errores de Morfosintaxis
Noétese que el porcentaje de los errores en cohesion, concisién y precisién
disminuyé. El cambio mdés notorio fue en esta Gltima caracteristica, en la que
porcentaje de errores disminuyé en un 39 %. Sin embargo, la figura 2 muestra
un aumento del nimero de problemas de unidad y/o exceso de informacién.
Se debe tener en cuenta que los profesores, después de la experiencia del
primer semestre, pudieron haber sido més estrictos en la calificacién de los
items, lo cual puede explicar el aumento de los errores en dicha caracteristica.

100%
90%
B0%
70%
60%
50% -

=2013-10
©2013-30

2. Signos de
puntuacion

89%
36%

3. Acentuacion

81%
25%

1. Ortografia

89%
40%

201310
* 2013-30

Fuente: datos obtenidos por los autores
Figura 3. Errores ortograficos en general.
En cuanto a los errores ortograficos cometidos en los informes escritos, en
la figura 3 se puede apreciar el notable cambio, ya que en ortograffa hubo
un descenso del 49 % en los errores del grupo de referencia al experimental;
asi mismo, se puede notar un descenso del 36 % en errores cometidos al
usar los signos de puntuacién, y un descenso del 56 % en la acentuacién.
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Fuente: datos obtenidos por los autores.
Figura 4. Errores de macroestructura

La figura 4 permite mostrar el desempeno comparativo en la estructura
interna de los informes finales presentados y la macroestructura que
los conforma. Nétese la enorme diferencia entre la presentacién de la
introduccién, el cuerpo y la conclusién del escrito.

En cuanto a la expresién oral, la figura 5 permite comparar el desempefo
de ambas cohortes en competencias comunicativas orales. En este caso, el
mayor cambio se vio en las ayudas audiovisuales desarrolladas en Power
Point. La primera cohorte presenté una calificacién promedio de 2,87,
mientras la segunda cohorte tuvo una evaluacién de 4,57. Se presenta
una leve mejora también en cuanto a expresién oral. Sin embargo, los
estudiantes tuvieron una evaluacién levemente inferior en su expresién
corporal durante la segunda cohorte; este aspecto probablemente no fue
evaluado con la misma rigurosidad durante la primera cohorte.

6.00

5,00

400

3,00

2.00

1,00

Expresidn oral Expresion corporal Ayudas visuales

201310 4,60 4,73 2.87
©2013-30 491 4,57 457

Fuente: datos obtenidos por los autores.
Figura 5. Resultados Comparativos Competencia Oral
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A continuacién se presentan los resultados detallados de los errores mas
frecuentes cometidos por los estudiantes durante su presentacién oral.

En la figura 6 se puede apreciar que el uso de muletillas tuvo un
incremento del 3 % de la cohorte 1 a la cohorte 2. El uso de redundancias
desaparecié por completo, mientras que la repeticién de ideas descendié
un 9 %. Por otra parte, la construccién oracional del discurso oral mejoré
en un 20 %, mientras que el uso de localismos aumenté un 1 %. Se puede
observar también que el 28 % mejoré sus problemas de diccién, mientras
el volumen apropiado de su discurso mejoré en un 8 %.

7. Elvolumen de voz es muy bajo L
6. Presentar problemas de diccion; ceceo, rotacismo, omision de
sonidos (R o 5 finales), ete. 33%
3
1%
21%
%
0%
%

5. Uso de localismos o regionalismos, pera no lenguaje
especiaiizado.

4. Construcciones oracionales incorrectas: problemas de género,
numero y construcciones verbales

3 Es Repetitivo (a).

2. Es redundante,

7%
15%
5%
4%
%
h 12%
o 15%
1. Usa muletillas constantemente, 1
5% 10% 15%

0%
2013-30 =2013-10

20% 25% 0% 35%

Fuente: datos obtenidos por los autores.
Figura 6. Tipos de Errores cometidos de Expresion Oral

7. Sus gestos no son acordes con su aralidad.

6, Muletilas gestuales en &l cuerpo,

5. Manias nerviosas en las manos.

4. Presenta fictus en [ cara,

3. Denota mucho su nerviosismo.

2. Bumirada no enfrenta al publico;

1. Es rigido o en exceso expresivo.

%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 0%
=2013-30 = 201310

Fuente: datos obtenidos por los autores.
Figura 7. Errores mas comunes presentados en expresion corporal

La expresion corporal mejoré sustancialmente (ver figura 7) en el control
de: rictus nerviosos en la cara (16 %), manias nerviosas en las manos (19 %);
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muletillas gestuales en el cuerpo (22 %); compaginar los gestos de acuerdo
con el desempefio oral (17 %); controlar el nerviosismo (9 %). Mientras
que se incremento la rigidez en la expresion (4 %) y la mirada poco segura
que no enfrenta a los espectadores (5 %).

H2013-30 ©2013-10
11, Leves errores en citacion y referanciacion 20%
10. Con referencias pero sin citacion o viceversa 27%
9. El tamanio de lefras es muy pequeno 5 45%

8. mal contraste de letras y fondo 20%

7. ilustraciones poco significativas 250,

6. Falta o exceso de informacion 55%

5. Diapositivas estan mal disefadas | 15%
4. Plagio 0%
3. Sin citacién ni hibliografia (APA o IEEE), Plagio ek 5%

2. Las diapositivas presentan errores ortograficos: fatta de e =
tildes, uso de signos de puntuacion, etc. Uso de mayusculas 20%

1. No presenta diapositivas o estas estan mal disenadas. Falta 0 I a1
exceso de informacian, ilustraciones poco significativas, mal 20%

Fuente: Datos obtenidos por los autores.
Figura 8. Errores mas Comunes en el Disefio de Ayudas Audiovisuales

En la figura 8, por tltimo, se pueden apreciar los errores mas comunes
en el disefio de ayudas audiovisuales para acompafiar las sustentaciones
orales. Asi, podemos apreciar que un 21 % disefié mal sus diapositivas
de acuerdo con los pardmetros ensefiados; los errores ortograficos en
Power Point descendieron en un 12 %; y un 9 % mejoré en la citacién y
referenciacién bibliogréficas de sus fuentes con normas internacionales.

CONCLUSIONES

A diferencia de Grossenbacher y Matta, (2011), quienes pusieron a
disposicién de los estudiantes materiales en linea, los autores de este
capitulo consideran mads pertinente realizar talleres grupales presenciales
y/o clases magistrales con presencia de los cuatro docentes para que i situ
los estudiantes puedan consultar sus problemas al escribir y expresarse
oralmente y tratar de hallar una solucién. Los docentes han preferido el
trabajo que permite el contacto personal, teniendo en cuenta el contexto
regional y el conocimiento de los estilos de aprendizaje de los estudiantes
del curso; asi, la utilizacién de los medios en linea durante el proyecto
solo ha sido una herramienta de apoyo.

Aun asi, los resultados que arrojaron las encuestas de opinién de
los estudiantes, con respecto a la importancia de las competencias
comunicativas en ingenierfa, confirman lo encontrado en la literatura
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(Yalvac et al., 2007; Kashefi et al., 2012; Fung, & Kisailus, 2013; Kassim
& Ali, 2010; Burge et al., 2012; Ortiz-Marcos et al., 2013). Asi las cosas,
los autores de este capitulo consideran haber alcanzado en gran medida
el objetivo general trazado en esta investigacién de aula.

Por otra parte, los estudiantes de ingenieria requieren emplear competencias
comunicativas para sus labores cotidianas; sin embargo, no se hace mucho
énfasis en ellas a lo largo de sus estudios de pregrado. Este proyecto
muestra los avances en la caracterizacién del estado de las competencias
comunicativas de los estudiantes de ultimo semestre de ingenierias
Eléctrica, Electrénica y de Sistemas, junto con una propuesta concreta
para mejorar.

Asimismo, los propios estudiantes (98 %) han opinado sobre la importancia
de que las competencias comunicativas orales y escritas se encuentren
incorporadas en la asignatura Proyecto Final; asi como el 80 % de ellos
considera que las competencias deberfan estar incorporadas al curriculo de
todas las asignaturas de sus respectivos programas.

La investigacién permitié el disefio de rdbricas como herramientas
fundamentales de evaluacién de las competencias comunicativas orales
y escritas, las cuales fueron validadas por pares internacionales. Dichas
rabricas estan disponibles en los anexos de este capitulo, y fueron
empleadas para valorar las competencias de los estudiantes.

Los resultados de la evaluacién realizada indican que se debe trabajar més
durante el semestre en la expresién corporal y oral de los estudiantes, en
la preparacién previa de apoyos audiovisuales y en mayores estrategias
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orales para reforzar sus sustentaciones. Més aun, los propios estudiantes
manifestaron su interés en mejorar sus competencias comunicativas, no
solo desde la perspectiva de obtener una mejor evaluacién en su proyecto
final, sino como una competencia para el resto de su vida, sobre todo
porque los perfila como profesionales més competitivos. La comparacién
de las dos cohortes de estudiantes permitié constatar la mejora en el
desempefio de las competencias comunicativas en general y las escritas
en particular. Con respecto a esta Gltima se detecté que los errores més
frecuentes tienen que ver con la precisién en los documentos; sin embargo,
dichos errores disminuyeron en un 39 % después de la intervencién,
siendo el mayor cambio de todos los errores considerados.

Este proyecto ha sido disefiado con el propésito de ser replicado en los
otros programas de Ingenierfa de la Universidad del Norte, asi como
en otras instituciones de educacién superior. En un mundo gobernado
por las comunicaciones se requiere de un profesional competente en
comunicacién oral y escrita; esto significa que con los debidos ajustes, este
proyecto también puede ser implementado en programas profesionales
diferentes de la ingenierfa.

En sintesis, los docentes de Proyecto Final estaban en capacidad de
detectar el problema inicialmente, pero no tenian todas las herramientas
para ayudar a los estudiantes a resolverlo. Por esta razén, el proceso de
capacitacién al que se sometieron voluntariamente generd un crecimiento
en sus competencias, les dio las herramientas para identificar el problema,
para posteriormente realizar una asesoria adecuada sobre las necesidades
de comunicacién de los estudiantes.

RECOMENDACIONES

* Los profesores que emprendan una propuesta interdisciplinaria y
con alcance transversal en el curriculum deben, antes que nada,
planificar las sesiones de trabajo con mucha antelacién. Por ejemplo,
el solo hecho de coordinar horarios y encontrar lugar para reunirse es
muy dificil, sobre todo cuando esto involucra a estudiantes de varias
carreras. Como se puede observar en los pasos de nuestra experiencia,
se deben afinar muchos detalles logisticos que consumen tiempo y
pueden desestimular a los profesores.

* A pesar de la precisién de la rdbrica, la aplicacién de esta puede dar
origen a inquietudes que hacen que los profesores las apliquen de
forma ligeramente diferente. Por tanto, siempre se deben hacer varios
ejercicios conjuntos para garantizar que las inquietudes son resueltas
y que los profesores aplican las rdbricas de manera homogénea.
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* Es importante complementar los datos de desempefio académico con

otros, como por ejemplo, asistencia a clases, asistencia a los talleres,
asistencia a las asesorias, nimero de consultas o asesorfas realizadas,
entre otros.

De manera informal los profesores de ingenierfa expresan su
inconformidad con respectoalaslimitaciones que tienenlos estudiantes
para expresarse, sobre todo en forma escrita; sin embargo, no todos
se preocupan y ocupan por la calidad de los textos y presentaciones
que hacen y entregan a sus estudiantes. Incluso se observa también
de manera informal que los profesores de ingenierfa no evalGan los
componentes comunicativos en sus trabajos. Creemos que de esta
manera se estan reproduciendo patrones de hecho en los cuales el
mensaje es: “el profesor dice que las competencias comunicativas
son importantes, pero no las aplica, solo se preocupa por los aspectos
técnicos; esto quiere decir que en la practica las competencias
comunicativas no son importantes”. Creemos, por tanto, que es
importante investigar sobre las creencias de los profesores y estudiantes
de ingenierfa respecto a este tema, ya que se puede realizar una gran
variedad de capacitaciones, pero si no cambiamos las creencias, estas
no tendrdn impacto en el desempefio de los estudiantes.

Por otra parte, de la experiencia queda la necesidad de elaborar un
manual especializado para la asignatura de Proyecto Final con ejemplos
de estudiantes que han cursado la materia, para que sirva de guia a
docentes y estudiantes en el futuro.

Una investigacién de aula como esta requiere una considerable inversién
de tiempo del docente, que se ve sobrecargado, debido a que es una
investigacién tan compleja como la de campo.

Los resultados de esta investigacién de aula han llevado a los docentes
de ingenierfa involucrados a disefiar de manera conjunta algunos
cursos, que puedan servir de apoyo a los estudiantes en el desarrollo
de sus competencias comunicativas en ingenierfa. Los autores esperan
que se desarrollen més proyectos como este, que puedan proporcionar
herramientas comunicativas para estudiantes con problemas en otras
areas del conocimiento.
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EXPRESION ORAL

Objetivos/criterios Indicadores de rendimiento
CALIFICACION 1 3 5
Presenta problemas Debe mejorar Sin problemas
significativos

Expresion oral

-Usa muletillas constantemente.

-Es redundante.

-Es repetitivo(a).

-Las construcciones oracionales
son incorrectas: problemas de
género, nimero y construcciones
verbales.

-Uso de localismos o regionalismos
pero no lenguaje especializado.

-Puede presentar problemas de
diccion: ceceo, rotacismo, omision
de sonidos (“r” o “s” finales), etc.

-El volumen de voz es muy bajo.

De 3 a 5 de los problemas

siguientes:

-Usa muletillas constantemente.

-Es redundante.

-Es repetitivo(a).

-Las construcciones oracionales
son incorrectas: problemas de
género, nimero y construcciones
verbales.

-Uso de localismos o regionalismos,
pero no lenguaje especializado.

-Puede presentar problemas de
diccion: ceceo, rotacismo, omision
de sonidos (“r” o “s” finales), etc.

-El volumen de voz es muy bajo.

Presenta tan pocos
problemas que no
son significativos en
la comunicacion.

Expresion
corporal

-Es rigido 0 en exceso expresivo.
-Su mirada no enfrenta al publico.
-Denota mucho su nerviosismo.
-Presenta rictus en la cara.
-Manias nerviosas en las manos.
-Muletillas gestuales en el cuerpo.
-Sus gestos no son acordes con su
oralidad.

Presenta de 3 a 5 problemas
siguientes:

-Es rigido 0 en exceso expresivo.

-Su mirada no enfrenta al publico.

-Denota mucho su nerviosismo.

-Presenta rictus en la cara.

-Manias nerviosas en las manos.

-Muletillas gestuales en el cuerpo.

-Sus gestos no son acordes con su
oralidad.

Presenta tan pocos
problemas que no
son significativos en
la comunicacion.

Ayudas visuales

1. No presenta diapositivas o0 estas
estan mal disefadas. Falta o exceso
de informacion, ilustraciones poco
significativas, mal contraste de
letras y fondo. El tamafio de letras
€S muy pequeno.

2. Las diapositivas presentan
errores ortograficos: falta de tildes,
uso de signos de puntuacion, etc.
Uso de mayusculas sostenidas

3. Sin citacion ni bibliografia (APA o
IEEE). Plagio

-Pocos errores ortogréficos.

-Con referencias pero sin citacion, o
viceversa.

-Leves errores en citacion y
referenciacion.

-No hay plagio.

Las ayudas
audiovisuales estan
bien disenadas.

Sin errores
ortograficos.
Citacion y
referenciacion
correctas segun
normas.
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EXPRESION ESCRITA

Objetivos/criterios Indicadores de rendimiento
CALIFICACION 1 3 5
Presenta problemas Debe mejorar Sin problemas
significativos

Morfosintaxis

1.Las oraciones y parrafos
carecen de unidad: falta la
oracion principal; los parrafos
tienen exceso de informacion,
tienen mas de una idea principal.

2.El escrito tiene problemas de
coherencia: problemas de
ambigliedad, namero y
concordancia.

3.El escrito tiene problemas de
cohesidn: uso inapropiado de
palabras de enlace, locuciones
adverbiales, conectores.

4.El escrito tiene problemas de
concision: muletillas y
redundancias.

5.El escrito tiene problemas de
precision: vaguedad o
significacion errada de términos.

El escrito presenta de 2 a 4
problemas siguientes:

1.Las oraciones y parrafos
carecen de unidad: falta la
oracion principal; los parrafos
tienen exceso de informacion,
tienen mas de una idea principal.

2.El escrito tiene problemas de
coherencia: problemas de
ambigiiedad, nimero y
concordancia.

3.El escrito tiene problemas de
cohesidn: uso inapropiado de
palabras de enlace, locuciones
adverbiales, conectores.

4.El escrito tiene problemas de
concision: muletillas y
redundancias.

5.El escrito tiene problemas de
precision: vaguedad o
significacion errada de términos.

Los errores son leves
y no interfieren con la
comunicacion de las
ideas del texto.

Ortografia

El escrito presenta deficiencias:

-ortograficas
-de signos de puntuacion
-de acentuacion.

El escrito presenta moderados
problemas de:

-ortografia

-manejo de los signos de
puntuacion comunes

-Problemas leves de acentuacion.

El escrito tiene:

- buena ortografia

- buen manejo de
signos de puntuacion
- sin problemas de
acentuacion.

Macro estructura

El escrito presenta serias
deficiencias en:

1.Introduccion: el escrito carece
de tesis argumental, objetivos y
contextualizacion del problema.

2.Cuerpo: el escrito no esta unido
coherentemente: carece de
vinculos y transiciones.

3.Conclusidn: no retoma los
objetivos (que no se han
probado) ni recontextualiza al
lector.

El escrito presenta carencias:

1.Introduccion: presenta los
objetivos pero no el problema, ni
lo contextualiza.

2.Cuerpo: pocos vinculos y
transiciones que unan
coherentemente el escrito.

3.Conclusion: no prueba los
objetivos. Se llega a conclusiones
apresuradas.

Los errores son leves
y no

interfieren con la
comunicacion

de las ideas del texto.
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CAPITULO 5

EVALUACIONES CON RETROALIMENTACION,
ALTERNATIVA DE ESTUDIO UTILIZANDO EL
CATALOGO WEB

Rafael Martinez Solano
Profesor investigador
Departamento de Matematicas
martine@uninorte.edu.co

Martin Diaz Rodriguez
Profesor investigador
Departamento de Matematicas
mdiaz@uninorte.edu.co

Resumen

En este capitulo se presenta un informe preliminar de investigacién
sobre la implementacién de evaluaciones virtuales y su impacto en
los resultados de aprendizaje en dos grupo de aprendices de Calculo
Diferencial, en un tema especifico: la linea recta, sus ecuaciones
y la funcién lineal. En cada grupo se aplicaron dos evaluaciones
virtuales cuya retroalimentacién era sefialar la respuesta correcta en
los items en los que el aprendiz hubiese contestado erréneamente;
adicionalmente, al grupo experimental se proporciond, en el segundo
examen, un desarrollo completo de los ftems. Los resultados de
estos examenes fueron contrastados con los que se obtuvieron de
un item de desarrollo que se propuso en el primer parcial, utilizando
técnicas estadisticas no paramétricas para determinar la incidencia
de la estrategia pedagégica en el rendimiento de los estudiantes.
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1. ANTECEDENTES QUE DIERON ORIGEN A LA PROPUESTA

Las herramientas virtuales se han constituido en un fuerte punto de
apoyo para el docente y una oportunidad de incrementar la interaccién
con los contenidos del curso para los aprendices; por ello, en los Gltimos
aflos las editoriales estdn ofreciendo bases de datos con preguntas de
selecciéon mudltiple y paginas virtuales de apoyo como complemento al
material escrito que brindan sus textos.

Una de las posibles formas de interaccién que pueden implementarse a
partir de dicho material son los exdmenes virtuales, los cuales se disefian
escogiendo items de dichas bases de datos o de bancos de preguntas
propias, se montan en una plataforma Web, se activan durante cierto
tiempo, el estudiante las realiza y recibe una nota que corresponde al
ntimero de respuestas correctas.

Si bien estos exdmenes constituyen una ayuda para que el estudiante
afiance sus conocimientos, no se sabe a ciencia cierta qué impacto tendria
la implementacién masiva de estos en el rendimiento de los aprendices;
ademds, los items de dichas pruebas a veces no se adaptan a un buen
examen de escogencia multiple con respuesta Gnica, en la que la idea es
indagar acerca de la asimilacién de conocimientos basico y/o conceptos;
en algunos casos, las ecuaciones, al ser incorporadas al texto como
imégenes, no presentan una buena calidad o resolucién y solo ofrecen la
respuesta como retroalimentacién para los estudiantes.

Por ello se propone disefiar un par de exdmenes virtuales sobre un tema
especifico, con una alta calidad en las ecuaciones que se presentan, con
dificultad graduada que involucren aspectos basicos del tema, que no
requieran de muchos célculos u operaciones, que sirvan de guia de estudio
para el estudiante y que ofrezcan como retroalimentacién, ademas de la
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respuesta correcta, la solucién de cada item para que el estudiante contraste
su respuesta y pueda detectar de manera auténoma los errores que comete.

2. DESCRIPCION DE LA INTERVENCION PROPUESTA

Se tomé un tema especifico para implementar la propuesta: la linea
recta, sus ecuaciones y la funcién lineal, el cual fue desarrollado durante
dos sesiones de clases de dos horas cada una; ademds se seleccionaron
ejercicios para que los estudiantes trabajaran de manera auténoma.

Como una alternativa para evaluar la asimilacién de los conceptos y
procedimientos presentados, se propusieron dos exdmenes virtuales, los
cuales fueron realizados por los estudiantes en la plataforma Catélogo
Web y aula virtual, aprovechando la herramienta “evaluaciones”, la cual
permite delimitar en el tiempo la disponibilidad y duracién de la prueba,
ademds de calificarla y sefalar los puntos errados.

El primer examen, con 12 items de seleccién mdltiple con respuesta
Gnica, permitié que los estudiantes observaran el tipo de preguntas,
interactuaran con la herramienta virtual y, después de liberados los
resultados, buscarande maneraauténomalafuentedeloserrores; mientras
que para el segundo examen virtual se designé un grupo de control, el
cual no recibié mas retroalimentacién que saber si su respuesta estaba
buena o mala, y otro experimental que recibié una retroalimentacién en
la cual se explicaba cémo se resolvian los ftems propuestos.

Se propuso para ambos grupos un item en el primer examen parcial que
recogia aspectos fundamentales de la linea recta y la funcién lineal, y los
resultados fueron contrastados estadisticamente con los obtenidos en los
exdmenes virtuales.

3. REVISION DE LA LITERATURA

Sanabria (2013) cita investigaciones que ponen de manifiesto los problemas
que tienen los estudiantes de los primeros semestres de universidad en
la comprensién de los conceptos matemadticos bésicos, y también da
cuenta de los diferentes intentos a nivel programatico, como reformas
en los planes de estudio, uso de nuevas tecnologias, implementacién de
estrategias didécticas, entre otras, que se han propuesto para atenuar
dichas dificultades; pero a pesar de todo ello, el problema del aprendizaje
del Célculo atn subsiste en el &mbito de la ensefianza de la Matemaética.

Capra (2011) asegura que la educacion en linea ha permeado nuestra sociedad,
marcando un nuevo derrotero para las practicas tanto de ensenanza de los
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docentes como del aprendizaje de los aprendices, al mejorar la accesibilidad
a recursos y materiales, asi como la posibilidad de acceder a ellos de manera
asincrénica. Si bien esto ha estimulado la demanda de recursos virtuales,
tanto la interaccién como el aprovechamiento de tales recursos por parte
del estudiante no han sido del todo, ya que afiade para el docente el reto
de adaptar sus materiales a un nuevo formato y metodologia y para los
estudiantes la necesidad de desarrollar un enorme nivel de autonomifa.

Por ello se propone que estos recursos se introduzcan como apoyo al
contacto presencial y que permitan generar valor agregado para el docente.
La propuesta consiste en la elaboraciéon de dos exdmenes virtuales con
una excelente calidad al introducir en las preguntas 6ptima presentacién
de ecuaciones y férmulas a partir de procesadores de textos matematicos,
y la posibilidad de obtener retroalimentacién inmediata del examen por
parte de los aprendices.

Tello (2007) plantea que en los entornos virtuales de aprendizaje se
generan interacciones informales entre estudiantes, lo cual contribuye
a fomentar el enfoque colaborativo entre ellos, mediante la oportuna
retroalimentacién del docente, asi como la interaccién entre docente y
estudiantes a partir de los mecanismos de comunicacién asincrénica. Por
esta razén se propone un primer examen virtual para que los estudiantes
se familiaricen con el entorno virtual e intercambien ideas sobre sus
respuestas y la validez o no de ellas.

Por su parte, Zimmerman (1986) caracteriza al aprendiz auténomo
como aquel que planifica y organiza, se autoinstruye, se automonitorea
y autoevalta a lo largo del proceso de aprendizaje.

Gerlich, Mills y Sollosy (2009) afirman que el Gnico factor que puede
considerarse directamente relacionado con el éxito en actividades
virtuales es la medida del esfuerzo de los estudiantes (measure of effort), de
modo que el esfuerzo del estudiante serd un factor predictivo positivo y
significativo de los resultados obtenidos.

Por otro lado, Maldonado y Serrano (2009) indican que un buen
acompafiamiento genera resultados positivos demostrados en el éxito de
losestudiantes, se convierte en un elemento integrador enla comunicacién
pedagdgica y, con el advenimiento de las nuevas tecnologias, se tiene un
monitoreo automaético de cierto tipo de actividades de acompafamiento.

Torrijos y Rubiano (2011) desarrollaron una investigacién en la que, segin
ciertas consideraciones, establecen que el estudio en ambientes virtuales,
manejados como herramienta de apoyo para un curso de ambiente
presencial de Calculo Diferencial para estudiantes de ingenierias, mejora
el rendimiento académico.
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Por ello, el trabajo con exdmenes virtuales con retroalimentacién se
propone como una forma de consolidar las caracteristicas de un aprendiz
auténomo, promover el aprendizaje critico y contribuir a formar red de
estudiantes que intercambien ideas y le apunten a un objetivo comun.

Valero y Skovsmose (2012) enmarcan la practica pedagégica generalizada
en el paradigma del ejercicio, en el cual el profesor presenta ideas,
definiciones, técnicas matemadticas, modelos, etc., y a continuacién el
aprendiz trabaja en ejercicios seleccionados por el profesor con base en el
criterio de reforzar lo expuesto y explicado.

Por ello se propone un escenario que contribuya, aun dentro del paradigma
del ejercicio, a un acercamiento maés critico al objeto de estudio mediante
la implementacién de exdmenes virtuales con retroalimentacién. La
retroalimentacién para el grupo de control sefialaria las respuestas correctas,
dejando al aprendiz la tarea de encontrar la razén de sus errores, mientras
que para el grupo experimental se ofrece una retroalimentacién completa
de las respuestas y cémo llegar a ellas, con lo cual se contrasta lo estudiado
auténomamente por el aprendiz con el correcto desarrollo de los ejercicios.

N

Gimeno (1993) sostiene que con el propésito de evitar el reduccionismo
que implican las pruebas objetivas en determinado tema objeto de estudio,
la evaluacién del estudiante se complementa con el criterio externo del
docente al observar el desarrollo de actividades o ejercicios incluidos en
las pruebas objetivas, por lo que los resultados de los exdmenes virtuales
se contrastarfan con una evaluacién escrita tipo desarrollo del tema.

En términos generales, las experiencias con ambientes de aprendizaje
virtual pretenden extender el aula presencial como una alternativa de
estudio individual y una manera de subsanar deficiencias en el dominio de
prerrequisitos del curso o de ilustrar de manera més concreta contenidos
de dificil representacién.
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4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

Objetivo general

Mediante la aplicacién de evaluaciones virtuales con retroalimentacion,
utilizando el Catédlogo Web, lograr que el estudiante regule y mejore su
ritmo de aprendizaje de manera auténoma.

Objetivo especifico

Mediante la aplicacién de evaluaciones virtuales con retroalimentacion,
utilizando el Catalogo Web, proponer al estudiante una dindmica de
estudio mds activa que contribuya a mejorar su conocimiento acerca de
la ecuacién de la linea recta y la funcién lineal.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

5.1. Metodologia

Herndndez, Ferndndez y Baptista (2014) consideran que puesto que
se intenta comprender la causa que desencadena ciertos resultados o
respuestas, en este caso el efecto sobre los exdmenes presenciales en
relacién con los exdmenes virtuales y la forma de retroalimentacién, se
recomienda implementar un tipo de disefio correlacional, mientras que
Diaz, Gonzalez, Henao y Diaz (2013) sugieren anélisis de varianza no
paramétrico y pruebas de independencia para el tratamiento de los datos.

Para el tratamiento de los datos se consideraron las calificaciones de los
examenes virtuales, el tiempo empleado en realizarlos, la calificacién del
primer punto del parcial y otros datos estadisticos basicos que proporciona
la herramienta evaluacién del Catalogo Web, para medir los efectos sobre
el aprendizaje de los estudiantes de la estrategia implementada mediante
analisis de varianza no paramétrico y pruebas de independencia utilizando
el software IBM SPSS Statistics 22.0.

5.2. Muestra

La experiencia se dispuso para los estudiantes de dos grupos de Célculo
Diferencial: los grupos MAT 1110- 53 y MAT 1110- 64, bajo la orientacién
del profesor Rafael Martinez Solano. Del anélisis se excluyeron los
estudiantes que no accedieron a alguno de los dos exdmenes, por lo que

del grupo MAT 1110-53 se trabajé con los resultados de 30 aprendices y
del grupo MAT 1110- 64 con 35.

5.3. Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron:

- Listado de calificaciones obtenidas por los estudiantes en las clases
virtuales.
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- Listado de calificaciones obtenidas por los estudiantes en el primer ftem
del primer parcial.

- Salida de la herramienta evaluaciones del Catalogo Web, que arroja
datos estadisticos bésicos de las evaluaciones virtuales.

- Excel para el registro de los datos, que posteriormente se migraron al
programa IBM SPSS Statistics, 22.

- IBMSPSS Statistics, 22, para el anélisis y estudio de los datos cuantitativos.

5.4. Descripcion paso a paso de la investigacion de aula

* En 4 sesiones de clases se desarroll6 el tema de la Recta, sus ecuaciones
y la funcién lineal, se realizaron ejemplos, se desarrollaron ejercicios
propuestos y se dejaron otros para de manera auténoma fuesen
realizados por los aprendices.

* Se propuso una evaluacién virtual de 12 puntos, cuya temdtica fue
la ecuacién de la recta y la funcién lineal, para realizarla en méximo
45 minutos después de liberada, y fue tomada tanto por el grupo
experimental como el de control. Una vez finalizada la evaluacion, el
software envid la puntuacion y la respuesta correcta de cada pregunta.

* Se propuso otra evaluacién virtual de 12 puntos, diferente de la anterior
pero con la misma tematica, la cual se liber6 al siguiente dfa para que los
aprendices tuviesen tiempo de examinar sus conocimientos a la luz de los
resultados obtenidos. Una vez finalizada la evaluacion, el software envié la
puntuacién e indico las respuestas correctas al grupo de control, mientras
que para el grupo experimental se adicioné como retroalimentacion la
solucién de las preguntas recordando aspectos tedricos y practicos.

¢ El primer punto del primer parcial fue: Dadas f(2) =5y f(3) =-7, y sabiendo
que fes una funcién lineal, determinar f(-1), ejercicio que recogfa conceptos
y procedimientos involucrados en los exdmenes virtuales.

* Recoleccién de los datos generados por los exdmenes virtuales y el
punto de desarrollo.

* Andlisis de los datos utilizando andlisis de varianza no paramétrico y
pruebas de independencia utilizando el programa IBM SPSS Statistics, 22.
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5.5. Recolecciéon de datos

La herramienta “evaluaciones”, del Catalogo Web, proporciona resultados
para cada examen que se realice: una calificacién global del examen, que
serfa la nota del mismo, y el tiempo empleado en contestar la prueba;
ademds, es posible observar las respuestas que dio cada uno de los
aprendices y si la escogencia que hicieron fue acertada o no; también
proporciona resultados como media, moda, mediana, desviaciones tipica
y estdndar globales y por pregunta. Esos datos fueron los que sirvieron
de insumos para el analisis posterior, junto con el puntaje arrojado por el
primer punto del primer parcial que se tomé como control para observar
laincidencia de los exdmenes virtuales en la comprensién de los conceptos
involucrados en el tema seleccionado.

6. RESULTADOS

Antes de comenzar con el andlisis estadistico vale la pena mencionar lo

siguiente:

- El puntaje maximo de los exdmenes virtuales es 120 puntos.

- El examen presencial se hizo después de realizados los dos exdmenes
virtuales y de la correspondiente retroalimentacién a los estudiantes
del grupo.

- Solo el primer punto del examen presencial tenia que ver con los
puntos del los exdmenes virtuales.

6.1. Anailisis estadistico de los examenes virtuales y presencial en
el grupo experimental

La tabla 1 muestra el tiempo promedio empleado en la solucién de los

dos examenes virtuales en el grupo experimental, al igual que los puntajes

promedios obtenidos tanto en los exdmenes virtuales como en el punto

del examen presencial.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos grupo experimental

N Media Desviacion estandar
Tiempo primer examen virtual 34 0:34:15,53 0:13:31,787
Puntuacion primer examen virtual 34 79,41 36,758
Tiempo segundo examen virtual 30 0:23:50,63 0:09:08,007
Puntuacion segundo examen virtual 30 111,6667 18,39853
Puntuacion promedio del primer 34 54,71 52,512
punto del examen presencial

Con relacién al tiempo promedio empleado por los estudiantes para
responder los exdmenes virtuales, se observa que hay una disminucién
significativa en el segundo examen con respecto al primero, ya que al
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aplicar ANOVA de un factor, el valor p=0.001 es mucho menor que 0.05;
en el segundo examen virtual se obtuvo ademds un puntaje promedio
significativamente mayor que en el puntaje promedio del primer examen
virtual, valor p = 0<0.001.

En la tabla 2 se observa una correlacién significativa (0.480, valor p=0.004)
entre los resultados obtenidos en el primer examen virtual y el primer punto
del examen presencial, lo cual indica que al parecer los resultados obtenidos en
el primer examen virtual incidieron en los resultados obtenidos en el ejercicio
propuesto correspondiente del examen presencial; es decir, mayor nota en
examen virtual, mayor nota en el primer punto del examen presencial.

Tabla 2. Correlaciones entre los puntajes promedios en el grupo experimental

Tiempo |Puntuacion | Tiempo |Puntuaciéon|  Puntuacion
primer | primer |segundo| segundo promedio del
examen | examen | examen| examen primer ftem
virtual virtual virtual | virtual |examen presencial
Tiempo primer |Coeficiente de correlacion -,019
examen virtual
Sig. (bilateral) ,916
N 34
Coeficiente de correlacion| -,019 ,310 ,480**
Puntuacion
R primer examen |Sig. (bilateral) ,916 ,096 ,004
h | virtual
0 N 34 30 34
D Coeficiente de correlacion -,199
e Tiempo
segundo Sig. (bilateral) ,292
examen virtual
S N 30
p
e Coeficiente de correlacion ,310 -,199 ,204
a |Puntuacion
: segundo Sig. (bilateral) ,096 ,292 ,279
examen virtual
i N 30 30 30
a
n | Puntuacion Coeficiente de correlacion ,480** ,204
promedio del
primer punto  |Sig. (bilateral) ,004 ,279
del examen
presencial N 34 30

** | a correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

En cuanto al segundo examen virtual, en la tabla 2 no se observa una
correlacién significativa entre los resultados obtenidos en el segundo
examen virtual y el primer punto del examen presencial, es decir, los
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resultados obtenidos en el segundo examen virtual al parecer no incidieron
en el puntaje promedio del primer punto del examen presencial; tampoco
se observa una correlacién significativa entre los resultados de los
exdmenes virtuales y el tiempo empleado para ejecutarlos, lo cual indica
que posiblemente muchos estudiantes hayan seleccionado las respuestas
al azar y no con base en algiin analisis matematico de la misma.

6.2. Analisis estadistico de los examenes virtual y presencial en el
grupo control

La tabla 3 muestra el tiempo promedio empleado en la solucién del examen

virtual en el grupo control, al igual que los puntajes promedios obtenidos

tanto en el examen virtual como en el punto del examen presencial.
Tabla 3. Estadisticos descriptivos grupo control

N Media Desviacion estandar
Tiempo examen virtual 35 0:33:56,46 0:10:17,664
Puntuacion promedio examen virtual 35 80,86 31,471
Puntuacion promedio del primer 35 56,86 55,108
punto del examen presencial

Enlatabla4 seobserva unacorrelacién significativa (0.353, valor p=0.038)
entre los resultados obtenidos en el examen virtual y el primer punto del
examen presencial, e indica que al parecer los resultados obtenidos en
el examen virtual incidieron en los resultados obtenidos en el ejercicio
propuesto correspondiente del examen presencial, es decir, mayor nota
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Tabla 4. Correlaciones entre los puntajes promedios en el grupo control

Puntuacion Puntuacion Tiempo
promedio del promedio del promedio del
examen virtual | examen presencial | examen virtual
R 5 Coeficiente de correlacion 1,000 ,353* -219
h Puntuaqlon
o promedio del Sig. (bilateral) ,038 ,207
examen virtual

D N 35 35 35
8

y Coeficiente de correlacion ,353* 1,000 -,236
S Puntuac_lon
p |Promediodel | Sjg. (bilateral) ,038 173
o | Examen presencial
a N 35 35 35
r
m | i Coeficiente de correlacion -,219 -,236 1,000
B Tiempo promedio
. del examen virtual | sig. (bilateral) 207 173

N 35 35 35

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

en examen virtual, mayor nota en el primer punto del examen presencial.
No se observa una correlacién significativa entre los resultados del
examen virtual y el tiempo empleado para ejecutarlo, lo cual indica que
posiblemente muchos estudiantes hayan seleccionado la respuestas al
azar y no con base en algin anélisis matemaético de la misma.

6.3. Puntaje examen presencial: grupo experimental vs. grupo

Al comparar la nota promedio del primer punto del examen presencial
en los dos grupos utilizando anélisis de varianza no paramétrico no se
observa una diferencia significativa (valor p=0.807, mayor que 0.05),
lo cual indica que los resultados promedios no son estadisticamente
diferentes con referencia a los grupos experimental y de control.

CONCLUSIONES

Partiendo del hecho de que muchas de las experiencias con ambientes
de aprendizaje virtual pretenden extender el aula presencial como una
alternativa de estudio individual, encontramos que los exdmenes virtuales
son una herramienta que permite a los estudiantes una dindmica de
estudio mads activa, al tiempo que, a partir de las diversas maneras de
retroalimentacién, se espera obtener un mejoramiento del aprendizaje.

Con referencia al efecto que tienen las evaluaciones virtuales con

retroalimentacién sobre el rendimiento de los estudiantes en el tema
propuesto, del analisis de los datos destacamos:

Rafael Martinez Solano - Martin Diaz Rodriguez




118

El tiempo que emplearon los estudiantes del grupo experimental en
resolver el segundo examen virtual fue significativamente menor, y
obtuvieron en promedio mejores calificaciones en el segundo examen
virtual que en el primero, pero esta mejoria no repercutié en el ejercicio
propuesto del examen presencial.

Hay una correlacién significativa entre los resultados obtenidos en el
primer examen virtual y el ejercicio propuesto en el examen presencial, lo
cual indicarfa que el primer examen virtual se podria usar como predictor
del resultado en el primer punto del examen presencial, y que el segundo
examen virtual y su correspondiente retroalimentacién en el grupo
experimental no surtieron un efecto significativo en los resultados del
primer punto del examen presencial.

Las notas promedios de los grupos de control y experimental son
estadisticamente indistinguibles (valor p mayor que 0.05), es decir, los
resultados obtenidos son practicamente iguales, por lo que a pesar de
que en el grupo experimental existia la posibilidad de retroalimentacién
completa en el segundo examen virtual, esta no incidié estadisticamente
en los resultados al compararlos con los del grupo control, en el que la
retroalimentacién consistié en solo saber cudl era la respuesta correcta.

De acuerdo con lo observado tanto en el grupo experimental como en
grupo control podemos concluir que los resultados de los exdmenes
virtuales inciden en los resultados de los exdmenes presenciales, pero que
deben hacerse ajustes a los mismos o crear estrategias para mantener la
motivacién de los estudiantes en la realizacién de estos, ya que en los
resultados de la evaluacién del segundo examen virtual se observé poca
o ninguna incidencia en los resultados del punto en examen presencial.
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RECOMENDACIONES

A pesar de que los resultados no son significativos con referencia a la
retroalimentacién completa en los exdmenes virtuales, serfa interesante
aplicar la estrategia a un nimero mayor de estudiantes, ampliando la
muestra para hacer mas completa y exhaustiva la generacién de datos y el
analisis de los mismos; ademads, establecer controles sobre la solucién del
examen virtual al liberarlos para ser resueltos en las salas de informatica,
minimizando el riesgo de contaminacién de los resultados.

El hecho de que la retroalimentacién solo se generase para respuestas
erradas en el segundo examen virtual no permitié, ante el hecho de que las
puntuaciones obtenidas fueron altas, que se evidenciara la influencia o no de
esta en el punto de control del primer parcial. Por ello consideramos que la
retroalimentacién debe liberarse aun en caso de que la respuesta sea correcta.

Sorprendié que a pesar de que la mayoria del grupo experimental
respondié acertadamente la pregunta que sirvié de base para el punto de
control en el examen parcial, no se obtuvieron resultados similares en la
solucién de dicho punto del examen parcial.

Consideramos que implementar mas examenes con retroalimentacién
para trabajar los 4 o 5 temas que deben preparar los aprendices para
afrontar el primer examen parcial serfa un buen punto de partida para
otro laboratorio pedagégico.
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Resumen

Esta experiencia trata de la implementacién de una herramienta
virtual que permite a estudiantes de una asignatura en particular
enfrentarse a retos académicos que se encuentran distribuidos por
niveles, que corresponden a las unidades de la asignatura. El objetivo
de esto es permitirles identificar las teméticas en las que requieren
reforzar su estudio y comparar su rendimiento con respecto al de sus
compaferos.

La metodologia pedagégica consiste en una préctica de estudioynode
evaluacién, lo cual otorga ventajas en su implementacién. Se realiza
un andlisis estadistico de los resultados, mostrando la receptibilidad.
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de los estudiantes sobre la herramienta y la disminucién en las tasas de
repitencia de la asignatura. Por Gltimo, se presentan las conclusiones y se
muestran las bondades de este tipo de aplicaciones respecto al rendimiento
de los estudiantes sometidos a ellas.

De manera paralela se han puesto a disposicién de los estudiantes tabletas
acondicionadas con un simulador de circuitos eléctricos y electrénicos
llamado iCircuits para que durante la clase tedrica tengan la posibilidad
de simular los ejercicios y ejemplos propuestos. La posibilidad de observar
el comportamiento del circuito al mismo tiempo de la explicacion teérica,
el debate con los companeros acerca de posibles fallas en caso de encontrar
comportamientos distintos de los esperados, el trabajo en grupo, la
facilidad para comparar el comportamiento de diferentes escenarios en
distintos tipos de circuitos y el acceso inmediato a Internet para investigar
teorias y nuevos retos. Todo esto se suma al entusiasmo generado por el
uso de tecnologia utilizada para fines mas ltdicos que académicos, con lo
cual se logra una mayor apropiacién del conocimiento en pro de una mejor
adquisicién de las competencias propuestas para los distintos cursos.

Como resultados se destacan la excelente respuesta de los estudiantes a la
actividad y mejores resultados académicos de estos, a pesar de que se han
presentado evaluaciones con mayores niveles de dificultad, lo cual indica
una mayor comprensién de los temas revisados en la clase y se traduce en
el incremento de las competencias adquiridas en los distintos cursos.

1. ANTECEDENTES QUE DIERON ORIGEN A LA PROPUESTA

Electrénica I comprende el inicio de un ciclo de 4 asignaturas fundamentales
de Ingenierfa Electrénica. Por sus teméticas y su nivel de abstraccién, la
mayoria de los estudiantes presenta cierta dificultad en el estudio de esta
catedra; hecho que se refleja en resultados negativos en la calificacién de
la asignatura, con una consecuente alta tasa de repitencia y deficiencias
conceptuales que afectan el desarrollo de las asignaturas subsiguientes. A
pesar de que los estudiantes al momento de ver Electrénica I ya han visto
varias asignaturas relacionadas con Matematicas y Fisica, el enfoque de
esas asignaturas es mas hacia la resolucién de ejercicios, en muchos casos
rutinarios y conductistas. Al llegar a Electrénica I, en la que el componente
de Disefio es mucho mads elevado, se evidencian las dificultades.

Enlaactualidad, los estudiantes sienten gran atraccién por las herramientas
virtuales y los dispositivos electrénicos. Videojuegos, smartphones, tablets
son términos muy comunes entre la comunidad estudiantil. Por tal
motivo, herramientas que permitan combinar el estudio con este tipo de
tecnologias darfa como resultado una mayor motivacién, traducida en més
dedicacién a la asignatura por parte del estudiante.
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2. DESCRIPCION DE LA INTERVENCION PROPUESTA

Se pretende atender distintos frentes del proceso de formacién de los
estudiantes con ayuda de las TIC. A continuacién se presenta cada uno
de ellos:

* Incentivar el trabajo independiente a través de videojuegos académicos: se
desarrollé una plataforma llamada Electronic Challenger, mediante la cual
los estudiantes se someten a desafios académicos organizados por niveles.
La estructura de Electronic Challenger se asemeja a un videojuego en el que
el rendimiento en cada uno de los desafios ubica al estudiante en una tabla
de posiciones. De esta manera se motiva al estudiante a estudiar para
permanecer en una buena posicién dentro de la clasificacién, y ademds
se permite que el estudiante sea consciente de los temas en los que tiene
dificultades y debe esforzarse mas al momento de repasar los conceptos.
Estas actividades no tienen impacto en la nota del estudiante.

* Mejorar la apropiacién conceptual mediante la implementacién de
simulaciones con Ipads: a lo largo del semestre los estudiantes cuentan
con tabletas que presentan la aplicacién iCircuits, que es muy util para
simular circuitos electrénicos sencillos, muestra aspectos interesantes
desde el punto de vista académico-préctico. De esta manera, los conceptos
vistos en clase pueden ser comprobados de mado inmediatoa través de
este simulador para tener una mayor apropiacion, sin necesidad de contar
con una infraestructura de computo especial para las simulaciones (sala
de computo).

3. REVISION DE LA LITERATURA

Enla actualidad se han desarrollado una gran cantidad de investigaciones
que comprueban la utilidad e importancia de utilizar herramientas
virtuales para fomentar el aprendizaje, ya sea desde un simple software de
ayuda hasta el manejo de estudios a distancia.
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En Estados Unidos, Saekow y Samson (2011) realizaron una investigacién
en la que se compararon las metodologias de estudios a distancia
utilizadas en este pafs con las implementadas en Tailandia. Se analizaron
el desempefo de las herramientas educativas virtuales utilizadas en los
dos paises y propusieron un método para mejorar la enseflanza y las
herramientas educativas utilizadas en Estados Unidos.

En Espafia se han realizado estudios que han comprobado que no solo es
suficiente contar con herramientas educativas para mejorar el proceso
de enseflanza-aprendizaje sino que es necesario también tener un
acompanamiento, y depende del estudiante si aprovecha las utilidades
de los métodos implementados (Sdnchez & Castafieda, 2009).

En Latinoamérica se resalta el caso de Argentina a través de lainvestigacién
realizada por Popescu y Navarro (2005), en la cual se analiza el impacto
de las herramientas virtuales en los estudiantes; para lo cual se realizé
una prueba con dos grupos de estudiantes de medicina en la que un
grupo recibié unas clases convencionales con sus distintos docentes,
mientras que el otro grupo no tuvo ninguna interaccién con los docentes.
Al practicarles el mismo examen a los dos grupos se obtuvo que no habia
diferencia significativa entre los dos grupos.

En Colombia se han trabajado distintos modelos que definen cémo se
deberia realizar una herramienta virtual, como los indicados en Castafieda
y Fino (2010) y Facundo (2010), estudios en los que se especifican
algunos pardmetros que se deben tener en cuenta para la construccién
de la misma.

También es destacable el esfuerzo en el pais para promover los estudios
a distancia, como los evidenciados por la iniciativa Educa-Edu (2013), la
cual ofrece desde carreras técnicas hasta doctorados, con una amplia lista
de opciones para que todas las personas que estén interesadas puedan
realizar dichos cursos.

Una implementacién de las herramientas virtuales que no se ha explotado
adecuadamente es el uso de videojuegos para fomentar el estudio a través
de la competencia entre estudiantes. En Bueno y Cardero (2012) se hace
una interesante reflexién al respecto.

Todos estos elementos hacen pensar que las TIC serfan una herramienta
interesante para motivar a los estudiantes de ingenierfas. Por tanto,
el propédsito de este trabajo es demostrar que la implementacién de
herramientas basadas en TIC permitiréd a los estudiantes desarrollar un
mayor interés en las asignaturas y afianzamiento de las competencias
propias del &rea. Las asignaturas objeto de la investigacién son: Circuitos I
y Electrénica I, asignaturas bésicas de la carrera de Ingenierfa Electrénica.
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4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

Objetivo general
Incrementar el desarrollo de las competencias de los estudiantes de
ingenieria a través de las TIC.

Objetivos especificos

Algunos de los objetivos planteados en la experiencia son:

* Motivar a los estudiantes a tener un mayor trabajo independiente en
las asignaturas objeto de estudio.

* Mejorar la apropiacién conceptual en las asignaturas objeto de estudio.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

5.1. Metodologia

LametodologiadelusodeElectronic Challenger consisteenlaimplementacién
de una herramienta virtual que permita a los estudiantes enfrentarse a
desafios secuenciales y competir con sus compafieros a través del medio
virtual. Dicha herramienta debe ubicarlos en una tabla de posiciones de
acuerdo con su rendimiento en los desaffos.

Al constituirse solamente como una préctica de estudio y no de evaluacién,
se pierde el interés de los estudiantes en compartir sus resultados obtenidos
y copiarse entre si. Ademas, el aprendizaje se produce de manera natural
con la implementacién de la herramienta.

El modelo pedagdgico se muestra en la figura 1, en la que aparte de la clase
magistral con sus teorias, conceptos, ejercicios y ejemplos se presenta un
alto componente de trabajo independiente. Dicho trabajo independiente
consta de dos procedimientos. El procedimiento tradicional, en el que
los estudiantes hacen repasos de los textos gufas y realizan ejercicios
similares, que no siempre contienen las respuestas, y cuando la
contienen, esta puede inducir al procedimiento. El otro procedimiento es
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el de la herramienta virtual, en la que el estudiante se expone a ejercicios
previamente revisados por el docente y no obtiene el resultado si su
respuesta no es correcta; si no logra obtener la respuesta, tiene un control
sobre qué temas debe repasar mads, y la competencia con sus compafieros
estimula a estudiar mejor los temas y desestimula la copia.

Clase magistral

Teorias y Ejercicios y
conceptos ejemplos

4
Trabajo independiente

Ejercicios similares
No siempre hay respuestas
Respuesta induce al procedimiento

Repaso
del libro

Ejercicios recomendados

No se sabe la respuesta si no es correcta
Conocimiento de temas con dificultades
Competecion estimula mejor rendimiento Mejor preparacion y

Competicion desestimula la copia apropiacion de conceptos

Desafios
virtuales

Figura 1. Modelo pedagdgico del uso de Electronic Challenger

Por su parte, el uso de simuladores, tales como el iCircuits, permitieron
que los estudiantes pudieran observar el funcionamiento de los
componentes de circuitos y de electrénica. De esta manera, mediante
la observacién, el estudiante dedujo su operacién. Esto hizo que
lograra relacionar de manera facil los fenémenos con el conjunto de
herramientas, principalmente matematicas, para encontrar la solucién
ante un problema y para aterrizar los conceptos tedricos.

5.2. Muestra

Tabla 1. Estudiantes evaluados en el proyecto

Periodo Muestra (Estudiantes)
201310 45
201330 45
201410 60
TOTAL 150

5.3. Instrumentos

Los estudiantes fueron sometidos a una encuesta de satisfaccién, con
el fin de identificar aspectos como la claridad, pertinencia y practicidad
de la implementacién de la experiencia en el aula. También a través de
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encuestas se indagd sobre la motivacién que tenfan los estudiantes para
participar en las actividades y su percepcién final sobre el rendimiento
en la asignatura. Ademas, se analizé el porcentaje de estudiantes que
aprobaron la asignatura durante cada semestre para identificar la
efectividad de la estrategia.

5.4. Descripcién paso a paso de la investigacion de aula

La estrategia se dividi6 en dos lineas: el incremento en la intensidad del
trabajo independiente y la apropiacién de los conceptos durante la clase.
La primera linea se trabajé a través de Electronic Challenger, herramienta
virtual mediante la cual los estudiantes se enfrentan a desafios
académicos organizados por distintos niveles, similar a un videojuego.
De acuerdo con el rendimiento obtenido en cada uno de los desafios, el
estudiante es ubicado en una tabla de posiciones, con el fin de medirse
competitivamente respecto a sus demas companeros. El objetivo de esto
es que el estudiante analice en qué aspectos de la clase debe profundizar
en sus repasos y en cudles se encuentra en una posicién fuerte. Ademaés
de incentivar el trabajo independiente, estimulado por un videojuego.

La segunda linea se trabajé a través de practicas de comprobacién con
un simulador de circuito instalado en las tabletas utilizadas en la clase.
Los estudiantes realizan simulaciones de los circuitos trabajados en clase
y observan de inmediato cémo es el comportamiento de estos. De esta
manera se obtiene una mejor apropiacién del conocimiento.

6. RECOLECCION DE DATOS

La figura 2 muestra la percepcién de los estudiantes sobre la claridad,
pertinencia y practicidad de las actividades planteadas. El 24 % de los
estudiantes se manifesté parcialmente de acuerdo con que las actividades
fueron claras, mientras que el 70 % dijo que estaba totalmente de acuerdo
y 6 % opindé que no estaba de acuerdo ni en desacuerdo. Respecto a la
pertinencia, 10 % manifesté que estaba parcialmente de acuerdo con este
item, mientras que el 90 % se mostré totalmente de acuerdo. En cuanto
a la practicidad, 20 % dijo que estaba parcialmente de acuerdo con que las
actividades fueran practicas y el 70 % manifesté que estaba totalmente
de acuerdo con esta afirmacién. Respecto a la motivacion para realizar las
actividades, el 27 % opiné que estaba parcialmente de acuerdo y el 73 %
totalmente de acuerdo con que se sentian motivados para participar en las
actividades. Por dltimo, el 26 % de los estudiantes manifesté que estaba
parcialmente de acuerdo con que las actividades mejoran el rendimiento en
la asignatura, mientras que el 70 % dijo que estaba totalmente de acuerdo
con esta afirmacion y 4 % dijo que no estaba de acuerdo ni en desacuerdo.
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En la medicién de la eficiencia de la estrategia, analizada a través del
porcentaje de estudiantes que aprobaron la asignatura, se han obtenido
resultados muy favorables. Como muestra la figura 3, en los perfodos en
los que no se implementaba la estrategia, el porcentaje de estudiantes que
aprobaron la asignatura se encontraba cerca del 60 %, mientras que con
la aplicacién de la herramienta y el perfeccionamiento paulatino de la
metodologia pedagdgica dicha cifra ha subido hasta un poco mas del 80 %.

160

= Claridad

B Pertinencia

¥ Practicidad

= pMotivacion

¥ Mejora rendimiento

Totalmente de Parciaimente de  Mide acuerdo nien  Parcialmente en Totalmente en
acuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo desacuerdo

Figura 2. Resultados del estudio de percepcion realizada por los estudiantes

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%
2012-10 2012-30 2013-10 2013-30 2014-10

—Porcentaje de Estudiantes que aprobaron la asignatura

Figura 3. Porcentaje de estudiantes que aprueban la asignatura en los distintos
periodos académicos
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CONCLUSIONES

Se ha encontrado que el uso de herramientas tecnoldgicas con fines
académicos permite una mayor motivacién de los estudiantes para el
estudio de las asignaturas. Desde la implementacién de las distintas
herramientas se ha disminuido el porcentaje de repitencia de los
estudiantes de la asignatura.

Particularmente en Electronic Challenger, la copia entre los participantes
se desestimula debido a que los resultados del mismo no afectan la nota
de la asignatura como tal. Ademas, el hecho de presentar piblicamente
una tabla de posiciones del periodo académico y una general exhorta a los
participantes a reforzar sus conceptos para lograr un mejor rendimiento
en la plataforma y evita la copia.

Concretamente en la implementacién de los simuladores en los iPads, a los
estudiantes se les permitié observar el comportamiento de los elementos
electrénicos, lo cualles facilité una mayor comprension de los temas tratados.

Los estudiantes manifiestan que es muy conveniente la combinacién
de herramientas de solucién con los iPads con la manera tradicional de
solucién en el tablero, pues les permite hacer comparaciones y logar una
mejor comprension del tema.

De manera general, los estudiantes logran una mayor apropiacién de los
conceptos de la asignatura y obtienen una mejor preparacién para las
asignaturas subsiguientes y para su vida profesional.

RECOMENDACIONES

Para los profesores que fuimos educados sin ayudas tecnoldgicas especiales, el
incluir este tipo de elementos en clase no deja de generar cierto tipo de duda y
escepticismo. Estos elementos muchas veces son vistos mas como distractores
que como ayuda real. Sin embargo, lo que se concluye de esta experiencia,
y que se puede convertir en una recomendacién valiosa a profesores con
pensamientos similares, es que si realmente estos elementos tecnolégicos
estdn dentro de un marco pedagégico y una secuencia dentro de la clase
pueden ser muy positivos. Los nimeros lo demuestran. Claro esta que en
aras de la rigurosidad, el aumento en la cantidad de estudiantes aprobados
no necesariamente es exclusivo del uso de estas herramientas, puede haber
otros aspectos que eventualmente influirfan; sin embargo, sf se ve una mejorfa
que se refleja en algunos aspectos, muchos de ellos subjetivos, que observa el
profesor, como lo son: el comportamiento de los estudiantes en clase, el tipo
de preguntas que hacen y la dindmica de la clase cambia ostensiblemente con
respecto a los semestres en que no se inclufan este tipo de ayudas.
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Para darle sostenibilidad en el tiempo es necesario mejorar los bancos de
ejercicios en el caso de Electronic Challenger y hacerlos més extensos, e
incluir aspectos de simulacién y disefio (mediano plazo). Por otro lado,
tener ejercicios ya disefados para iCircuits con variantes generarfa una
dindmica de clase mucho mejor.

Como recomendacién final serfa bueno resaltar que este tipo de
tecnologias que en ocasiones discriminamos, si son incluidas de una
manera seria puede ayudar a mejorar el rendimiento de la clase y el nivel
de compresién de los estudiantes; pero incluirlas no quiere decir dejar de
lado los esquemas convencionales sino darles un justo medio.
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CAPITULO 7

COMPRENSION LECTORA Y TIC EN
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Resumen

Este capitulo presenta un estudio comparativo de dos investigaciones
de aula desarrolladas a lo largo de un afo. Su propésito fue comparar
el efecto del uso de las TIC en la comprensién lectora de espafol
lengua materna (L1) en dos cohortes de estudiantes de la asignatura
Comprensién Lectora de una universidad privada del norte de
Colombia. Ambos estudios son de disefio cuasiexperimental, el
primero expostfacto y el segundo con medicién antes y después.
Ambos estudios se llevaron a cabo con grupos con alta implicacion de
TIC y baja implicacién de estas en una muestra conformada por 325
estudiantes. El estudio comparativo indica que no existe un efecto
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significativo del uso de las TIC en la comprensién lectora de los estudiantes.
Sin embargo, en la segunda cohorte se pudo constatar que la utilizacién de
la tecnologia motiva a los estudiantes en el aula.

1. ANTECEDENTES

La iniciativa de la investigacién en el aula presentada en este capitulo
surgié, en primer lugar, del gran nimero de estudiantes en cursos de
pregrado que tiene dificultades para leer comprensivamente un texto,
distinguir informacién relevante de la irrelevante en la solucién de
problemas o para expresar e identificar la tesis de un texto. Esto se
presenta no solo en contextos latinoamericanos, sino también en Estados
Unidos, entre otras naciones (NAEP, 2013).

En segundo lugar, debido al auge de las Tecnologfas de la Informacién y la
Comunicacién (TIC), que han permeado el contexto educativo, surgié la
inquietud de comprobar si, en efecto, la implementacién de TIC aportaba
alglin elemento significativo de motivacién o de desempefio para el
desarrollo de comprensién lectora del espafiol lengua materna (L1) en
comparacién con los métodos de instruccién convencionales.

2. DESCRIPCION

El proyecto de investigacién en el aula se llevé a cabo en dos etapas
que corresponden a cada una de las dos cohortes a lo largo de un afno
académico. En cada una de los dos cohortes se dividieron los cursos de la
asignatura Comprensién lectora 1 en grupos de baja implicacién (dado
que todos los estudiantes tienen acceso a las herramientas del Catélogo
Web) y alta implicacién (en los que conscientemente se estimulé el
uso de herramientas tecnoldgicas virtuales adicionales a las utilizadas
usualmente en este tipo de cursos, como foros, blogs y plataformas de
aprendizaje). Se propuso entonces comparar los resultados tomando como
base las evaluaciones de desempefio de los grupos de alta implicacién y de
baja implicacién de TIC como mediaciones en su proceso de aprendizaje.

3. MARCO TEORICO

3.1. Comprension lectora

Desde los afios 70, la historia de las investigaciones sobre la comprensién
lectora de los estudiantes universitarios pone de manifiesto la gran
preocupacién de los docentes por las falencias que viene presentando
gran parte de la poblacién estudiantil en el nivel superior, tanto en el
ambito nacional como en el internacional.

Aula Develadas 1: La practica, con investigacion, se cambia



Entalcontextosehaintentadoenfocarydesarrollarlalecturacon practicas
muy diferentes de las conocidas. Se ha recomendado implementar roles
distintos de los utilizados anteriormente que a su vez involucren &mbitos
culturales en los que se utilicen nuevos géneros y propésitos sociales,
ademds de modos de lenguaje novedosos (Moyano, 2010).

Las personas navegan en un mar de signos lingtifsticos y extralingtiisticos
que interpretan en su interaccién social en el contexto donde se
encuentran. Resulta obvio, entonces, el extraordinario valor que tiene
la lectura con respecto al acceso al conocimiento. Asi, se lee el mundo e,
igualmente, el contexto social que rodea al ser humano; y con base en esa
lectura semidtica se asume una posicién ante la interpretacion realizada.

Al respecto, Andricain, Marin y Rodriguez (2001) consideraron que es
pertinente que los estudiantes tengan un ritmo de lectura con desarrollo
propio. Este ritmo requiere de un estimulo periédico para extraer los
significados imbricados en el texto, a partir de los conocimientos previos
de los estudiantes mas la informacién visual que les proporciona el autor
y el direccionamiento del docente. Es el docente entonces quien explica
la estructura del texto, los recursos lingtisticos que lo conforman, los
ambitos culturales que lo circundan, los propésitos sociales y el recnolecto
propio del 4rea temaética abordada en el texto, sin dejar de considerar la
pertinencia de dicha tematica en la vida.

Por otro lado, Ferreiro (2002) manifiesta que el ser humano debe ser lector
y critico de los textos que lee, de manera que le encuentre el significado a la
palabra escrita; es decir, la lectura es un acto en el que el ser humano acepta
la asignacién de encontrarle sentido y coherencia a lo que el autor refleja en
su escrito. Porlo tanto, el lector debe reaccionar al momento de leer y buscar
sentido a lo que lee. Es en este sentido que la lectura permite identificar,
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decodificar y analizar lo que otra persona quiere decir. Pero se debe tener
en cuenta que no solo es un acto en el que el ser humano decodifica signos
gréficos, sino que va mas all4, al aceptar la responsabilidad de buscar un
sentido del texto y transformar y enriquecer los conocimientos previos.

En este orden de ideas, el estudiante crea conciencia de su papel como
lector analitico-critico en aras de construir sentido y sentar una posicién
ante las ideas subyacentes en los textos, lo cual lo conduce a forjarse como
el hacedor de su propio saber y a alcanzar el desarrollo de su pensamiento.

Asf las cosas, en el contexto educativo es importante que el estudiante
pueda comprender, procesar y analizar la informacién basica para su
desempefio escolar, social y cultural. Por este motivo, actualmente son
muchos los esfuerzos y estrategias utilizadas en las aulas de clase por los
docentes en general para tratar de mejorar estas dificultades presentes
en muchos de los estudiantes. También se ve cémo, desde el campo
investigativo, muchas disciplinas atnan esfuerzos para hacer propuestas,
que desde diferentes enfoques contribuyan a facilitar en los estudiantes
estos procesos de comprensioén lectora.

El cambio de paradigmas en relacién con la lectura como algo divertido,
interesante, placentero, generador de conocimientos y de cultura es el nuevo
reto de las escuelas e instituciones escolares. Porque segtiin Ollero (2005):

Somos lo que leemos, a la vez que leemos lo que somos. Porque la lectura no
es un hecho ajeno, inocuo, elemento subsidiario de nuestro periplo, como
personas y como sociedad. Porque la lectura es mucho més que una destreza
util y necesaria ligada a los procesos de informacién, enseflanza y aprendizaje,
es una forma de crecer como personas y de progresar como sociedad. (p.7)

Precisamente por lo relevante que es la lectura y el papel determinante
que tiene en la educacién, en la sociedad y la cultura, algunos autores,
como Paul y Elder (2006) y Montalvo (2013), sefialan que el desarrollo de
las competencias lectoras se enfoca en 5 niveles importantes: parafrasear,
explicar, analizar, evaluar y representar, pues en ellos el lector deber ir
evolucionando su tipo de pensamiento critico hasta alcanzar el nivel en
el que pueda generar un conocimiento propio.

Al respecto, De Castro et al. (2014a) determinan que en el proceso
de mejorar los niveles de comprensién lectora se busca el desarrollo
del pensamiento critico que posibilite analizar y comprender bien la
informacién, asimilarla y extraer los significados subyacentes de los
textos, hacer inferencias y extrapolaciones para relacionar vivencias
y experiencias que permitan a los estudiantes relacionar los conceptos
nuevos con los viejos que le brinde el texto.
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Lacomprensién lectora es determinante parala formacién delos estudiantes;
por lo tanto, segiin autores como Teberosky y Colomer (2003), Sdnchez
(2004) y Mateos (2009), se deben dejar atras los conceptos de lecturas
programadas y obligatorias en las escuelas e incursionar més en lecturas
exploratorias y auténomas. Lo cual ayudaria indudablemente a motivar al
estudiante en su proceso lector.

3.2. Tecnologia en el aula

En la actualidad se nota un contrasentido respecto a lo siguiente
(Cabero Almenara, 2014): por una parte, las TIC estan adquiriendo un
fuerte protagonismo en la capacitacién de los aprendices en el contexto
formativo, pero, al mismo tiempo, no se estdn realizando muchas
inversiones econdémicas en infraestructura y en recursos humanos
para facilitar su implementacién en la préctica educativa universitaria
latinoamericana. Por tanto, se percibe que su instruccién es marginal, mas
centrada en usos tradicionales que socioconstructivistas del aprendizaje,
de utilizacién poco frecuente y de refuerzo de actividades habituales més
incorporadas a la investigacién que a la docencia, y de uso frecuente en
actividades fuera del aula.

Asi las cosas, se debe procurar maximizar el uso de las tecnologias en el
aula con fines especificos para que los estudiantes aprendan a organizar sus
ideas, a compartir informacion y evaluarla. Esto los ayudara a desarrollar su
pensamiento critico, que redundard en la resolucién de problemas y el anélisis
légico de datos. Paralograrlo se necesitan docentes con un uso fluido o experto
de los computadores de aplicacién educativa; que conciban el computador
como herramienta y no como fin; con una visién progresista de la ensefianza
para superar practicas mecanicistas de repeticién y tradicionalistas apoyadas
solo en los libros de texto (Guerrero & Kalman, 2010).

Mérquez Requery (2008) ha evidenciado la utilidad de las TIC en el
proceso de enseflanza-aprendizaje al hacer el trabajo del docente maés
dindmico y creativo; ya que ofrece la oportunidad de una enseflanza més
ltdica y significativa para el estudiante, quien se sentird méas motivado a
aprender basandose en juegos y experiencias.

Asi, las TIC pueden contribuir a que los procesos de ensefianza-aprendizaje
sean méas dindmicos, flexibles e interactivos en las relaciones entre
estudiantes y docentes (Henao & Ramirez, 2012). La implementacién de
herramientas tecnolégicas apropiadas a los contextos educativos puede
ayudar a “propiciar cambios importantes en los métodos de ensefianza y en
la calidad del aprendizaje” (Henao & Ramirez, 2012, p. 221).

Igualmente, expertos como Martinez & Escorza (2010) sefialan que las
TIC se han convertido en herramientas catalizadoras de nuevas practicas
pedagdgicas en nuevos ambientes de aprendizaje. Estas son consideradas
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recursos para mejorar el quehacer pedagdgico en contextos de estilos
tradicionales de enseflanza (Mufioz-Repiso & Tejedor, 2011).

Gutiérrez Esteban,Tosina, Cubo Delgado y Fustes (2011) sostienen que
las TIC deben fomentar participaciones activas de los estudiantes con el
fin de construir, compartir y analizar informacién, para asi lograr que
estos regulen sus propios procesos de aprendizaje. En este mismo sentido,
De Castro (2013) indica que

Laidea de explorary enriquecer los procesos educativos mediados por tecnologia
no supone un cambio de paradigma educativo como tal; supone mds bien
que estos procesos educativos sean realizados por los estudiantes de manera
consciente y consecuente con su actual experiencia. Por ello, la comprensién
de lectura y la redaccién coherente de ideas continta siendo necesaria. (p.14)

En su investigacién més reciente, De Castro et al. (2014b) concluye
que no hubo diferencias significativas en la comprension lectora entre
grupos que utilizaron tecnologia y los que trabajaron con métodos
tradicionales en el aula; lo cual lleva a deducir que el uso de TIC no es
un factor determinante para mejorar el nivel de comprensién lectora de
los estudiantes, pero resulta interesante como estrategia didactica y de
motivacién de los estudiantes. Asi mismo, en una anterior investigacién
de De Castro et al. (2014a) indican que se podria pensar que a pesar
de que los estudiantes estdn muy familiarizados con las herramientas
tecnoldgicas, eso no implica un incremento de sus habilidades lectoras al
usarlas; es decir, que pudieron estar més motivados por las actividades de
lectura mediadas por TIC pero no necesariamente esto repercutié en una
mejora de sus destrezas lectoras.

3.3. Tecnologia en el aula de lenguas

El aprendizaje de lenguas, como cualquier drea disciplinar de la educacién
en la que se desea incursionar, estard permeado por la influencia de las TIC,
tal como mencionan Romero, Dominguez y Guillermo (2010), estas se han
convertido en una herramienta fundamental para el desarrollo educativo.

Para el caso particular del aprendizaje de lenguas, Ferndndez (2006)
realiza una caracterizacién de los docentes que enseflan en estas areas
y menciona la necesidad de explorar las herramientas ofrecidas por el
mundo de las TIC; de modo que el profesorado revise material que se
encuentra en la web y lo utilice para el apoyo y mediacién de sus clases.
En este sentido se menciona que las tecnologias no eliminan la labor
docente, sino, por el contrario, apoyan y enriquecen los procesos.

Finol de Govea (2007) afirma que es fundamental que durante el proceso de
aprendizaje de lenguas los estudiantes realicen un proceso constructivo y
metacognitivo, en el que sean elloslos actores de su propio proceso. Ante esto,
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el autor sugiere que debe aprovecharse el acercamiento y sus experiencias
sociales con las tecnologfas, de modo que se incentive y acompafie el proceso
de aprendizaje a través de diferentes medios de comunicacion.

El docente tiene diferentes alternativas para el uso de las tecnologias en
el aula al momento de ensefiar un nuevo idioma, sin embargo, este uso o
su omisién dependerd de los objetivos de aprendizaje a los cuales se esté
apuntando. Por ejemplo, Wang y Yang (2012) desarrollaron un estudio en
el que analizaron foros de discusién en un curso de inglés como lengua
extranjera. Mediante el estudio se pretendia identificar si el estudiante
mejoraba sus habilidades de redaccion y lectura a partir de su participacién
en una discusién con sus compaferos de clase; una vez finalizado el
curso, los investigadores lograron identificar que aquellos estudiantes
que participaban maés en los foros tenfan mejores calificaciones y habian
desarrollado mejor sus habilidades para comunicarse por escrito en inglés
que aquellos que participaban de forma inconstante en los mismos.

Miyazoe y Anderson (2010) resaltan que estrategias como los blogs,
wikis y foros de discusién pueden ser de gran utilidad, ya que alimentan
la participacion activa de los estudiantes y contribuyen a la mejora de la
redaccién de la nueva lengua. Sin embargo, para el aprendizaje de una
nueva lengua, ademads del desarrollo de la competencia lectoescritora, se
requiere que el aprendiz aprenda a expresarse de forma oral, por lo cual,
en el caso de la pronunciacioén y la fluidez verbal, debe apoyarse en otro
tipo de herramientas.

Los videos, podcast y animaciones son algunas de las herramientas TIC
que se pueden usar al momento de enseflar un nuevo idioma. Segin
mencionan Chacén y Pérez (2010), estas son de gran utilidad porque
apuntan al mejoramiento de la expresién y comprensién de palabras
propias de un idioma.
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Lagamadeopcionesdeherramientas TICque estan al serviciodel aprendizaje
de lenguas es bastante amplia; pero lo esencial es que el profesorado debe
tener claro cudl es el objetivo de aprendizaje al que se estd apuntando a
través de wikis, blogs, foros, podcast, videos, animaciones, etc., de modo
que estas faciliten al estudiante el aprendizaje de la nueva lengua.

4. OBJETIVOS

Objetivo general

Comparar el efecto del uso de las TIC en la comprensién lectora de espafiol
lengua materna (L1) en dos cohortes de estudiantes de primer ingreso de
una universidad privada del norte de Colombia.

Objetivos especificos

* Determinar si existen diferencias significativas en la comprensién
lectora de grupos expuestos a TIC en las dos cohortes.

* Determinar si existen diferencias significativas en la comprensién
lectora de grupos no expuestos a TIC en las dos cohortes.

* eterminar si existen diferencias significativas en la comprensién lectora
de grupos expuestos a TICy no expuestos reuniendo las muestras de
ambas cohortes.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA
5.1. Disefno e instrumentos
Tipo de investigacion

Se trabajé con un modelo inductivo y con datos. Concretamente, el
método cuantitativo tiene como interés conocer la distribucién de ciertas
variables seleccionadas en una poblacién (Hueso & Cascant, 2012). En
este sentido, la investigacion de este corte permite la verificacién de
hipétesis sustentdndose en la medicién numeérica y el anélisis estadistico
(Hernédndez Sampieri, Ferndndez Collado & Baptista Lucio, 2006).

Diseiio explicativo

Este capitulo se desprende de un metaanalisis a dos estudios con
caracteristicas metodolégicas similares en cuanto a su objetivo, disefo
metodoldgico, cantidad de sujetos que participaron en cada cohorte,
época y lugar a los que ambos pertenecen (2012-2013), caracteristicas
demogréficas y en los docentes que orientaron los cursos de comprensién
lectora que ofrecieron el insumo final de sujetos.
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Sin embargo, en tanto metaandlisis, esta investigacién de aula no examiné
los resultados de dos estudios anteriores, sino, mas bien, aprovecho las
similitudes de ambas muestras de sujetos para analizar si en conjunto
existe o no una diferencia estadisticamente significativa en el nivel de
comprension lectora entre los sujetos que asistieron a clases con un alto
o bajo componente de uso de TIC.

Ambostrabajossedesarrollaronconundisefioexplicativocuasiexperimental
con medicién antes y después de un grupo experimental y otro grupo
control, en el cual la variable independiente abarca una alta implicacién
del uso de las TIC en las actividades de clase. El grupo experimental est4
conformado por los grupos con alta implicacién en TIC, mientras que el de
control hace referencia a los grupos con baja implicacién.

Un resumen del disefio compartido por ambos estudios pude ser
esquematizado como se presenta en la tabla 1:

Tabla 1. Disefio de ambos estudios

Grupos | Asignacion | Medicion Antes | Variables | Medicion Después
GE NA 01 X1 02
GC NA 03 | - 04

Donde

GE = Grupo Experimental. Alta implicacién en TIC.

GC = Grupo Control. Baja implicacién en TIC.

O1, O3 = Medicién antes de la comprensién lectora.

02, O4 = Medicién después de la comprensién lectora.

X1 = Alto grado de Implicacién de TIC en el desarrollo de las actividades
de clase.

--- = Baja implicacién o ausencia de TIC en el desarrollo de las actividades
de clase.

Como queda especificado en cada cohorte, este disefio se caracteriza
porque no hay una organizacién deliberada ni de la poblacién ni de la
muestra; este grupo ya existe y se aprovecha su existencia para indagar
en ellos sobre la comprensién de textos en lengua materna. Asi lo
expresan Herndndez Sampieri et al. (2006) en materia de metodologias
de investigacién: “En los disefios cuasi-experimentales los sujetos no se
asignan al azar a los grupos ni se emparejan, sino que dichos grupos ya
estdn formados antes del experimento: son grupos intactos” (p. 203).

En relacién con las variables implicadas, debe mencionarse que en ambas
investigaciones la variable independiente comprende una alta implicacién
de TIC (como un uso frecuente de herramientas digitales de gestién de
informacién como foros, blogs y plataformas de aprendizaje, etc.) y la
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dependiente estd representada por la comprensién lectora en lengua
materna, entendida como “la capacidad de comprender, utilizar y analizar
textos escritos para alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus
conocimientos y posibilidades y participar en la sociedad” (Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2007).

Operacionalmente la alta o baja implicacién en TIC se describe en la tabla 2:

Tabla 2. Tecnologia empleada en grupos de alta y baja implicacion

Alta Implicacion de TIC | Baja Implicacion de TIC

Blackboard
Correo

Videos embebidos

Evaluaciones

Tareas

Foro

Chat o Messenger

XX | X | X | X | X | X

Enlaces Web

Internet

>

Blogs

Bases de datos X X

Software
CMapTools
Publisher
Dispositivos
iPads

Camaras digitales

>

Portatiles

X| X | X | X

Videobeam

Como se observa en la tabla anterior, fue dificil aislar de manera total
el uso de tecnologfas de la comunicacién en cada clase, al menos por
dos razones: en primer lugar, las tecnologias hacen parte de la vida
cotidiana del estudiante universitario; en segundo lugar, es inevitable
para el docente de hoy el uso del videobeam para la proyeccién de sus
presentaciones, la evaluacion a través de tests digitalizados que permiten
calificarlos al instante y el acceso a bases de datos de las que se requiere
informacién de cierto nivel de especialidad.

En la tabla 3 se compara las caracteristicas metodoldgicas en ambos
cohortes del mismo estudio.
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Tabla 3. Caracteristicas metodoldégicas de ambas cohortes

Cohorte 1 Cohorte 2
Muestra
Profesor A: 3 cursos Profesor A: 3 cursos
Profesor B: 1 curso Profesor X: 2 curso
Profesor C: 1 curso Profesor Y: 1 curso
Profesor D: 1 curso
Disefio
Cuasiexperimental Cuasiexperimental
expostfacto
Instrumentos
PISA Prueba de Comprension
Lectora

En contraste con la primera cohorte, durante el segundo periodo de
investigacion los cursos de la asignatura estuvieron distribuidos en menos
docentes. Sin embargo, se procuré que al menos uno de los docentes
contara con una cantidad de grupos equivalentes en ambas cohortes
(como efectivamente fue el caso de la docente A).

El diseno de investigacién de la primera cohorte fue una versién
expostfacto de un disefio cuasiexperimental; el de la segunda fue un disefio
cuasiexperimental. Es decir, en la primera cohorte inicialmente los grupos
ya se habfan formado y las mediciones se habian hecho con propésitos
diferentes. Cuando el equipo de investigadores decide finalmente iniciar
la investigacién retoma todo el conjunto de datos de estos indicadores
ya realizados y listos para ser tabulados y analizados. Por el contrario, la
segunda fue una cohorte de diseno cuasiexperimental con medicién antes
y después de un grupo experimental y otro grupo control.

5.2. Muestra

La muestra estuvo compuesta por grupos de estudiantes de dos estudios
realizados durante el perfodo académico 2012-10 y 2013-10 (ver tabla 4),
distribuidos asf: el primer estudio correspondié a una muestra de ciento
sesenta y dos estudiantes (162), y el segundo a una muestra de ciento
sesenta y tres estudiantes (163), lo cual equivale a un total de trescientos
veinticinco (325) aprendices de primer semestre de pregrado de una
universidad privada.

Tabla 4. Muestra

Cohortes Niimero de estudiantes
Primera cohorte 162
Segunda cohorte 163
TOTAL DE ESTUDIANTES 325
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Los estudiantes pertenecian a distintos programas académicos, entre
los cuales se encuentran Psicologia, Musica, Disefio Gréfico, Economia,
Administracién de Empresas, Negocios Internacionales, Ingenieria
Civil, Ingenierfa Eléctrica, Ingenierfa Industrial, Ingenierfa Mecanica,
Ingenieria de Sistemas e Ingenierfa Electronica, que cursaban la asignatura
comprensioén lectora.

5.3. Descripcion paso a paso de la experiencia

* El equipo de investigacién responsable del estudio se reunié en
repetidas ocasiones para definir el enfoque tedrico del cual partirfan las
definiciones iniciales de la comprensién lectora y de los referentes que
indicaran el conjunto apropiado de TIC por observar en el proceso. Los
planteamientos de la prueba PISA son, sin lugar a dudas, un referente
universal en materia de comprensién lectora, sin contar con que la
medicién es operativa del mejor modo posible. La analogfa de los
niveles de comprensién lectora presenta un plano mediante el cual es
posible determinar diversos grados en los que el estudiante es capaz de
asimilar los textos que lee.

* Sin embargo, la prueba PISA requeria para su calificacién la valoracién
de respuestas abiertas, proceso que tomaba una cantidad de tiempo
nada despreciable. El equipo acordé entonces, para la segunda
cohorte, diseflar una prueba de comprensién lectora compatible con
los lineamientos de la prueba PISA pero con items de Gnica respuesta
que permitiesen la calificaciéon de manera casi inmediata. Las pruebas
contaron con la valoracién de dos expertos en lengua espafiola que
aprobaron la validez del instrumento y su semejanza con los pardmetros
de la prueba PISA.

e Al iniciar cada semestre, el docente pedia a sus estudiantes que
respondieran el test de comprensién lectora (fuese PISA para la cohorte
1 o el test para la cohorte 2). Los estudiantes contaban con dos horas
de clase para realizar esta tarea y con la supervisién directa del docente.
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¢ Durante el semestre, los docentes del grupo control (el de baja implicacién
en TIC) desarrollaron sus clases de manera habitual, sin mayores cambios
en su planeacién de actividades. Mientras tanto, los docentes del grupo
experimental modificaron las actividades corrientes de manera que,
persiguiendo el mismo objetivo de aprendizaje, ahora fuesen desarrolladas
a través de la interaccién con el contenido mediado por TIC.

* Témese como ejemplo el desarrollo de mapas conceptuales con la
herramienta CmapTools (disponible gratis en la red). Los estudiantes
realizaban consultas de informacién con las iPads y en ocasiones con
sus dispositivos méviles, para luego disefar con la herramienta un
mapa conceptual de las relaciones entre los conceptos y las ideas més
representativas de los textos que encontraron.

e Al final del semestre se realizaba una segunda aplicacién de la prueba
de comprensién lectora correspondiente a cada cohorte. En la primera
cohorte, el analisis tomé un tiempo considerable debido a la valoracién
de las respuestas abiertas, lo cual no sucedié para la segunda cohorte.

* En cada caso se analizaron los datos usando programas estadisticos
avanzados como por ejemplo SPSS*14, para el analisis de las diferencias
en comprension lectora.

* Las conclusiones se analizaron a la luz de los marcos conceptuales
con los cuales se identificaron los investigadores, contrastandolos
con los antecedentes de otros estudios anteriores. Las conclusiones se
fueron acotando en la medida que se fueron identificando los factores
y variables ruido que dificilmente pueden mantenerse bajo absoluto
control en las investigaciones de aula.

* En general, la investigacién en ambas cohortes procurd, en la medida de
las posibilidades, las condiciones basicas para una investigacién de tipo
cuasiexperimental. Sin embargo, el propésito del docente de ensefiar
los temas de la mejor manera siempre primé sobre las intenciones de
que se usaran mas o menos TIC en las actividades.

6. RECOLECCION DE DATOS

Una vez identificados los instrumentos que se iban a usar para la
evaluacién de la comprensién lectora en cada una de las cohortes de la
investigacion, estos fueron digitalizados y adecuados en la plataforma
virtual de la asignatura Comprensién Lectora, de manera que cada
estudiante tuviese la oportunidad de responderlo y ser valorado en tiempo
real. Asi, al inicio del semestre se les indicé a los estudiantes la fecha y
hora del dia en que estarfa disponible y activo el test de comprensién
lectora. Del mismo modo, se les indicé el tiempo con el que contaban
para subir sus respuestas.

Una vez obtenidos los datos se eliminaron de la muestra las parejas de
datos incompletas. Es decir, los sujetos que por algin motivo contaban
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con un pretest pero no con un postest de comprension lectora, o viceversa.
La muestra final para ambos estudios cumplié con una de las condiciones
estadisticas basicas para los analisis correspondientes de diferencia de medias.

Recolectar datos a través de la aplicacion del test repetidas veces obliga
al investigador a reconocer que no siempre los sujetos participantes, en
especial si son jévenes de primeros semestres, se encuentran dispuestos
a hacerlo voluntariamente. Asi, cada profesor asumié la tarea de aplicar
el test de comprensién lectora como obligatoria dentro de los deberes del
curso. Se logré, pues, la participacién completa de alrededor del 80 % de
los estudiantes de cada curso.

7. RESULTADOS

El tratamiento de los datos, en ambos casos, se realizé con ayuda de la
herramienta de procesamiento estadistico SPSS (Statistical Packageforthe
Social Sciences), con la que fue posible iniciar las comparaciones necesarias
entre las medidas de ambos grupos y cohortes. Anédlogamente, se realiz6
el analisis que confirma la normalidad dentro de las distribuciones, con
lo que se pudo proceder a ejecutar los célculos de diferencias muestrales.

7.1. Prueba de comprensién lectora

La tabla 5 presenta el estado de la comprensién lectora al inicio y
culminacién de ambos estudios, comparando los grupos con baja
implicacién en TIC (Baja TIC) y los grupos con alta implicacién en TIC
(Alta TIC) en cada una de las cohortes estudiadas.

Tabla 5. Comprension lectora al inicio y culminacién de cada uno de los estudios

Primera Cohorte
Grupo Alta Implicacion TIC Grupo Baja Implicacion TIC
Pretest Postest Pretest Postest
73% 72% 69% 73%
Mean: 0,36 Sig. (2-tailed): 0,635 Mean: -9,1987 Sig. (2-tailed): 0,016
Segunda Cohorte
Grupo Alta Implicacion TIC Grupo Baja Implicacion TIC
Pretest Postest Pretest Postest
2,73 2,89 2,88 3,00
Mean: -0,161  Sig. 2 tailed: 0,069 Mean: -0,119 Sig. 2 tailed: 0,057

En la tabla 5 se aprecia que, en términos generales, en ambas cohortes
uno o ambos grupos de estudio alcanzaron diferencias significativas en su
comprensién lectora al finalizar los cursos. La significancia estadistica sobre
la cual se interpretan los datos es de 0,01, (p<0.01), con lo cual los grupos de
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baja implicacién de ambas cohortes junto con el grupo de alta implicacién
de la segunda cohorte alcanzaron progresos realmente significativos.

Mas especificamente, la diferencia entre ambas cohortes estriba en que
los grupos de alta implicacién en TIC (los grupos experimentales) no se
comportaron igual en ambas cohortes, y logran diferencias significativas
en la comprensién lectora solamente en la segunda cohorte estudiada.
En la primera cohorte no se evidenciaron diferencias significativas en la
comprensién lectora del grupo de alta implicacién (Sig: 0.635), como si
sucedio en la segunda cohorte (Sig: 0.069).

Una segunda diferencia entre ambas cohortes tiene que ver con el nivel
inicial de la comprension lectora de los estudiantes. De acuerdo con la
tabla, al iniciar la primera cohorte, el nivel de comprensién lectora del
grupo de alta implicacién era de 73 puntos porcentuales, 4 por encima de
su grupo control (con pretest de 69 puntos). Sumado a ello, en el grupo
de Alta Implicacién no hubo mayor progreso en su comprensién lectora
(Sig: 0.635), como si lo evidencié el grupo de Baja Implicacién (Sig:
0.016), con lo cual durante el estudio se debe reconocer que de entrada
el grupo experimental (Alta Implicacién) era, a nivel de la variable de
estudio, ligeramente superior al grupo control (o de Baja Implicacién).

De manera inversa, en la segunda cohorte, el nivel de comprensién lectora
del grupo de Baja Implicacién alinicio del estudio era de 2,88 puntos directos,
maés alta que su grupo control (con pretest de 2,73 puntos directos). Sin
embargo, a diferencia de la primera cohorte, en ambos grupos se evidencié
progreso en la competencia lectora sefialada por la significancia estadistica
para el grupo experimental (Sig: 0,069) y el grupo control (Sig: 0,057).

7.2. Satisfaccién
En relacién con la satisfaccién con el curso, evaluada a través de QCD
(Quick Course Diagnosis), en la tabla 6 se compara, para ambas cohortes,
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la satisfaccién de los estudiantes en los grupos experimentales y control.
Como se observa, al final de ambas cohortes los niveles de satisfaccién
con los cursos de baja implicacién son mayores que en los cursos de
alta implicacién, evidente en una diferencia de casi 52 centésimas en la
primera cohorte y de 23 centésimas en la segunda cohorte.

Tabla 6. Satisfaccion con el curso en ambas cohortes

Grupo Alta Implicacion TIC | Grupo Baja Implicacion TIC

COHORTE | 3,61 413

COHORTE Il 3,60 3,83

7.3. Motivacién

Dos variables de considerable importancia fueron objeto de estudio en la
investigacion de la segunda cohorte, en la que adicionalmente se buscaba
definir si hubo cambios en la manera como los estudiantes hacfan uso de
los recursos digitales que tenfan a su alcance. Los resultados sefialaron
que alrededor del 35 % de los estudiantes del grupo de Alta Implicacién
en TIC hacia uso de los recursos digitales para la consulta de materiales
de apoyo, en contraste con un 30 % de proporcién de uso en el grupo de
Baja Implicacién. Asi mismo, alrededor de un 14 % de los estudiantes del
grupo de Alta Implicacién en TIC (una proporcién similar en el de Baja
Implicacién) afirmé que hace uso de recursos digitales para apoyar las
actividades que se desarrollan en la clase.

De acuerdo con los resultados de la segunda cohorte, la opinién
en conjunto de los estudiantes respecto a diferentes aspectos de la
implementacién de las TIC en las clases fue favorable. No obstante,
cambié de manera significativa en el grupo de Alta Implicacién en TIC,
en el que un porcentaje significativamente menor de estudiantes pensé
que “los contenidos de la materia fueron aburridos” y una proporcién
mayor de estudiantes calificé el uso de tecnologia en la clase de espafiol
lengua materna como “Gtil para el trabajo en grupo”.

En el grupo de Baja Implicacién, un porcentaje significativamente mayor
de estudiantes percibi6 que “el aprendizaje de los temas de la asignatura
le sirvieron para su desarrollo personal y profesional” y que ademds fue
“atil usar las nuevas tecnologias en esta materia”.

Respecto al material de clase, los estudiantes se orientaron mucho mas

hacia preferir el dominio de los materiales de clase “en formato digital
que en formato papel”.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En principio cabe esperar que en ambas cohortes los grupos de Baja y
Alta Implicacién presentaran mejoras o progresos significativos. Esto
es una hipétesis elemental porque cuando se habla de aprendizaje
siempre se habla de un cambio o mejora de una habilidad, en este
caso de la comprensién lectora. Resulta llamativo entonces que en la
primera cohorte del grupo de Alta Implicacién no se observara progreso
significativo alguno.

En relacién con el propésito general de comparar el impacto de las TIC
en la comprensién lectora de ambas cohortes, parece claro que los datos
obtenidos no apuntan en direccién de un efecto de una variable sobre
otra. Muy por el contario, indican que el mayor o menor uso de las TIC
para apoyar la ensefianza de la comprensién lectora de lengua materna
no es una variable que afecte de una manera u otra el desarrollo de la
comprension lectora en espafol (L1).

Por otro lado, la satisfaccién con el curso parece verse afectada por el uso
delas TIC, de manera que los grupos que en menor medida integran las TIC
a sus clases ordinarias son los que reportan una mayor satisfaccién. Asf
las cosas, las respuestas de las encuestas permiten dibujar un panorama
favorable respecto a la motivacién que propician las TIC en el aula.

De todos modos, los estudios de ambas cohortes reflejaron evidencias
orientadas hacia una misma direccién: el efecto de las TIC en contextos
ordinarios de enseflanza de la lengua materna no es claro ni concluyente.

Puede ser valioso indagar més a fondo sobre los contextos y las 4reas
de conocimiento que son mas o menos susceptibles a la instruccién
mediada por tecnologfa. Este es un interrogante que no aparece explicito
en los trabajos que defienden la implementacién de TIC en la ensefianza
presentados por Chacén y Pérez (2010), Marquez (2008) o Henao y
Ramirez (2013).

En esta misma linea, probablemente haya que delimitar a futuro el
conjunto de competencias del lenguaje que mejor respuesta logran
respecto a la educacién mediada por TIC.

Miyazoe y Anderson (2010) aciertan al precisar la especificidad de
determinadas herramientas tecnolégicas para objetivos concretos.

Las evidencias de Gutiérrez Esteban et al. (2011) del efecto favorable de
las TIC en la evolucién de la competencia lectoescritora y en el desarrollo
de una actitud mads activa del estudiante durante la clase, deben ser
analizadas a la luz de contextos especificos de aplicacién de tecnologias
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respecto a secuencias didécticas y contenidos. El caso del uso de la
herramienta foro de discusién, por ejemplo, tal como fue caracterizado
por Wang y Yang (2012), y su efecto positivo en la escritura, permiten una
visién mas definida sobre el impacto de las TIC que el que se puede lograr
con una visién general de las mismas actuando en conjunto.

Esta investigacién obtuvo resultados que apoyan, mds bien, una versién
discreta del uso de las TIC, puesto que ademds de no ofrecer evidencia
contundente de su efecto positivo en el desarrollo de la comprensién
lectora, tampoco la ofrece respecto a su efecto en la satisfaccién del
estudiante conelcurso. Eneste sentido, sorprende que muchos estudiantes
sigan prefiriendo los contextos ordinarios de clase en lugar de aquellos
equipados con nuevas tecnologias de informacién y comunicacién;
que si bien forman parte de su cotidianidad, no parecen estar asociadas
directamente con actividades de aprendizaje.

Un grupo considerable de investigadores ha resaltado la importancia de
incluir las TIC en précticas de clase constructivistas y menos tradicionales
que las corrientes, con el fin de determinar impactos reales de las mismas en
el aprendizaje de los estudiantes. Mientras que otros investigadores resaltan
el uso de las TIC para el apoyo de tareas metacognitivas y autorreguladas
en la clase (Guerrero & Kalman, 2010; Henao & Ramirez, 2013; Munoz-
Repiso & Tejedor, 2011; Finol de Govea, 2007). En esta direccién se debe
seguir profundizando para afinar los procesos de investigacién de aula en
los que circulan maés variables de las que algunos disefios metodolégicos
pueden gestionar, y asi lograr una mayor precisién en los resultados.

Entretanto, las siguientes aproximaciones metodolégicas deberan tener
mucho mdés en cuenta el tipo de practicas docentes que se desarrollan con
el uso de las TIC. Caracterizarlas y compararlas permitir4 acotar mejor
los resultados del efecto del uso de las TIC en el aprendizaje de la lengua.

Por lo anterior es fundamental ahondar en la direccién que apunta Fino
de Govea (2007) al llamar la atencién sobre la necesidad de incentivar
y acompanar el proceso de aprendizaje a través de diferentes medios de
comunicacién que las TIC proveen y que le son familiares a los estudiantes
maés allé de la mediacién tecnolégica del aprendizaje.

RECOMENDACIONES

* Las aproximaciones metodoldgicas aqui descritas requieren de los
docentes estar seguros del tiempo que tienen disponible para estudios,
discusiones tedricas y preparacién logistica.

* Las investigaciones de aula implican ponerse de acuerdo sobre los
instrumentos, el disefio de materiales, la aplicacién de instrumentos
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de medicién, la tabulacién de muchos datos, que en un principio no
se vislumbran pero que son primordiales para obtener resultados
plausibles y rigurosos de méas de 300 sujetos de una muestra.

* Cuando se realizan estudios comparativos se deben observar ciertos
pardmetros. En este caso, el uso de la prueba PISA en el primer estudio
y su reemplazo por otra prueba de comprensién lectora sugiere tomar
con prudencia las conclusiones.

* Para los investigadores, tener los datos de cada cohorte publicados
facilité la bisqueda de informacién, el cotejo de datos y los puntos
de encuentro en ambas investigaciones, lo cual conllevé a largas
discusiones entre los autores de este capitulo.

* Uno de los aspectos positivos de las investigaciones de aula consiste
en que se pueden ofrecer a otros docentes ideas, informaciones y datos
Gtiles a la hora de hacer cambios estructurales en sus planes de clase.

* Para los investigadores también es relevante entender que este tipo
de investigaciones debe darse a conocer a la comunidad académica en
general, para que miembros de ella se atrevan a presentar sus hallazgos
realizados en el aula.
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CAPITULO 8

APRENDIZAJES DE LA INVESTIGACION DE AULA:
UN METAANALISIS CUALITATIVO SOBRE
LABORATORIOS PEDAGOGICOS
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Este libro esta conformado por capitulos cuyo propésito principal fue
presentar los resultados de las investigaciones de aula desarrolladas
por profesores en el programa de Laboratorios Pedagdgicos, convocado
por el Centro para la Excelencia Docente (CEDU) de la Universidad
del Norte. Los laboratorios pedagdgicos buscan promover el desarrollo
de experiencias de investigacién de aula bajo la estructura planteada
para la misma por Bishop Clark y Dietz Uhler (2012), que consiste en:

* Planteamiento del problema.

e Revisién de literatura.

* Metodologia.

e Recoleccién de datos.

e Analisis de datos.

e Publicacién de resultados. s
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Para la realizacién de este capitulo de conclusién se recurrié a la
realizacién de un metaanalisis de las conclusiones y recomendaciones de
las experiencias de investigacién de aula que constituye cada capitulo.

El término “metaanalisis” lo acufié por primera vez Gene Glass (Molina
Rios, 2011) en 1976, cuando planteé que se debian realizar anélisis de
los resultados de grandes volimenes de casos clinicos para obtener una
interpretacién mds precisa de los mismos. En este caso con el fin de
brindarle al lector una mirada panordmica de las principales conclusiones
y aprendizajes que se derivan de estas experiencias.

Por consiguiente, en este capitulo de conclusién se recurri6 a un
metaandlisis para sistematizar las conclusiones y recomendaciones de
los docentes y el efecto que tuvieron los laboratorios pedagégicos como
medio para realizar investigaciones de aula para impactar de manera
positiva el aprendizaje. Asi mismo, este tipo de andlisis cualitativo que
ahora presentamos, nos permitird explorar el aprendizaje docente (Magee,
Martinez, Castillo & Bolitzer, 2012) que ellos mismos han descrito,
tomados como estudios primarios, para después realizar la extraccién de
la informacién relevante (Alfonso Sdnchez, 2004).

A continuacién se presentardn los resultados de este metaanélisis en dos
categorias: CONCLUSIONES DE LOS PROFESORES y RECOMENDACIONES
DOCENTES. De esta forma pretendemos resumir lo que los profesores
reportan que aprenden de sus experiencias de investigacién de aula,
asi mismo, plantean recomendaciones para instituciones de educacién
superior que busquen promover este tipo de investigacién y para los
docentes que pretendan emprenderla.

CONCLUSIONES DE LOS PROFESORES

Haciendo un andlisis de los resultados reportados por los profesores
en sus proyectos de investigacién de aula podemos concluir que estos
fueron positivos. Es decir, la mayorfa indicé que las intervenciones/
innovaciones que realiz6 en su actividad pedagdgica tuvo el efecto
esperado en el aprendizaje de sus estudiantes, con la excepcién de un
grupo de profesores cuyos resultados no son concluyentes.

A continuacién en la tabla de la pagina siguiente relacionamos fragmentos
de texto de los capitulos de conclusiones en los cuales se evidencian las
conclusiones de los autores respecto a los resultados que produjeron sus
innovaciones en el aprendizaje de los estudiantes.
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Tabla 1. Conclusiones sobre aprendizaje de los estudiantes

Disciplina

Fragmento de texto

Resultado

Educacion

La realizacion de experiencias de ludoevaluacion en la educacion superior
permitio reafirmar el valor de la evaluacion formativa caracterizada por su
caracter integral, desde la cual el docente reconoce y valora no solo los
desarrollos del estudiante en el plano del saber conocer, relacionado con la
dimension cognitiva sino también sus habilidades en referencia a las demas
dimensiones del ser (saber hacer y ser)... Los investigadores resaltan la
importancia de la retroalimentacion como parte estructural de la
ludoevaluacion, la cual permite realizar un analisis critico sobre los desarrollos
y aprendizajes de los estudiantes. (Docentes de Educacion).

POSITIVO

Espanol

Lo que lleva a los autores a confirmar lo planteado por los investigadores (Gee,
2004; Green & Bavelier, 2003, 2006a, 2006b, 2007; Alves & Massote, 2011;
Esnaola & Levis, 2008) con respecto a que estos tipos de juego ayudan de
manera eficaz a estudiantes a una rapida construccion de una situacion y
respuesta; claro estd, sin dejar de lado que por ser de caréacter didéctico se
divierten mientras lo hacen... se puede afirmar que se alcanzo el objetivo
general de este proyecto, que consistia en motivar al estudiante a practicar y
ejercita la comprension lectora del espanol lengua materna. (L1).

POSITIVO

Relaciones
Internacionales

La implementacion de los laboratorios pedagdgicos con la participacion activa
estudiantil propicid la construccion, implementacion y consolidacion de
estrategias pedagdgicas para la investigacion formativa en la medida en que
contribuy6 a la potenciacion de competencias de pensamiento investigativo y
critico.

POSITIVO

Ingenieria
Eléctrica,
Electronica y
de Sistemas

Los autores de este capitulo consideran que alcanzaron en gran medida el
objetivo general trazado en esta investigacion de aula: la importancia de las
competencias comunicativas en ingenieria. Los propios estudiantes
manifestaron su interés en mejorar sus competencias comunicativas, no solo
desde la perspectiva de obtener una mejor evaluacion en su proyecto final, sino
como una competencia para el resto de su vida, sobre todo porque los perfila
como profesionales mas competitivos. La comparacion de las dos cohortes de
estudiantes permitio constatar la mejora en el desempefio de las competencias
comunicativas en general y las escritas en particular.

POSITIVO

Matematicas

Los exdmenes virtuales son una herramienta que permite a los estudiantes una
dinamica de estudio mas activa, al tiempo que, a partir de las diversas maneras
de retroalimentacion. .. los resultados de los examenes virtuales inciden en los
resultados de los examenes presenciales, pero que deben hacerse ajustes a los
mismos 0 crear estrategias para mantener la motivacion de los estudiantes en
la realizacion de estos.

POSITIVO

Ingenieria
Eléctrica y
Electronica

Se ha encontrado que el uso de herramientas tecnoldgicas con fines
académicos permite una mayor motivacion por parte de los estudiantes para el
estudio de las asignaturas. Desde la implementacion de las distintas
herramientas ha disminuido el porcentaje de repitencia de los estudiantes de la
asignatura.

POSITIVO

Espanol

Los estudios de ambas cohortes reflejaron evidencias orientadas hacia una
misma direccion: el efecto de las TIC en contextos ordinarios de ensefianza de
la lengua materna no es claro ni concluyente...Puede ser valioso indagar mas a
fondo sobre los contextos y las areas de conocimiento que son mas 0 menos
susceptibles a la instruccion mediada por tecnologia. Esta investigacion de aula
revela resultados que apoyan mas bien una version discreta del uso de las TIC,
puesto que ademas de no ofrecer evidencia contundente de su efecto positivo
en el desarrollo de la comprension lectora, tampoco la ofrece respecto a su
efecto en la satisfaccion del estudiante con el curso.

NO
CONCLU-
YENTE
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Los datos presentados en la tabla indican que los docentes en su mayoria
obtuvieron los resultados esperados en sus experiencias de investigacién
de aula, ya que lograron lo que aspiraban en el aprendizaje de sus
estudiantes.

Segtin Rodriguez y Castafieda (2001), la naturaleza de la investigacién de
aula es contextual, debido a que esta analiza e interpreta en los propios
ambientes de aprendizaje para que el docente pueda implementar
correctivos o reflexiones sobre su propia préctica; lo cual implica que los
resultados presentados se deben interpretar a la luz de las condiciones
contextuales que pudieron facilitar que los mismos se produjeron. En el
campo de la investigacién de aula universitaria, estas condiciones pueden
incluir caracteristicas de la poblacién estudiantil, recursos y apoyos
institucionales para la docencia, vocacién del profesor hacia la docencia,
entre otros aspectos.

En la investigacién de corte cualitativo, la transferencia o la posibilidad de
generalizar conclusiones provenientes de las investigaciones desarrolladas
bajo ese enfoque a otras poblaciones més alld de los sujetos participantes
se efectua en la medida en que el investigador es capaz de caracterizar
el detalle del contexto en el cual se desarrollé la investigacién (Mella,
citado en Osses Bustingorry, Sdnchez Tapia & Ibanez Mansilla, 2006). De
esta forma otros pueden conocer y entender las condiciones en las que se
desarroll6 dicha investigacién y concluir qué tan aplicables o transferibles
son sus resultados en su propio contexto. Concluimos entonces que asi
también puede darse el caso en la investigacién de aula universitaria;
qué tan aplicables, generalizables o transferibles son estos resultados a
otras poblaciones estudiantiles a nivel de la educacién superior tendrd
que ser determinado por aquellos interesados en abordar los retos que los
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docentes autores de los capitulos de este libro identificaron como fuente
de motivacién para emprender las innovaciones que desarrollaron en su
practica pedagdgica. Por su parte, los docentes autores dejaron constancia
del detalle de los contextos que les permitieron lograr los resultados
expuestos en las paginas anteriores.

RECOMENDACIONES DOCENTES

A partir de los aprendizajes generados en los proyectos de investigacién
de aula, los docentes autores identificaron unas recomendaciones para el
fortalecimiento del programa institucional de Laboratorios Pedagdgicos
en Uninorte.

Alrevisarlasrecomendaciones planteadas porlos profesores identificamosla
subcategoria programadtica (acerca del programa Laboratorios Pedagdgicos)
y la subcategorfa curricular, que intentaremos presentar a continuacién.

Subcategoria programatica

* Tiempo de diseito e implementacion: Todos los profesores indicaron que el
tiempo de disefio e implementacién fue muy corto. Para el caso de las
experiencias de los profesores descritas en los capitulos de este texto, los
docentes contaron con un semestre para diseflar e implementar en una
de sus asignaturas el proyecto de investigacién de aula desarrollado en
el marco del programa de Laboratorios Pedagégicos. Al respecto hay que
anotar que dicha recomendacién se tuvo en cuenta para el desarrollo del
programa de Laboratorios en 2016. Reestructuramos la duracién de los
laboratorios pedagdgicos, que pasaron de realizarse en seis meses a un
aflo, con la posibilidad de extender la recoleccién de datos un semestre
adicional. De esta forma, el docente cuenta con un semestre completo
para el disefio del proyecto y otro para la implementacién del mismo y
recoleccion de datos. El semestre adicional se da para el caso de aquellos
docentes que quieran ampliar el tiempo de implementacion.

* Nimero de actividades por implementar: Al ser para muchos la primera
vez que realizaban este tipo de investigacién educativa, tuvieron que
aprender en la marcha que deberdn ser méas precisos en el nimero de
actividades por realizar en su practica pedagégica de las cuales recogeran
datos para efectos de los propésitos de la investigacién de aula.

* Planificacion de sesiones de trabajo conjunto en investigaciones multidisciplinarias:
Cuando se trata de grupos de investigacion para proyectos de laboratorios
pedagdgicos colectivos, conformados con docentes de diversas disciplinas,
es muy importante coordinar las sesiones de estudio y trabajo conjunto.
Este aspecto logistico puede llegar a impactar en el desarrollo del disefio
de investigacion de aula propuesto debido a las multiples ocupaciones de
los docentes y las dificultades que se pueden presentar para encontrar un
espacio comun de trabajo.
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* Favorecer la investigacion de aula con reduccion de un curso para los docentes:
Se ha planteado esta recomendacién como una forma de incentivar
la investigacién de aula desde el contexto institucional, el estudio y
reflexién sobre la propia préctica, y aumentar el nimero de publicaciones
de los docentes provenientes de este tipo de experiencias.

* Divulgacion y presentacion de resultados ante la comunidad académica con el
apoyo de la institucion: Este punto les parece relevante en la medida en
que toda institucién de educacion superior deberia apoyar la divulgacién
de las investigaciones que hacen sus docentes sobre su propia préctica.
Esta divulgacién deberfa incluir la publicacién de las experiencias en
revistas cientificas indexadas que cuenten con procesos arbitrados de
revisién por pares. De esta forma se contribuye al estado de arte sobre la
enseflanza y el aprendizaje en el contexto universitario.

Subcategoria curricular

* Mayor cantidad de retroalimentacion: Aumentar la retroalimentacién dada
a los estudiantes, que antes se limitaba a las respuestas incorrectas, para
abarcar también la retroalimentacién de las respuestas correctas.

o Generar estrategias de investigacion transversales a las asignaturas:
Para crear una cultura de la investigacién desde el pregrado en los
estudiantes.

* Necesidad de incorporar las competencias comunicativas transversales al
curriculo: Pues dichas competencias son necesarias e imprescindibles
para una profesionalizacién integral de los estudiantes, no solo de
ingenieria.

o Aumento del tamaiio de las muestras: Los autores establecen que el nimero
de estudiantes involucrados en el estudio se puede aumentar con el
fin de poder obtener resultados mas concluyentes. Para esto se hace
necesario que los docentes extiendan el tiempo de implementacién
de su propuesta a uno o dos semestres adicionales. Como se
planteé anteriormente, esta recomendacién se contemplé para la
implementacién de los Laboratorios Pedagégicos en 2016. Igualmente,
otra forma de ampliar la muestra consiste en que los docentes trabajen
con colegas que implementen en sus cursos el mismo disefio de
investigacién de aula de forma simultdnea. Esto se ha presentado ya
con algunos casos de propuestas exitosas.

* Capacitaciones sobre uso pedagdgico de tecnologia: Los docentes manifiestan
la necesidad de recibir més formacién y apoyo en el uso de tecnologfas
que puedan apoyar la implementacién de las propuestas de innovacién
que desarrollan bajo el programa de laboratorios pedagdgicos.

En el CEDU hemos aprendido que para que los proyectos de investigacién
de aula se desarrollen se requiere de docentes sensibles a las necesidades de
aprendizaje que sus estudiantes exhiben en el aula y de unas condiciones
institucionales relacionadas con recursos, tiempo y visibilidad que
favorezcan elemprendimientode proyectos de estanaturaleza por parte del
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docente universitario, que parece sentir cada vez que tiene menos tiempo
entre las multiples ocupaciones que se generan desde la misma docencia,
investigacién y extension. El reto de la instituciones de educacién superior
es entonces buscar las estrategias propias que le permitan propiciar este
tipo de investigacién para favorecer las experiencias de aprendizaje de sus
estudiantes.
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