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Introduccion. Resignificacion y transformacion de la
practica pedagdgica del maestro de lenguas y lenguaje

colombiano

La educacion es una obra de arte.
Es en este sentido que el educador es también un artista:
El rehace el mundo; él redibuja el mundo, él repinta el mundo,

recanta el mundo, redanza el mundo.

Paulo Freire

(IMDEC, 2021, 6:57)

Vivimos una era de transformaciones continuas, de incertidumbre politica y
cambios demograficos que trascienden las fronteras. La educacion, a cualquier
nivel, no es ajena a estas circunstancias universales y juega un papel prepon-
derante en el desarrollo y el progreso de los individuos. La educacion afecta
directamente su estatus en el mundo globalizado y es factor importante en la
prosperidad econémica y la emancipacion social. Desde un punto de vista so-
cioldgico, el mejoramiento de la educacion no se produce tinicamente por las
necesidades individuales, sino que se origina y se desarrolla para responder a las
necesidades de una comunidad. Asi, debe ser una de las actividades humanas
mads importantes y, para ello, su calidad esel principal motor de progreso social
(Chacé6n Diaz, 2019).

En Colombia, al igual que en otras latitudes, las practicas pedagégicas en los
contextos escolares permiten constatar la existencia de un sistema educativo
tradicional centrado en la transmision de contenidos: el docente se limita a un
rol de ejecutor de procedimientos en el aula, mientras que el estudiante asume un
lugar pasivo. En palabras de Chacén Diaz (2019):

XI
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[Elmaestro] selimita a unrol “instrumentalizador”, ejecutando manuales, siguiendo
procedimientos, objetivos, estrategias y principios generales provenientes de
otros contextos, sin tener en cuenta las necesidades y caracteristicas del propio,
desconociendo los intereses y expectativas de los estudiantes y sin inquietarse

por las problematicas que surgen de la realidad escolar (p. 41).

Estas practicas llegan incluso a ser consideradas opresivas por su naturaleza
vertical y autoritaria que refleja una educacién heredada de centurias atrds
(Tafrancesco, 2011).

Es por esta razdn que el perfil docente no puede permanecer estético frente
a los continuos cambios sociales y sus desafios. La figura del maestro como eje-
cutor de conocimientos y gestor de lineamientos preestablecidos dista cada vez
mas del cambio de paradigma significativo en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje donde los profesores, a todo nivel, trasciendan la instruccion en el aula para
apostarle a una pedagogia transformadora. Bajo esta perspectiva, el ensefar y
el aprender proponen conocimientos alternativos, incluyen multiples miradas
y apoyan a los estudiantes en el desarrollo de la conciencia critica para nuevas
acciones hacia el cambio. La pedagogia transformadora cree en profesores y estu-
diantes como pensadores criticos, como aprendices participativos y activos que
imaginan posibilidades alternativas de la realidad social (Nagda et al., 2003; Cum-
mins, 2000).

En ese orden de ideas, los maestros estan llamados a resignificar su practica
pedagégica y a fomentar pedagogias tanto innovadoras como transformado-
ras para hacer que la educacion sea mas critica y relevante a las exigencias de
un nuevo mundo. Segiin McLaren (2015), los educadores criticos abogan por la
justicia social, por las necesidades y competencias que los estudiantes traen a
la escuela. Por su parte, Freire (1970) constantemente nos recuerda que los edu-
cadores debemos actuar dentro de un marco tedrico de pensamiento y desde la
investigacion critica a partir de la reflexién y de las acciones creativas para cam-
biar el mundo. Como parte de toda esta criticidad y transformacion, se proyecta
un maestro que resignifique sus formas de ensefianza o un “productor de saber
a partir de la indagacion de su practica pedagogica” (Ossa Montoya, 2015, p. 107).
Es decir, el educador que responde a las necesidades de la sociedad actual posee
un doble rol que puede llevar a cabo de manera simultanea en el aula de clase:

docente e investigador (Restrepo Gdémez, 2009). Este maestro-investigador
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descubre el alcance de su propia agenciay ve, en su practica cotidiana en el aula,
la necesidad de indagar sobre lo que en ella ocurre a favor del mejoramiento de
la calidad de ensefianza y del aprendizaje de sus estudiantes (Aristizabal, 2008).
Asumir este doble rol de maestro-investigador, sin embargo, no pasa desaper-
cibido a las criticas y a las tensiones (Martinez y Ramirez, 2007). Una de ellas es
que el desempeiio investigativo de maestros podria disminuir el interés por la
labor docente a favor de la investigacion, lo que causaria la desercién del maes-
tro del aula. Esta postura sesgada “niega el devenir del maestro como sujeto
productor de saber y conocimiento pedagdgico y [...] lo condena a actuar como
subordinado —reproductor— del conocimiento producido” (p. 58). Otra de estas
tensiones, segiin Martinez y Ramirez, es la posible falta de “cientificidad” de estas
investigaciones, hecho que muestra puntos de vista limitados que ven la investi-
gacion desde paradigmas rigidos e inamovibles. Como critica a lo expuesto, Mar-
tinez y Ramirez (2007) plantean los siguientes cuestionamientos: “;Acaso existe
una tinica modalidad para hacer investigacion o se esperan resultados homogé-
neos? O, por el contrario, ;sera que podemos hablar de niveles y modalidades de
investigacion y por tanto de diferencias en los hallazgos y producciones?” (p. 57).
Estos interrogantes sugieren la naturaleza amplia y flexible de la investiga-
cién educativa y pedagdgica que no puede reducirse a paradigmas tradicionales
preestablecidos. Hoy por hoy, los maestros asumen el reto de aproximarse a la
investigacion de manera multidimensional, exploratoria y cientifica, con el fin de

mejorar sus practicas cotidianas y los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La investigacion ylos maestros de lengua

En el campo de la enseflanza de lenguas, Borg (2013) considera la investiga-
cién docente como un acto de indagacion sistematica, individual o colaborativa
que ha de hacerse publico en cuanto a sus aplicaciones e impacto, ya fuera de
orientacion cualitativa o cuantitativa. Mediante la investigacion, agregan Borg
y Sénchez (2015), los profesores de lengua buscan comprender su propio trabajo
en las aulas y, sobre todo, aumentar la calidad de la educacién que imparten.
Asimismo, Bowden (2015) afirma que:

El potencial de la investigacion del docente de lengua se manifiesta como me-

dio para que los maestros identifiquen y aborden problemas especificos; para
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desarrollar criticas creativas y capacidad de andlisis; acceder e interpretar inves-
tigaciones mds amplias; para formar relaciones profesionales colaborativas y
constructivas para generar confianza profesional y motivacion, y para inter-

pretar teorias, politicas y formacién en la practica pedagdgica (p. 164).

El profesor de lengua que investiga no busca producir conocimiento nuevo
solo por hacerlo, sino crear un impacto verdadero en el mundo real. Constru-
yendo sobre la base que edifica Borg (2013), queremos agregar que ese acto de
indagacion sistemadtica se expresa mediante diversas aproximaciones de enten-
der y hacer investigacion. Sin embargo, en Colombia la investigacién de maes-
tros todavia se considera una practica en vias de desarrollo, puesto que, muchas
veces, hay falta de entrenamiento investigativo, apoyo institucional y econémico
o, incluso, falta de tiempo, mas si se tiene en cuenta la cantidad de horas de clase
que debe impartir un maestro semanalmente (Cardenas et al., 2010; Mesa Villa
et al., 2020).

A pesar de las limitaciones, el maestro de lengua ha manifestado su disposicion
para dejar de ser un consumidor pasivo del conocimiento proveniente de expertos
y, asi, avanzar hacia sus propios procesos de investigacion ydescubrimiento como
un acto de compromiso educativo y social. Sin duda, como sugieren Cardenas et
al. (2010), lainvestigacion de maestros de lengua se relaciona con el concepto de
desarrollo profesional, que a su vez se articula con el ejercicio de la reflexién pe-
dagdgica. En esta sinergia se logra un posicionamiento del maestro como creador
y ejecutor del conocimiento aplicado proveniente de sus propias indagaciones:
“como planificador de decisiones, reflexivo y con capacidad de vincular su drea de
ensefianza con la formacidn, actualizacidn y conciencia histérica de la realidad
en donde emerge” (Cardenas et al., 2010, p. 55).

Los maestros-investigadores que aportan a este volumen —cada uno con su
propia vision de los procesos de enseflanza-aprendizaje y con su propio reco-
rrido en investigacidon— han resignificado su praxis pedagdgica para relacionarla
conla construccion de conocimiento “a partir de laindagacion de la realidad, por
medio de una relacién pedagdgica que, al ser medida por la pregunta, se sintetiza
en actos de investigacion” (Ossa Montoya, 2015, p. 115). Por esta razon, Maestros
de lengua como agentes de cambio: reflexion e investigacion en las aulas de clase

se inspira en las experiencias investigativas de estos maestros de lengua que
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quisieron construir ese puente entre la teoria y la practica mediante procesos de
exploracion e indagacién sistematicas para mejorar sus praxis pedagdgicas y
enriquecer los procesos de aprendizaje de sus estudiantes. Estos maestros han
desafiado los roles tradicionales en el aula para repensar, deconstruir, imaginar y
problematizar lo que significa una nueva practica pedagégica, ahora renovada
y trasformadora, creando experiencias significativas tanto para los alumnos
como para si mismos y para el ambito educativo en general.

Para nosotras es un privilegio presentar este compendio de esfuerzos e inicia-
tivas diversas de maestros de lengua y lenguaje que le apuestan a una pedago-
gia trasformadora, inspirada en procesos que van desde reflexiones pedagdgicas
hasta trabajos empiricos cualitativos o de investigacion-acciéon. Los maestros-
investigadores representados en estas paginas son agentes de cambio y pro-
greso educativo e investigan sobre “el mundo del aula, para comprenderlo de
forma critica y vital, analizando sus mensajes, cuestionando sus propias creen-
cias y planteamientos, contrastando interpretaciones y participando en la re-
construccion permanente de la realidad escolar” (Rodriguez, 2015, p. 92). Para
plasmar con claridad la esencia de estos trabajos nos centramos en dos objeti-

vos principales para esta compilacién:

1. Apoyar a los maestros en su proceso de desarrollo profesional como
maestros-investigadores mediante la visibilizacion de sus indagaciones
sobre la ensefianza-aprendizaje de lengua.

2. TIlustrar como la investigaciéon de maestros diverge en intereses, apro-
ximaciones, procedimientos y etapas de desarrollo, siempre al servicio
del fortalecimiento de una identidad renovada del maestro-investigador
que desea transformar su praxis pedagdgica para mejorar los procesos
de ensefnanza-aprendizaje.

Finalmente, en estos capl’tulos, nuestros maestros—investigadores muestran
sus vivencias, reflexiones, su experimentacion y capacidad de observacion en el
aula; también registran los acontecimientos a su alrededor y, de esta manera,
coconstruyen nuevas interpretaciones de los paradigmas tradicionales de
investigacion. En palabras de Cardenas et al. (2010), mediante estos trabajos
podemos mirar al docente de lengua “como usuario de la lengua, como analista

de ésta, como pedagogo y como investigador de su practica profesional” (p. 31).
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Fl enfoque de este volumen

Maestros de lengua como agentes de cambio: reflexion e investigacion en las aulas de
clase pertenece a un grupo de publicaciones producto del proyecto titulado “La
investigacion en la escuela y el maestro investigador de Colombia”, iniciativa del
Gobierno nacional por intermedio del Ministerio de Educacién Nacional (MEN)y
el Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacién y llevada a cabo por la Universi-
dad delos Andes, la Universidad Auténoma de Bucaramanga y el Instituto parala
Investigacion Educativa y de Desarrollo (IDEP). Este proyecto busca: “promover
la excelencia docente através del reconocimiento del saber y la investigacion so-
bre las practicas pedagdgicas en las aulas” (Universidad de los Andes, 2021, parr.1)
mediante el acompariamiento “en el proceso de publicacién de sus manuscritos
resultados de procesos de investigacion y/o reflexion pedagdgica” (MEN, 2021, p.
3). Los libros compilados producto de esta iniciativa atestiguaran este prop6sito
al abarcar un amplio abanico de tematicas, las cuales no solamente se restrin-
gen a las areas del plan de estudios, sino a fendmenos transversales de la educa-
cién, tales como la ética, la educacion de la primera infancia, la tecnologia, la
inclusién y diversidad, la ensefianza de las disciplinas, el rol de instituciones de
tradicién pedagdgica en Colombia, como es el caso de las Escuelas Normales Su-
periores, entre otros. En el caso particular de este volumen, se quisieron recoger
las investigaciones y reflexiones de algunos de los maestros pertenecientes ala
categoria “Lenguaje y segunda lengua’.

En este libro, los maestros descubriran un recurso valioso sobre las acciones
investigativas, las orientaciones y algunos temas posibles que puede tomar la
indagacion sobre las lenguas en su practica pedagogica. Asimismo, este material
es de gran valor como referencia y recurso para el desarrollo profesional de los
maestros que se informan para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
a partir de publicaciones que van mas alld de teorizar y compartir practicas
y estrategias de las que otros pueden aprender. Por tltimo, este volumen es un
llamado para que los maestros sean transformadores mediante la investigacion
y que esta les permita creacidon de conocimiento para beneficio del crecimiento

educativo de sus estudiantes.
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Organizacion dellibro

En cada capitulo, los autores se basan en investigaciones desarrolladas en sus au-
las. Por ello, las problematicas de los estudios que se encuentran en esta com-
pilacion emergen de la conjugacion y articulacion de tres factores importantes:
primero, la reflexion sobre la practica pedagdégica propia; segundo, la preocupa-
cién por transformar una realidad constatada en dicha préctica, y tercero, la
necesidad de comprender fenémenos asociados a la ensefianza y aprendizaje
del inglés como lengua adicional y del espaiiol en el area de Lenguaje. Cabe
mencionar que las compiladoras hemos preparado un texto breve que funge de
antesala de cada experiencia pedagogica investigada y que ellector encontrara
justo antes de cada capitulo.

Para empezar, el primer capitulo comprende la experiencia de investigacion-
accion “Estrategias para el desarrollo de la biliteracidad en colegios oficiales en
Bogotd”, en la que las autoras constatan que los estudiantes de primaria presen-
tan un bajo rendimiento en sus habilidades de lectura y escritura tanto en su len-
gua materna (espaiol) como en su segunda lengua (inglés). Frente a esto, ellas se
proponen identificar estrategias que permitan desarrollar habilidades de lectura
y escritura en dos lenguas en estudiantes de grado cuarto de dos colegios oficia-
les de Bogota. Sus logros se enfocan tanto en el desarrollo de estas habilidades de
manera coordinada y bilingiie en sus estudiantes como en una transformacion
radical de su practica pedagdgica, en la que asumen un rol de facilitadoras del
andamio cognitivo del lenguaje y disefiadoras de lectoescritura bilingiie de ma-
nera secuencial, progresiva, conjunta y complementaria.

El segundo capitulo, “Incorporating the use of songs in the first-grade class
routines: an action research initiative” también se sitiia en el contexto de prima-
ria con estudiantes de grado primero en la ciudad de Cicuta. En su estudio, la
maestra explord el impacto de incorporar las canciones en sus rutinas de clase
de inglés con el fin de promover la adquisicién de vocabulario y enganchar mas
a sus estudiantes en el aprendizaje temprano de esa lengua. La autora relata de
qué manera su enfoque pedagdgico se vuelca de uno tradicional, en el cual ella
aprendi6 inglés, a uno mas reflexivo y consultado con sus estudiantes.

El tercer capitulo, “Secuencia didéctica para el fomento de la expresién oral
en inglés en los estudiantes de Escuela Nueva’, evoca una experiencia desde la
zona rural, en Santo Domingo de Silos (Norte de Santander) donde se lleva a
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cabo un modelo de Escuela Nueva. El propésito de su exploracion fue evaluar la
aplicacion de secuencias didacticas para promover la expresion oral en inglés.
Asicomo sus colegas, el maestro se centra no solo en lo que logran sus estudian-
tes con base en su motivacion, cambio de actitud e incremento de su confianza
frente a la clase de inglés, sino que reconoce la importancia de haber reflexio-
nado sobre cémo planeaba y llevaba a cabo su clase y donde era posible trans-
formarlas parapotenciar el aprendizaje en su contexto.

En el cuarto capitulo se sittia la experiencia de aula “Puesta en marchade
estrategias para desarrollar las habilidades lectoras y pruebas Saber en inglés:
Una experiencia de aula” en Tabio, Cundinamarca. Ella buscé promover habili-
dades de comprension lectora en inglés, viéndolas desde dos perspectivas: por un
lado, como herramientas bésicas para el aprendizaje en todas las areas del cono-
cimiento que conllevan la interaccion y comprensién del mundo en que vivimos
V. por otro lado, como habilidades indispensables para mejorar el desempeio
en las pruebas de Estado y acceder a la educacion superior. En su discusion y
reflexion, la maestra sefiala que el desarrollo y fomento de la lectura es una tarea
desafiante que requiere experimentar y probar metodologias hastalograr resul-
tados efectivos en el alumnado.

En el quinto capitulo se ubica la experiencia intercultural “Reflexiones sobre el
enfoque intercultural en el aprendizaje de lenguas: aprendiendo de la voz tras los
altavoces” en Mosquera, Cundinamarca. En su estudio, las maestras buscaron di-
vulgar una reflexion sustancial que emerge de su experiencia de innovacion en la
ensefanza hibrida, en la cual invitaron a una persona de origen polaco para
realizar un intercambio y poner en préctica el idioma inglés. Su iniciativa parte
de la necesidad de enfrentar, a raiz de la emergencia sanitaria por COvID-19,
el cambio subito del sistema educativo en términos de politicas, didacticas y
metodologias.

El sexto y tltimo capitulo, “Potenciaciéon de las habilidades del pensamiento
critico a través de los postulados tedricos del constructivismo, la comuni-
dad cientifica de investigacion y la evaluacién formativa. Una experiencia en
educacion media’, contiene la experiencia y las habilidades de quien decide
potenciar el pensamiento critico por medio de los postulados tedricos del cons-
tructivismo, la comunidad cientifica de investigacion y la evaluacion formativa
en su clase de lengua castellana (“lenguaje”) en la ciudad de Bogota. Su inter-

vencidn se caracterizé por una transformacion de su practica pedagogica que
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desemboco en la creacién de microproyectos de investigacién con estudiantes
de educaciéon media. Sus hallazgos revelan el impacto que tiene este tipo de
iniciativas intencionales y sistematicas en el desarrollo habilidades de orden
superior del pensamiento, la argumentacion y la escritura creativa alrededor de
temas sociales relevantes para sus estudiantes.

Finalmente, estos capitulos demuestran que la fortaleza en la innovacién
y en la investigacion empoderan a los maestros, ya que estas actividades los
posicionan como profesionales que pueden producir conocimiento sobre su
quehacer educativo. Al asumir sus investigaciones y reflexiones con rigor, los
maestros desarrollan actitudes hacia la indagacion, la critica y la comunica-
cién para construir un saber hacer pedagogico que, en ultima instancia, pro-
duce una transformacion de practicas y sujetos (Fandifo, 2010). Por lo tanto,
los maestros se transforman en generadores de conocimiento que son recono-
cidos, solicitados y seguidos por otros, situacion que facilita el fortalecimiento
de colectivos, grupos y redes de maestros en todo nivel.
Esta compilacion sobre los maestros de lengua que investigan y reflexionan no
habria sido posible sin el apoyo y esfuerzo mancomunado de un equipo de per-
sonas comprometidas con una educacién mas justa, participativa, incluyente y
reflexiva. En particular, queremos agradecer al Ministerio de Educaciéon Nacio-
nal (MEN) y al Ministerio de Ciencia, Innovacién y Tecnologia (Minciencias) por
apoyar y creer en la importancia de promover y legitimar la investigacion de y
desde la practica pedagdgica. Asimismo, queremos reconocer el trabajo de to-
das las personas pertenecientes al equipo del proyecto “La investigacion en la
escuela y el maestro investigador en Colombia”, que trabajaron incansablemente
para lograr este objetivo. Por ultimo, nuestros agradecimientos especiales para
Angie Stephania Benavides por su acompanamiento al proceso de escritura de
los maestros y, por supuesto, a cada uno de los maestros que hoy ven sus textos
publicados en este libro. jGracias por su compromiso, entrega y dedicacion!
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Capitulo 1. Estrategias para el desarrollo de la biliteracidad en

colegios oficiales en Bogota

Yeimy Lorena Oviedo Sierra

Gloria Aurora Lara Vargas

De acuerdo con los resultados PISA (Program International Student Assessment),
las instituciones educativas oficiales de Colombia han presentado bajo rendi-
miento en sus habilidades de lecturay escritura tanto en su lengua materna como
en su segunda lengua (espaiol-inglés) (Instituto Colombiano para la Evaluacion
de la Educacion [Icfes] 2018). El objetivo del presente estudio fue identificar es-
trategias que permitieran desarrollar habilidades de biliteracidad en estudiantes
de grado cuarto de dos colegios oficiales de Bogota. A partir de la metodologia de
investigacion-accion que aplicamos en dos ciclos, analizamos los datos mediante
la codificacién y cristalizacion. Los resultados demuestran que las estrategias
que contribuyen a desarrollar habilidades de biliteracidad son aquellas mediante
las cuales los docentes valoran las caracteristicas del contexto, transforman su
practica pedagdgica a partir de la reflexion, asumen un rol de facilitadores del
andamio cognitivo del lenguaje y disefian actividades centradas en la lectura y la
escritura en las dos lenguas de manera secuencial, progresiva, conjunta y comple-

mentaria en entornos de literacidad interconectados.

" Para citar este capitulo: https:// doi.org/10.22430/9789585122772.01
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Introduccion

En las ultimas décadas, los sistemas educativos se han visto en la necesidad de
adoptar estrategias y practicas pedagdgicas que permitan formar estudiantes
bilingiies. En ese sentido, la alfabetizacion bilingiie, o biliteracidad, juega un pa-
pel importante en la formacién de sujetos bilingiies exitosos (Beeman y Urow,
2012) capaces de comprender la multiplicidad de informacion, acceder al co-
nocimiento, relacionarse y comunicarse efectivamente en un mundo intercul-
tural, globalizado e interconectado. En las instituciones oficiales de Colombia,
la ensefianza y adquisicion de habilidades de biliteracidad se han dado bajo las
concepciones del bilingiiismo aditivo, es decir, aquel en el que una lengua sim-
plemente se anade a otra (Lambert, 1974). Asimismo, se omite la importancia
de los postulados del bilingiiismo dindmico y multilingiie, el cual plantea que el
sistema lingiiistico de un sujeto bilingiie no esta separado en compartimentos
diferentes, sino que los rasgos lingiiisticos funcionan simultdneamente en in-
terdependencia uno con otro (Garcia, 2018; Garcia y Kleifgen, 2019).

De esta manera, la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas espafol-inglés
en Colombia se han trabajado de forma independiente y auténoma (Bonilla
Carvajal y Tejada-Sanchez, 2016) como también se comprueba en los linea-
mientos curriculares planteados por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN,
2006) y en los planes de estudio de las instituciones educativas. Adicional a lo
anterior, resulta oportuno comprender por qué los estudiantes de los colegios
oficiales en Colombia presentan bajos desempeiios en sus habilidades de lec-
tura y escritura en espaiiol e inglés (Icfes, 2021). Por tal motivo, es importante
buscar estrategias que contribuyan a mejorar los procesos de biliteracidad en
contextos de la educacién publica dada la importancia que tienen la lectura y
la escritura en la interaccidn con la realidad y la construcciéon de los conoci-
mientos formales de las dos lenguas. Para Feltes (2017) la biliteracidad permite
“el aprendizaje de todas las habilidades altamente cognitivas y metacognitivas
asociadas con leer para comprender, hablar para reflexionar y escribir para co-
municar en dos idiomas” (p. 13).

Cabe resaltar que la mayoria de las investigaciones sobre el desarrollo de la bi-
literacidad se ha dado en escuelas norteamericanas y europeas desde 1995 debido
al incremento de estudiantes inmigrantes en sus aulas (Beeman y Urrow, 2012;
Garcia y Kleifgen, 2019; Lindholm, 2014; Rios y Castillén, 2018). En Colombia, el
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interés por investigar procesos de biliteracidad es emergente, pocas investigacio-
nes se han llevado a cabo y los estudios existentes han sido desarrollados, prin-
cipalmente, en colegios bilingiies privados donde las caracteristicas del contexto
permiten mayores experiencias de lenguaje y literacidad significativas y paralelas
en dos o mas lenguas (Lépez y Sosa Ortiz, 2004; Ordé6iiez-Ordoiiez, 2010; Parrado
Cifuentes, 2014). Por ello, este estudio aporta a la discusién acerca de la ense-
flanza articulada y simultdnea de las lenguas y el desarrollo de la biliteracidad al
llevarse a cabo en contextos de la educacion oficial.

Fandifo et al. (2012) afirman que en Colombia: “en los documentos que so-
bre bilingiiismo se han escrito de manera oficial no existen aproximaciones o
precisiones tedricas concretas sobre formacion bilingiie en nifios. Tampoco
aparecen indicaciones metodoldgicas que permitan articular o fundamentar
proyectos y planes bilingiies en primaria” (p. 373). Asi, el objetivo general de
esta investigacidon-accion es identificar estrategias que permitan desarrollar
habilidades de biliteracidad en estudiantes de cuarto grado de dos instituciones
educativas oficiales de Bogota, quienes presentaban bajos resultados en las
pruebas de lectoescritura tanto en la lengua materna (L1-espafiol) como en la
segunda lengua (L2-inglés), a pesar de estar inmersos en programas de intensi-
ficacion y de formacion bilingiie como lo registra la Secretaria de Educacion del
Distrito (SED, 2018). Para ello, en el primer semestre del afio 2019, se tomé una
muestra de 66 estudiantes del grado cuarto de primaria. Partimos de la hip6te-
sis de que la adopcion de estrategias para el desarrollo de la biliteracidad permite
alestudiante comunicarse, relacionarse y aprender en las dos lenguas, sin nece-
sidad de dividir su aprendizaje, aprovechando los conocimientos en la lengua
materna para integrarlos a la segunda lengua de manera esponténea.

De esta forma, se busca abordar esta pregunta de investigacion: ;Qué estra-
tegias permiten desarrollar habilidades de biliteracidad en lengua materna y
segunda lengua (espaiol-inglés) en estudiantes de grado cuarto de dos institu-
ciones educativas distritales através de una investigacion-accion? Este capitulo
se organiza en cuatro apartados: el primero presentalos fundamentos teéricos
y la revision de la literatura en torno al desarrollo de la biliteracidad; el segundo
describe el disefio metodoldgico de la investigacion; el tercero da cuenta de los
resultados, y el cuarto presenta la discusién y las conclusiones.
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Marco teodrico

La adquisicién de la segunda lengua (L2) parte de las bases lingiiisticas de la
lengua materna (L1) para desarrollar las competencias comunicativas en la L2.
Autores como Ellis (1997) afirman que, durante el aprendizaje de una segunda
lengua existe un sistema hibrido lingiiistico de transicion o interlengua (IL), donde
se combina la L1 con la L2. Alli se construye un sistema lingiiistico diferente ba-
sado en la L1 que emplea estrategias de transferencia, comparacion y contraste
entre los idiomas de sus estructuras y funcion hasta que la L2 se automatice.

Esas estrategias permiten el desarrollo de las habilidades de biliteracidad
que se han usado para describir las competencias de los nifios en la adquisicién
simultdnea o sucesiva de literacidades (habilidades para leer y escribir) en dos
idiomas. Dentro de las teorias mas influyentes de la alfabetizacién bilingiie en-
contramos, primero, la hipdtesis de la interdependencia lingiiistica y del umbral
de Cummins (1983), la cual indica que el desemperio de los nifios en una L2
estd directamente influenciado por los niveles de competencia de la L1, contri-
buyendo a la alfabetizacién bilingiie simultdnea en la que el conocimiento del
vocabulario, el metalenguaje y el procesamiento contextualizado del lenguaje
son aspectos centrales de la adquisicion de las lenguas. Segundo, la teoria Horn-
berger (2008) define la biliteracidad como un continuum y como “toda instancia
en la cual la comunicacion ocurre en dos o més lenguas en/o alrededor de tex-
tos escritos en dos o mas lenguas” (p. 213). De acuerdo con este postulado, los
estudiantes se benefician mds al utilizar su lengua materna o primera lengua de
forma contextualizada para comprender la segunda lengua.

Construyendo sobre la teoria de Cummins, Kim y Piper (2018) sefialan que el
ser humano, desde edades tempranas, desarrolla la capacidad para diferenciar
y adquirir procesos simultdneos de literacidad en dos lenguas, en los que el do-
minio de la L2 se da gracias a las competencias adquiridas en la L1, ya que el
nifo transfiere sus habilidades de una lengua a otra. En esta transferencia, di-
versos autores sustentan la adquisicion de habilidades de biliteracidad, pues
gracias a los conocimientos, habilidades o elementos lingiiisticos de unalengua
se influencia el aprendizaje de otras. Para ello, se da un proceso de transferencia
y de interrelacién constante entre cuatro espacios multidimensionales enca-
jados y conformados por los contextos, los medios, los contenidos y el desa-

rrollo (Hornberger, 2008). Estos cumplen un papel relevante en el desarrollo y
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adquisicién de las habilidades en biliteracidad, pues estas ultimas afectan direc-
tamente el desarrollo de las competencias esperadas, los ritmos de aprendizaje y
la construccién de conocimientos de cada lengua.

Por otra parte, Beeman y Urow (2012) sefialan que la ensefianza para la bi-
literacidad se compone de tres momentos: la instruccién en espanol, el puente
(ambaslenguas, “lado alado”) y la instruccion en inglés. Enfatizan que “el puente
es el momento de instruccién cuando se unen los dos idiomas, guiando alos es-
tudiantes atransferir el contenido académico aprendido de una lengua a la otra
lengua, fortaleciendo su conocimiento en ambas lenguas” (p. 4). Los estudian-
tes también aprenden a usar estrategias de tipo lenguaje cruzado (en inglés,
cross-linguistic) al comparar y contrastar los aspectos fonoldgicos, morfologicos,
sintacticos y pragmaticos de las lenguas. Ademas, los autores sefialan que los
estudiantes aprenden mejor cuando los profesores asumen un enfoque construc-
tivista para la instruccion de la literacidad. Desde este enfoque, en la instruccion,
los profesores proveen estrategias de comprension y habilidades bésicas que se
construyen a partir de los conocimientos y las experiencias previas para la re-
solucion de tareas auténticas.

Numerosas investigaciones defienden la importancia de emplear las habilida-
des delall parala adquisicion de lalectoescritura en la L.2. Primero, en Europa,
Kenner et al. (2004) encontraron que cuando los nifios comprenden los princi-
pios sintacticos de un sistema escrito aclaran las diferencias entre dos lenguas
a medida que progresa su aprendizaje bilingiie. Segundo, en India, Reddy y Koda
(2013) senalan que, para los estudiantes en contextos de pobreza, uno de los
recursos mas valiosos en el aprendizaje de una L2 es la existencia de relaciones
translingiiisticas que aprovechan la experiencia previa en literacidad. Tercero,
en Canada y Hong Kong, Bialystok et al. (2005) establecieron que la conciencia fo-
noldgica se desarrolla como respuesta a la exposicion e instruccion del idioma,
pero, una vez establecida, se transfiere a través de los idiomas.

En Estados Unidos, Escamilla et al. (2006) encontraron que en los bilingiies
emergentes las habilidades, estrategias y contenidos se transfieren a través de los
idiomas; por lo tanto, la alfabetizacion en espaiiol es un andamiaje y no un impe-
dimento para la alfabetizacion en L1. Garcia y Sdnchez (2018), en su tarea de trans-
formar la educacion de bilingiies emergentes, reconocieron que para desarrollar
un repertorio bilingiie el hablante afiade nuevos rasgos lingiiisticos a su repertorio,

que se enriquece y se percibe como un todo y no como otra L2 separada de su L1.
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Kremin et al. (2019) afirman que la exposicion temprana y sistemaética a la alfabe-
tizacion bilingiie facilita las asociaciones fonéticas, ortograficas y sintacticas afec-
tando positivamente la adquisicién de lectoescritura. Ademaés, Lindholm (2014), en
su estudio con nifios provenientes de bajo nivel socioecondmico, promueve el desa-
rrollo de lalengua materna en la alfabetizacion de la segunda lengua, ya que es una
ventaja adicional, pues se fortalece la L1y ayuda al dominio de la L2.

Por dltimo, en Colombia, Truscott de Mejia (2012) resalta la importancia de
proporcionar experiencias auténticas de lectura y escritura, de aprovechar los
conocimientos e intereses de los estudiantes y de proporcionar contenido signi-
ficativo. Asimismo, Fandifio et al. (2012) afirman que en Colombia existen varios
aspectos que deben ser atendidos con prioridad, tales como el uso de un enfoque
integral y articulado en la formacién de L1 y L2 que enriquezca el curriculo, el
trabajo colectivo para practicar lengua extranjera en situaciones cotidianas y la
adopcion de un enfoque de ensefianza bilingiie holistica que integre los mati-
ces propios de cada lengua y su cultura. También, estos autores sefialan que la
formacion bilingiie exige el disefio de programas curriculares que aseguren la
articulacion de la competencia comunicativa e intercultural tanto en L1 como en
L2. Dicha articulacién puede lograrse por medio del disefio y la ejecucion de
estrategias metodoldgicas y diddcticas que favorezcan la relacion cultural entre

la lengua materna yla lengua extranjera.

Método

Planteamos esta investigacion desde un enfoque cualitativo y del paradigma
transformativo mediante la estrategia de investigacion-accion que permite re-
flexionar e innovar con respecto a nuestra practica docente (Carr y Kemmis,
1986). A continuacion, presentamos el objetivo del estudio, la caracterizacion de
los participantes, la descripcion de los instrumentos de recoleccion de datos, el
disefio de intervencién y el procedimiento de analisis.

Objetivos y participantes

Este estudio tuvo como objetivo identificar estrategias para desarrollar habili-

dades de biliteracidad en estudiantes de grado cuarto de dos colegios oficiales
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de Bogota, que para efectos de este estudio se nombran como JMR y NFA. Conté

con la participaciéon de dos maestras de los colegios oficiales mencionados,

quienes colideraron y llevaron a cabo la investigacion, y 66 estudiantes entre

los 8 y los 12 afios, de niveles socioeconémicos bajos y medios, de los cuales 33

corresponden al grado 401 del JMR y 33 al curso 402 del NFA. Este estudio se de-

sarrollé como tesis de grado para optar por el titulo de magister en Educacion

bajo las consideraciones del comité de ética de la Universidad de los Andes y

contd con los consentimientos firmados por todos los miembros involucrados

en el proceso investigativo.

Recoleccion de datos

Tabla 1.1. Instrumentos de recoleccion de informaciéon

Instrumentos

Objetivo

Descripcion

Reflexion inicial y
final docente

Reconocer y valorar las
problematicas, fortalezas y
debilidades de la practica docente y
modificar estrategias y acciones en
cada ciclo de investigacion.

Reflexiones de inicio y final de
cada ciclo investigativo de las
dos docentes.

Cuestionarios a

Conocer las opiniones, sentimientos

Diez preguntas (abiertas,

estudiantes y percepciones que tienen seleccién multiple y escalas de
los estudiantes sobre temas valoracidn) sobre dificultades,
relacionados con el aprendizaje yel los gustos, motivacién
desarrollo de habilidades de lectura y preferencias sobre el
y escritura en inglés y espaiiol. aprendizaje del inglés y el
espaiiol.
Pruebas de Observar, analizar, discernir Una prueba de comprension
lecturay escritura entre las habilidades de lectura y de lectura literal de un texto
(entraday salida)  escritura —biliteracidad— en los descriptivo, en espafiol e inglés,
ninos al inicio y al final del proceso  con tres preguntas abiertas.
investigativo. Una prueba escrita sobre la
descripcién de un animal, en
espaiiol e inglés.
Unidad diddctica Desarrollar habilidades de Unidad didéctica “Animal

biliteracidad a partir de contenidos
integrados.

Kingdom” integrada con
contenidos en ciencias, espafiol
e inglés, diseflada en fases
progresivas de desarrollo:
conceptos, frases y oraciones.

Contintia
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Lesson plans Planear actividades de lecturay Planeacién de 14 sesiones
escritura en espariol e inglés en de clase con actividades en
relacién con la unidad didéctica lectoescritura y oralidad,
propuesta. en inglés y espaiiol, con

actividades modeladas,
independientes y colaborativas.

Diarios de Observar, describir, reflexionar y Registra las observaciones,

campo docente

registrar las practicas pedagégicas
y compararlas con la teoria y la
realidad de los nifios y el aula de
clases.

reflexiones, preguntas
emergentes, hipdtesis de
accion y posibles soluciones a
situaciones de clase.

Instrumentos

Objetivo

Descripciéon

Portafolios de

Destacar los procesos de los

Recoge y muestra los

estudiantes estudiantes en el desarrollo de desemperios, aprendizajes
habilidades de biliteracidad. y trabajo de los estudiantes
durante las sesiones de clase.
Fichas de Conocer las percepciones de los Dan cuenta de las impresiones
auto,coy estudiantes frente a su proceso que tienen los participantes
heteroevaluacion

de aprendizaje y evaluar, de
forma participativa, el proceso
de ensefianza-aprendizaje para el
desarrollo de la biliteracidad.

acerca del proceso llevado

a cabo en los dos ciclos
investigativos de ensefianza-
aprendizaje del espaiiol y el
inglés.

Fuente: elaboracion propia.

Diserio de la intervencion

Se retoman y adaptan los cuatro momentos sucesivos planteados por Carr y
Kemmis (1986): planificacion, accion, observacion y reflexion en ciclos autorre-
flexivos como se muestra en la tabla 1.2.

Para llevar a cabo esta investigacion-accidn, se plantean preguntas orien-
tadoras para cada momento de los ciclos desarrollados. Estas preguntas
proveyeron una pauta para coordinar esfuerzos de las docentes con sus res-
pectivos grupos de estudiantes y se alinean con el proceso iterativo que su-
cede al realizar este tipo de investigacion. Se encuentran en la columna etapa:
qué pensamos (reflexion), qué planeamos (planeacion), qué hicimos (accion),

y qué encontramos (observacion y reflexion).
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Tabla 1.2. Organizacion del diseiio de la intervencion

Ciclo I (2 semanas)

Etapa Objetivos Intervencion y procedimiento
Reflexion y Identificar y - Observacidn y reflexidn inicial sobre las
diagndstico reflexionar sobre problematicas de nuestra practica registrada en

+Qué pensamos?

las problematicas
de nuestra practica

el diario de campo docente.
- Aplicacion de cuestionarios para conocer

pedagégica las percepciones de los estudiantes sobre
en torno al aprendizaje del inglés y el espaiiol.
bilingiiismo. - Ejecucioén de pruebas diagndsticas de entrada
en lectoescritura bilingiie (espafiol-inglés) a
partir de comprension y composicion de textos
descriptivos.
Etapa Objetivos Intervencion y procedimiento
Planeacion Disefar un plan - Disefio de la unidad didactica llamada “All

+Qué planeamos?

con estrategias 'y
acciones

para desarrollar
en los estudiantes
sus habilidades de
biliteracidad.

about animals” compuesta por tres lesson plans
correspondientes a las fases de construccion de
conceptos, oraciones y parrafos, trabajadas en 8
sesiones de clase que contienen actividades de
oralidad, lectura, escritura y metalenguaje para
comprender y elaborar textos descriptivos en las
dos lenguas.

Accion

+Qué hicimos?

Desarrollar las
actividades
propuestas

en los lesson plans
1,2y 3 yregistrar el
trabajo de los
estudiantes en los
portafolios y de

las docentes en los
diarios de campo.

Fase de conceptos: comprension y ampliacion de
vocabulario clave en las dos lenguas identificado
en los textos descriptivos presentados.

textos descriptivos presentados.

- Sesion 1: revision de conocimientos previos.
Establecimiento de marcas de correccién textual.
- Sesidn 2: preparacion del vocabulario para

las siguientes sesiones (cognados, dictado y
diccionarios de imdgenes).

Fase de oraciones: comprension y construccion de
frases en las dos lenguas.

- Sesidn 3: extraccion de palabras clave de un
video en inglés, usadas para escribir oraciones
modeladas.

- Sesidn 4: construccion de oraciones con
adjetivos en espaiiol, cuadros comparativos de las
lenguas, oraciones simples en inglés asociadas a
imdgenes.

- Sesién 5: rompecabezas, organizacion de
palabras dentro de una oracién en L2, dictados de
oraciones, coevaluacion.

Contintia
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Etapa Objetivos Intervencion y procedimiento
Fase de pdrrafo: desarrollo de planes textuales
para la construccion de parrafos y textos
descriptivos en L1y L2.
- Sesion 6: preguntas sobre un video en inglés,
cuadros comparativos de las lenguas, uso de las
Wh-questions.
- Sesidon 7: uso de preguntas trabajadas,
conjunciones. Creacién de plan textual.
- Sesion 8: seleccidn de informacién para
la construccién de un texto descriptivo,
seguimiento del modelo textual.
Coevaluacién y uso de marcas de correccion

Etapa Objetivos Intervencion y procedimiento
Observacion y Evaluar los efectos - Observacién y reflexién de lo sucedido durante
reflexion delaacciény la actuacion en el ciclo I registrado en diarios de

reflexionar al campo.
CAvei4 respecto. - Evaluacién de efectos desde diversos puntos
¢Qué . .
encontramos? de vista por m.efilo dela ficha de auto, coy
heteroevaluacién del proceso llevado a cabo.
Ciclo II (2 semanas)

Etapa Objetivos Intervencion y procedimiento
Ajusteala Analizar y - Ajuste a los tres planes de leccion a partir de la
planeacion reflexionar las reflexién del ciclo I.

situaciones - Refuerzo de la fase de oraciones y construccion
, presentadas en el de parrafos en inglés.
;Qué planeamos? . . ,
ciclo I'yrealizar - Fase de conceptos mds corta porque los
ajustes estudiantes manejan mds conceptos sobre el tema.
pertinentes. - Intensificacion de las actividades en L2.

Accion

+Qué hicimos?

Realizar actividades
propuestas en los
lesson plans 4,5y
6y dejar registro
del trabajo en los
portafolios y los
diarios de campo.

Fase de conceptos:

- Sesién 9: analisis textual de un texto descriptivo
en L2. Construccion de parrafos. Creacién de sus
propios

diccionarios de imdgenes en esparfiol e inglés.
Fase de oraciones:

- Sesion 10: comprension de oraciones en

inglés, ejercicios de completar, adivinanzas,
construccion oral de oraciones.

- Sesién 11: hang mouse (ahorcado) trabajo
colaborativo de construccién de oraciones
descriptivas en inglés.

Fase de pdrrafos descriptivos:

- Sesion 12: ejercicio de completar segmentos

de un texto descriptivo en L2 y analisis de la
estructura textual.

Contintia
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Etapa

Objetivos

Intervencion y procedimiento

- Sesidn 13: retroalimentacion del texto
construido en el ciclo 1 en L1, construccién
individual y modelada de parrafos descriptivos en
L2, preguntas guia para organizar las oraciones
de los parrafos.

- Sesion 14: retroalimentacion del texto descriptivo
en L2, uso de las marcas de correccién textual para
la edicion.

Etapa

Objetivos

Intervencion y procedimiento

Observacion

(Qué encontramos?

Observar y analisis
de lo sucedido en la
etapa de accion.

- Observacién de lo sucedido durante la accion
siguiendo la planeacién ajustada.
- Registros en diarios de campo.

Reflexion y
evaluacion

+Qué pensamos?

Reflexionar y
analizar los efectos
del proceso
investigativo con
respecto a las

- Reconocimiento de los aportes de la
investigacion para resolver la problematica
inicial.

- Aplicacion de pruebas de salida de lectura y
escritura en las dos lenguas.

problematicas - Diligenciamiento de fichas de auto, co 'y
identificadas heteroevaluacion del proceso llevado a cabo.
inicialmente.

Fuente: elaboracién propia.

Analisis de los datos

Para el analisis de datos partimos de los cuatro interrogantes que caracteri-
zaron cada uno de los momentos de la investigacién: ;qué pensamos?, ;qué
planeamos?, ;qué hicimos? y ;qué encontramos?, en correspondencia con los
momentos sucesivos de la espiral autorreflexiva (Carr y Kemmis, 1986). Una vez
obtuvimos los datos, realizamos un ejercicio exhaustivo de exploracion abierta,
axial y selectiva basado en procedimientos de analisis de la teoria fundamen-
tada (Strauss y Corbin, 2002). Asi, establecimos categorias que sirvieron como
criterios comunes de contraste para la realizar un ejercicio de cristalizacion de
datos que, desde los planteamientos de Richardson y St. Pierre (2005), trascienden
la imagen rigida, fija y bidimensional del tridangulo (de la triangulacién) y emplean
la del cristal, considerando los diversos puntos de vista de los participantes de
la investigacion. Lo anterior resulté fundamental dadas la naturaleza colabora-
tiva del estudio y la multiplicidad de informacién recabada.

Para facilitar la cristalizacion de la informacién se agruparon resulta-

dos de los instrumentos de acuerdo con cuatro aspectos. En primer lugar, se
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consideraron las reflexiones contenidas en los diarios de campo docente dando
voz a las maestras que lideraron la investigacion. En segundo lugar, se tomaron
los resultados globales del cuestionario y de las fichas de evaluacién de cada
ciclo para considerar el punto de vista de nuestros estudiantes. En tercer lugar, se
incluyeron los resultados globales de las pruebas de entrada y de salida de lec-
tura y escritura en espaiiol e inglés para mostrar el desempeiio de los nifios. Fi-
nalmente, resaltamos apartados de los documentos de planeacion lesson plansy
de las actividades desarrolladas por los nifios durante las fases de desarrollo de
conceptos, oraciones y parrafos, contenidas en los portafolios para contextuali-

zar la actuacion y sus efectos en el desarrollo de la biliteracidad.

Resultados

Por medio de los datos obtenidos identificamos cinco categorias formuladas
a manera de estrategias metodoldgicas. Asi, constatamos que para desarrollar
habilidades de biliteracidad en estudiantes de grado cuarto de dos colegios ofi-

ciales de Bogota fue necesario:

Valorar las caracteristicas del contexto

A partir de las reflexiones iniciales consignadas en nuestros diarios de campo
docente, hallamos que nuestros contextos se ven limitados por las condiciones
econdmicas, socioculturales y pedagégicas particulares de nuestros estudiantes.
Por ejemplo, tienen poco acceso a informacion e interacciéon en segunda lengua,
sus ambientes familiares y sociales son monolingiies y existen limitaciones de co-
nectividad a internet, acceso a textos y recursos pedagdgicos en las aulas de clase.
Estas limitaciones influyen notablemente en los procesos y en el desarrollo de
sus habilidades para el aprendizaje. Sin embargo, a pesar de esas limitaciones,
depende del docente valorar los aspectos positivos del contexto para hacer que la
préctica pedagdgica propicie experiencias significativas en el proceso de aprendi-
zaje del estudiante. Para esto, los docentes debemos reconocer los saberes pre-
vios de los estudiantes, en este caso en su lengua materna. A partir de alli, ser
recursivos. Por ejemplo, esto implica generar actividades llamativas acorde ala
edad que permitan al estudiante interactuar con las lenguas; de igual manera,

esta nueva perspectiva abre oportunidades para que logren comunicarse usando
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todos sus recursos lingiiisticos y para que valoren el aprendizaje de dos o mas len-

guas, mas alla dela vision utilitarista o instrumental del inglés.

Transformar la prdctica pedagigica

Frecuentemente, en nuestros diarios de campo, identificamos que las practicas
que empleabamos obstaculizaban y afectaban los procesos de ensefianza-apren-
dizaje bilingiie. Esto suscité la necesidad de tomar conciencia frente a nuestro
ejercicio de ensefianza desde la reflexion y observacion constantes para trans-
formar y enfocar la ensefianza al desarrollo de la biliteracidad desde un trabajo
colaborativo, planeado, secuencial, contextualizado, orientado, transversal y con-
trolado. También, se hace necesario posibilitar aprendizajes mas significativos
a los estudiantes donde se valoren sus saberes previos y se establezcan tiempos,
habitos y rutinas que ejerciten las habilidades diariamente enlas dos lenguas. Por
ultimo, la ensefianza para la biliteracidad debe incorporar las estrategias enfoca-
das a desarrollar la oralidad, la lectura, la escritura y el metalenguaje donde el
docente acompaiie al estudiante a medida que desarrolla su autonomia frente

adichos procesos.

Observar los efectos de la transformacion de la practica pedagégica enlos

estudiantes

A medida que avanzo el trabajo observamos que al aumentar la seguridad frente
a aspectos léxicos y gramaticales de las dos lenguas, se impactaron positivamente
la motivacién y participacion de los estudiantes en clases; por lo tanto, su escucha
y comprension también habian mejorado como se muestra en las figuras 1.1 y
1.2. Los desempefios de los estudiantes en las dos instituciones mejoraron en las
dos lenguas. En cuanto al inglés, ante la pregunta: ;Puedo expresarme con mayor
seguridad en inglés?, en comparacion al ciclo 1, mas del 60 % de las respuestas
se ubico en el criterio “totalmente” y las restantes en “més o menos” sin contar
con respuestas en el criterio “para nada”. Los estudiantes, en una escalade 1 a 5
(donde 1 es poco y 5 mucho), ubicaronsus respuestas en todos los niveles, pero
solo el 36 % de los estudiantes del colegio NFA y el 6 % del JMR ubican sus respues-

tas en la posicion 5.
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Figura 1.1. Resultado fichas de auto, co y heteroevaluacién. JMR
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 1.2. Resultado fichas de auto, co y heteroevaluaciéon. NFA
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Fuente: elaboracion propia.

Diseriar y aplicar actividades de lectura enfocadas a la comprension

Identificamos tres estrategias que facilitaron la comprension de lectura bilingiie.
Primero, los docentes debemos asumir un rol mediador de los procesos de
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aprendizaje y diseniar actividades que favorezcan el andamiaje de las lenguas,
es decir, que se acompaiie al estudiante desde la adquisicion del vocabulario,
en contextos significativos, hasta la comprensién de este y la produccién de
textos en los que se use correctamente la lengua. Segundo, se debe considerar
el conocimiento disciplinar previo (en este caso del drea de ciencias naturales)
como herramienta que permite a los estudiantes la comprensidn de textos para
hacer uso de esos saberes disciplinares en areas como ciencias, espariol e in-
glés. Tercero, el disefio de actividades intertextuales permite a los estudiantes
vincular un texto a un contexto para mejorar la producciéon yla comprension
del discurso.

Figura 1.3. Estrategia de lectura enfocada en el conocimiento disciplinar previo
relacionado con la ciencia
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Fuente: elaboracion propia.
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Figura 1.4. Estrategia de lectura enfocada en la intertextualidad, relacién texto-video
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2. Complete the sentences using: have, are or can
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 1.5. Estrategia de lectura comprensiva, trabajo interdisciplinar, andamiaje del
vocabulario
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Fuente: elaboracién propia.

El efecto de estas tres estrategias se constata en los resultados de las pruebas
de comprension lectora de entrada y salida. Para su analisis, tomamos una mues-
tra correspondiente al 18 % de la poblacién total y analizamos 6 pruebas por cada
colegio, en las cuales establecimos tres criterios de desempeiio (sobresaliente: de
80 % a 100 %; aceptable: de 50 % a 79 %; e inicial: de 0 % a 49 %) de acuerdo con el
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cumplimiento del objetivo en cada prueba. En el diagnéstico sobre la compren-
sion lectora identificamos dos aspectos; el primero, la relacion con la tarea; es de-
cir, si el estudiante lograba responder preguntas integrando completamente la
informacién del texto ubicandose en tres criterios de desempeno (total, parcial
e inicial) y el segundo, la forma de presentar la informacion, comprendida como
traslacion directa de partes del texto o el uso de la parafrasis.

Con respecto a la relacion con la tarea, observamos una diferencia en los
resultados obtenidos en las dos pruebas donde observa una diferencia en el de-
sarrollo de las habilidades de un idioma a otro, ya que en las dos instituciones
se presentan mejores desempeiios en espaiiol que en inglés. En las pruebas de
entrada, los estudiantes alcanzaron mejores desempeiios en espaiiol, pues el
47 % obtuvieron niveles de comprension total, el 44 % parcial y un 9 % inicial,
mientras que en inglés el 36 % total, 50 % parcial y 14 % inicial.

Por otra parte, en las pruebas de salida en espafiol, observamos que el 80 % de
los estudiantes alcanzd niveles de comprension total, el 20 % parcial y ninguno se
ubico en el nivel inicial, mientras que, en inglés, el 78 % logré el nivel total, el 17 %
el nivel parcial y solo el 5 % en el nivel inicial. Estos datos nos permiten deducir
que, si bien el desemperio de los estudiantes sigue siendo superior en espaiiol, las
diferencias en el desemperio entre la lengua materna y la lengua extranjera se han
reducido en comparacion con las pruebas de entrada tal como se muestra en las
figuras 1.6y 1.7, a continuacidn:

Figura 1.6. Resultados de pruebas de comprension lectora test de entrada y salida,
relacién con la tarea - espaiiol e inglés. JMR
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Fuente: elaboracion propia.



18 MAESTROS DE LENGUA COMO AGENTES DE CAMBIO

Figura 1.7. Resultados de pruebas de comprension lectora test de entrada y salida,
relacion con la tarea - espaiiol e inglés. NFA
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Fuente: elaboracién propia.

En relacion con la forma de presentar la informacién del texto, los resulta-
dos arrojan variaciones importantes entre las pruebas de entrada y salida (véanse
las figuras 1.10 y 1.11). Constatamos que los estudiantes inician la creacién de
sus propios codigos significativos para dar cuenta de su comprension. Inicial-
mente, los estudiantes recurren mds a la parafrasis en su lengua materna y
traslacion directa de partes del texto en la segunda lengua (véase la figura 1.8).
En las pruebas de entrada en espaiiol el 75 % empled parafrasis mientras que
solo el 25 % hizo traslacion. Por el contrario, en inglés, el 75 % hizo traslacion y
solo el 25 % parafrased. Por otro lado, en los resultados de las pruebas de salida,
la traslacién en espafiol aumenta a un 33 % y disminuye la parafrasis a 67 %,
pero en inglés la traslacion disminuye al 58 % y la parafrasis aumenta al 42 %, in-
dicando que los estudiantes han mejorado en la capacidad de sintesis, andlisis
y uso de diferentes palabras para hacer referencia a la informacién contenida
en el texto (véase la figura 1.9). Podemos concluir que el proceso ha mejorado
la comprension literal en las dos lenguas, aunque en el espafiol la diferencia es
menor. Esto nos hace pensar que se han fortalecido las habilidades de la L1 y

parala L2 se han desarrollado.
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Figura 1.8. Ejemplo traslaciéon directa de partes del texto en la comprension de lectura

Read the following text and answer:

The tiger is the largest of the big cats. It's most famous for its unique orange coloring and black
and white stripes. The scientific name for the tiger is the Panthera Tigris. The tigers can weigh
around 3500 grams. They live in a variety of habitats from tropical rain forests. They like to live
near (o the water where there is lots of prey and vegetation where they can camouflage. Tigers eat

animals like mammals, for example buffalos, deer, wild pig, etc.

1. The characteristics of the tiger are:

2. what is the weight of the tiger?
The Viger weigh ataund 3800 piame
g % )

3. The tiger live in:
I . . " 3,

Fuente: elaboracién propia.

Figura 1.9. Ejemplo parafrasis en la comprensién de lectura

SPIDERS

Do you know that spiders are not insccts? Spiders are invericbrate animals, they belong
1o the arthropods group, but they are arachnids. Spiders are oviparous animals bﬂﬂm
they lay cges to reproduce. They are i and pred b they cal insccts
and other spiders. They can jump and walk, also they use their webs to move.

Spiders” body have two pans: head halothorax) and abd Spiders have cight
jointed legs and cight cyes on their heads. Inside |hu.-intul.omm.spiderls prudnc-e and keep
the silk. In their mouths, spiders have pincers which inject venom 10 kil their prays.

Spiders are amazing because they can make silk. The silk is resistant and Mexible, it can
be used 10 make clothes and violin's strings. They also are good hunters because they

1 | use their sticky silk 1o catch animals casily. Spiders are helpful to people because they
eat pests like mosquitoes.
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Figura 1.10. Resultados de pruebas de entrada y de salida de comprensién lectora, formas
de presentar la informacion (traslacién-parafrasis) - espaiiol e inglés. JMR
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 1.11. Resultados de pruebas de entrada y de salida de comprension lectora,formas
de presentar la informacién (traslaciéon-parafrasis) - espaiiol e inglés. NFA

< INGLES
a .
-
<
(%]
w
(=)
el
INGLES
2 ]
<
<}
z
- ESPANOL

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Parafraseo M Traslacion

Fuente: elaboracion propia.

Proponer y ejecutar actividades de escritura como evidencia de aprendizajes

Para que los estudiantes logren expresar sus ideas de forma escrita es necesario

efectuar actividades flexibles, modeladas y secuenciales (conceptos, oraciones y
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pdrrafos), iniciando con la preparacion y conocimiento del vocabulario, la com-
prension de lainformacién y la estructuracion del texto. Estos aspectos resultan
del andlisis de los datos obtenidos en las pruebas de entrada y salida, junto con
las evidencias en el portafolio de estudiantes, donde estos construyeron escritos
empleando léxico adquirido, sintaxis y estructura cohesiva en sus textos descrip-
tivos en las dos lenguas como se muestra en las figuras 1.12 y 1.13.

Figura 1.12. Texto descriptivo final en inglés
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Rewrite the text. Consider the corrections given by your teacher and classmates. Then make a drawing fo
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Fuente: elaboracién propia.
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Figura 1.13. Texto descriptivo final en esparol

Escribe una descripcidn sobre los animales que escogiste. En el primer pdrrafo habla acerca de qué
close de animales son, el grupo al que pertenecen, su reproduccion, alimentacidn, el lugar en
dénde viven y la forma en que se desplazan, En el segundo pérrafo, describe su aspecto fisico
(tamaiio, cuerpo, color, cabeza, patas etc.). Y en el tercer pdrrafo, sefiala por qué te gustan esos
animales y qué habilidades fantdsticas poseen (qué pueden hacer, ¢émo lo hacen, etc.)

TODO SOBRE s TLORES BLANCOS

/‘_..ﬁ\ +lareS é[}nr."rc {Jma'f'mf’{_"ar. al qruln f'ji" \
[~ VP!-#‘P"'w‘f-"S' ‘{'."m. cmi.f"-')l'r:" 3 rrﬂﬂﬁrngﬂﬂ betos
(o¥eS rcygo- fo  rC prrjulen _en é.’ Jieate de f;:
ke Ofon_ Sen _ yiViloing sSos JopH oo -'fa!-F'r‘Jﬂ‘ay £ ALES
A ot woc  EipLC, pdr (o Cvol SoN  corn yorfe

S, Adecplnten cobbionds © cominanda ViVen on sol=
yns A _0A .-'--;HH‘S‘ H A0S _/

/Ec un  aumel _ Qngrmd  con  Cunizo P&T’cﬂ‘ Jue \

Hon0f awild0s govbos ) [ Cobs  #ene Aigotols

In0 P HOSHS_ Y Ia0C1 Son Clacas o qu I2s nfuwdm

'~ Cobper o ‘mob go CkM pob koro sy colw

os_muY fom  fooraet 85 Aloaco COmMe v Negin

C harolott1085~ clemoricao CoSi 2 tunelidage
J"

e P

ME Qu.ﬁfh Por Su _ﬁm.«?ndwﬁo CO!*")"‘ t’)’.’z\ﬂfn
CLOND, y 2ear0 Cocoldit®e5te Color <o ohtiene
Do un o {'ﬁrﬁ{ﬂr.‘f 04 ald ) eficon QUi Q Yt &f

"colar roropsjoe Ploo goe #Q prOCY O ES g€

Fuente: elaboracion propia.

A partir de lo anterior, encontramos que existen tres aspectos que facilitan el
desarrollo de habilidades escritas bilingiies. En primer lugar, la planeacion textual
o fase de preescritura en la que cada estudiante realiza su plan de texto a partir
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de la investigacién previa de un tema y enfocado por preguntas orientadoras.
En segundo lugar, la composicion textual, donde los estudiantes emplean sus
conocimientos previos, la informacion recogida, las preguntas orientadoras y
el plan de texto para construir textos cohesivos. Por ultimo, la metacognicion,
donde surge la capacidad para el reconocimiento del error (nroticing) y control
de los procesos cognitivos y lingiiisticos por medio de la revision y la edicién del
texto; en este punto, relacionan las lenguas en sus aspectos fonético, morfoldgico,
sintdctico y pragmadtico. La autocorrecciéon, mediante marcas textuales, les
ayuda a reflexionar sobre los errores que han cometido hasta obtener una
version satisfactoria del texto.

El analisis de las pruebas de escritura de entrada y salida se realiz6 sobre tres
items: la cantidad de palabras escritas en el texto, los errores (ortograficos, 1é-
xico y de sintaxis) y la claridad del mensaje del texto; con valoraciones de sobre-
saliente, aceptable o inicial en cada lengua. En cuanto a la cantidad de palabras
escritas podemos decir que el estudiante posee mayor léxico en espaiiol que en
inglés, resultado comprobado tanto en la prueba de entrada como de salida;
ademas, hubo un aumento en la cantidad de palabras usadas enlas dos lenguas
(véase la figura 1.14).

Figura 1.14. Resultado global de la cantidad de palabras escritas y errores del texto des-
criptivo del espaiiol y el inglés
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Fuente: elaboracién propia.

Los errores los clasificamos como ortograficos (grafia, acento, puntuacién);
léxicos (vocabulario en relacidn con el texto); sintacticos (orden y relacién entre
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las palabras); y de claridad y organizacién de las ideas. Asi, en la prueba inicial
observamos que el porcentaje de errores del espariol es menor en comparacion
con el inglés (véanse las figuras 1.15 y 1.16), situacién que se mantiene en la
prueba de salida, pero disminuye la cantidad de errores de palabras escritas en
inglés. Para ambos contextos, los errores escritos mas comunes en las dos len-
guas se relacionan con la ortografia. Sin embargo, en la segunda lengua, el uso
del 1éxico es el segundo error mas comun, lo que afecta la extension yla claridad
del mensaje del texto; de aqui concluimos que el conocimiento del 1éxico y el
manejo de las estructuras sintacticas son fundamentales para el desarrollo de la
biliteracidad.

Figura 1.15. Resultados de pruebas de entrada y de salida; errores escritos en espaiiol e
inglés. JMR
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Fuente: elaboracion propia.

En los textos escritos de las pruebas de salida observamos mayor claridad
y organizacion del mensaje. Los estudiantes con desempeiio sobresaliente
organizaron sus ideas en parrafos y trataron de plasmar las estructuras
trabajadas en las sesiones de clase. Para quienes se ubicaron en un nivel aceptable
construyeron un parrafo donde el mensaje era parcialmente comprensible y
ordenado; aun asi, mantuvieron la estructura de la oracién. Por su parte, los
estudiantes ubicados en el nivel inicial pasaron de escribir pocas palabras
sueltas y sin sentido a iniciarse en la comprension de la estructura y el léxico
de la L2 por medio de la escritura de oraciones simples; dicho esto, se identificé
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que adn necesitan establecer conexién entre ellas. En conclusién, podemos ver
que la brecha identificada entre las dos lenguas se ha reducido notablemente. El
espaiiol se ha potenciado en los aspectos ortografico, interpretativo y escrito;
mientras tanto, la L2 ha buscado nivelarse con respecto a la L1 mostrando
mejoras en las competencias escritas y lectoras gracias a la transferencia e

interdependencia de las habilidades de la lengua materna a la segunda lengua.

Figura 1.16. Resultados de pruebas de entrada yde salida errores escritos en espaiiol e
inglés. NFA
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Fuente: elaboracién propia.

Discusion y conclusiones

El objetivo del presente estudio fue identificar estrategias que permitieran de-
sarrollar habilidades de biliteracidad en estudiantes de grado cuarto de dos
colegios oficiales de Bogotd. Los hallazgos nos permiten resaltar tres macroes-
trategias importantes para el desarrollo de la biliteracidad.

En primer lugar, es necesario valorar los aspectos positivos del contexto para
situar la practica pedagogica en los objetivos de la biliteracidad. Es en los con-
textos familiar, escolar y social donde los nifios construyen sus ideas, sus deseos
y suefios; asi que estos deben brindar las multiples oportunidades para que
su desarrollo se dé en las mejores condiciones. La educacién, como contexto

fundamental en la formacién de los nifios, presenta diferentes limitaciones
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econdmicas y socioculturales que afectan el ritmo, la calidad y la forma en que
se aprende. Sin embargo, los aspectos positivos del contexto se convierten en
oportunidades que generan experiencias lingiiisticas enriquecedoras y el cono-
cimiento que los estudiantes tienen de su lengua materna constituye el saber
previo para el desarrollo de habilidades de biliteracidad. En ese sentido, los re-
sultados de este estudio coinciden con los hallazgos de Reddy y Koda (2013)
quienes afirman que, a pesar de que en el contexto el apoyo a la alfabetizacion
sea muy limitado, existen recursos cognitivos identificables que pueden apro-
vecharse para el desarrollo exitoso de la biliteracidad. Al respecto, Bialystok et al.
(2005) senalan la importancia de evaluar las caracteristicas de los idiomas y el
contexto educativo en el que los nifios se convierten en lectoescritores bilingiies.
Adicionalmente, desde nuestro punto de vista, las caracteristicas y limitaciones
de los contextos en los que se desarrolla la ensefianza en los colegios oficiales son
aspectos considerables que influyen en el desarrollo de habilidades de lectura y
escritura bilingiies de los nifos.

En segundo lugar, la reflexion sobre la propia practica pedagdgica permite la
transformacion de esta e influye en la percepcion y emotividad de los estudiantes
frente al desarrollo de la biliteracidad (Castellanos Galindo y Yaya Escobar, 2013;
Cummins, 2009; Perrenoud, 2004; Rodriguez Mojica y Bricefio, 2019; Zeichner y
Liston, 1996). Por un lado, la practica se transforma cuando los docentes analizan,
toman decisiones y ejecutan acciones en pro de mejorar su enseiianza. Como
afirman Beeman y Urow (2012) “en cuanto mas un docente reflexione sobre su
practica, mejor sera su ensenianza’ (p. 44). Por su parte, Bialystok et al. (2005)
aseguran que el dominio yrendimiento en el aprendizaje de un idioma dependen
de las experiencias de instruccion. Por lo tanto, identificamos que para el
desarrollo de habilidades de biliteracidad se requiere un cambio de perspectiva
en la ensefianza en la que el docente ejerza un rol mediador en el proceso.
Ademas, el docente es quien debe considerar los conocimientos previos de
los estudiantes, disefiar estrategias flexibles y significativas auténticas acorde
a las capacidades de los estudiantes, integrar nuevas estrategias diddcticas y
hacer una planeacion cuidadosa que desarrolle aspectos del lenguaje como la
oratoria, la lectura, la escritura y el metalenguaje para interconectar las lenguas
en entornos de biliteracidad (Ordénez-Ordoéiiez, 2018; Truscott de Mejia, 2012).
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Por otro lado, la transformacién de la practica influye en la percepcion y
emotividad de los estudiantes frente al desarrollo de la biliteracidad. Notamos
que existe una relacion bidireccional entre el componente afectivo y el desem-
peiio de los estudiantes que afecta el desarrollo de las habilidades de bilitera-
cidad (Homberger, 2003; Krashen 1985; Lopez y Sosa Ortiz, 2004). Inicialmente,
existia cierto rechazo, inseguridad, ansiedad y miedo frente al desarrollo de acti-
vidades de lectoescritura en la L2. Esto generaba bloqueo, dependencia, busqueda
de validacién constante de las docentes y bajo rendimiento. Sin embargo, al
potenciar sus habilidades en la L1 lograban hacer transferencias de estos sabe-
res para aprender la L2, por lo que la L1 sirvié como andamiaje a la L2 (Cumm-
ins, 1983; Escamilla et al., 2006; Krashen, 1997; Lindholm, 2014; Vygotsky, 1978).
Ademads, se mostraron mas motivados, mejoraron sus habilidades en espaiiol,
su L1, en los aspectos ortografico, interpretativo y escrito y buscaron nivelar sus
habilidades en inglés con respecto a la L1, mostrando mejores desempeiios en la
lectura y escritura de oraciones y en la comprension y produccion de textos des-
criptivos sencillos.

En tercer lugar, disefiar y promover actividades enfocadas a desarrollar la
lectura y la escritura de forma secuencial, flexible y modeladas, en espaiiol e in-
glésllevan areforzarlas habilidades de bilateralidad en los estudiantes. Enlo que
atafle a la lectura comprensiva, identificamos que el andamiaje del vocabulario, el
conocimiento disciplinar previo y el disefio de actividades intertextuales permiten
el desarrollo de biliteracidad en los estudiantes. Dado que las principales dificul-
tades de los estudiantes se centraban en el conocimiento del 1éxico y el recono-
cimiento de estructuras sintacticas, los estudiantes no podian comprender con
claridad. Esto nos llevd a reconocer que para el desarrollo de la biliteracidad
el estudiante necesita poseer un vasto conocimiento léxico (Arteagoitia et al.,
2016; Lesaux, et al., 2010) y aprovechar su conocimiento disciplinar previo que le
permita comprender el texto en las dos lenguas. También, trabajar la intertex-
tualidad con los estudiantes mejora la comprension lectora gracias a que se lo-
gran establecer relaciones y conexiones entre diversos conocimientos (Garciay
Kleifgen, 2109; Reddy y Koda, 2013). El estudiante tiene la capacidad de aprender
nuevas habilidades aprovechando la experiencia en alfabetizacion considerada
como un reservorio de conocimientos, habilidades y capacidades disponibles

para promover el aprendizaje de la lectura en el nuevo idioma.
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En cuanto a la escritura bilingiie, constatamos que las dificultades se re-
lacionaban con el manejo de reglas de la lengua en relacion con la sintaxis, or-
tografia y semantica. Por consiguiente, hallamos que la planeacion textual, la
composicion textual y la metacognicion son procesos que contribuyen a la bi-
literacidad. El desarrollo de actividades flexibles, modeladas y secuenciales en
fases de comprension de conceptos, elaboracion de oraciones y construccion de
parrafos permite a los estudiantes la escritura de textos simples con coherencia y
cohesion. (Beeman y Urow, 2012; Escamilla et al., 2006). Para el desarrollo de pro-
cesos de escritura bilingiie diseflamos actividades con temdticas atractivas para
los nifios, instrucciones concretas y preguntas orientadoras que modelaban la
escritura de textos descriptivos. Esto llevo a mejorar el orden y estructuracion
del texto en las dos lenguas. De igual manera, durante este proceso de escritura
notamos que los estudiantes desarrollaron mejores capacidades metacogniti-
vas ya que trabajaron la autocorreccion, por medio de marcas textuales, reco-
nocieron sus errores (noticing) hasta obtener una version satisfactoria del texto.

El desarrollo de las habilidades de biliteracidad demanda que los nifios se
involucren en actividades secuenciales de lectura y escritura genuinas en las que
se les permita adquirir el input suficiente que los lleve a comprender los mensajes
enambosidiomas (Krashen, 1985). Lo anterior para que puedan generar el output
donde demuestren los aprendizajes adquiridos y su modificaciéon constante
mediante la autocorreccion de errores de tipo noticing dentro del sistema de
interlengua (Selinker, 1972) durante procesos metacognitivos. Por tal motivo,
el trabajo en fases secuenciales de construcciéon de conceptos, oraciones y
parrafos (textos) constituyen un andamiaje que contribuye a la produccién de
textos de forma guiada hasta llegar al trabajo independiente.

Por ultimo, esta investigaciéon no logré arrojar resultados completamente
diferentes con respecto a los obtenidos en otros estudios similares (Lindhold,
2013). Sin embargo, este estudio contribuye a ampliar la discusién acerca de las
estrategias que permiten el desarrollo de habilidades de bilateralidad y el bilin-
giiismo en la educacién primaria de los contextos de la educacion oficial en Bo-
gotd. Del mismo modo, es un valioso recurso que brinda algunas orientaciones
frente a la politica educativa en bilingiiismo de las instituciones oficiales en Co-

lombia, ya que plantea formas articuladas de ensefianza de las lenguas en las que



ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO DE LA BILITERACIDAD... 29

se valora la lengua materna como vehiculo para aprender una segunda lengua.
Ahora bien, esta investigacion se vio limitada por la ausencia de estudios en
contextos similares que permitieran tener datos para el andlisis y comparacion
de los resultados. Igualmente, hacer investigaciéon desde los grados en los que se
adquieren los cddigos escritos de las lenguas puede llevar a tener una mirada mas
amplia de los efectos en diferentes niveles de escolaridad en el mismo contexto
educativo y asi poder evaluar su impacto en el desarrollo académico de los es-

tudiantes frente a la alfabetizacién bilingiie.
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Capitulo 2 . Incorporating the use of songs into first grade

classroom routines: An action research initiative’

Marcia Yelitza Bonilla Gonzalez

Over the years, the English language has been positioned as a fundamental part
of education to prepare well-rounded and competitive young people at the end
of their schooling. Therefore, it is essential that teachers reflect on their peda-
gogical practices and adapt them in the classroom. This chapter introduces
a pedagogical reflection that led to the implementation of an action research
initiative aimed at engaging young students in English vocabulary acquisition
through songs. This study followed a qualitative and action research approach
using the following instruments: participant observation, field notes, question-
naires, and tests. The study implemented one cycle that involved four stages
each organized with four guiding questions:

Reflection: what did I think? 2) Planning: what did I plan? 3) Action: what
did I do? and 4) Observation/reflection: what did I find? Findings show that
the use of songs had a positive impact on some of the students’ attitudes and
on their learning process; therefore, the implementation of songs as a didactic
strategy was considered favorable in my own English class. Likewise, the trans-
formation of my pedagogical practice was positive, as it changed my ideas about
the possibilities that can arise if teachers assess their methods, improve them for
the benefit of their students’ learning process, and consider the active role of stu-

dents in the classroom.
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Introduction

Improving the pedagogical practices of English teachers is fundamental to crea-
ting a bilingual classroom environment that considers the context and needs of
learners. The latter is driven by the Ministerio de Educacion Nacional, which
has implemented different programs in public schools over the years to promote
Spanish-English bilingualism. Additionally, the Ministerio de Educacién requires
students to have an A2 level of English (according to the Common European
Framework of Reference, CEFR) by the end of the last year of primary school (Mi-
nisterio de Educacién Nacional [MEN], 2016) which makes teachers look for stra-
tegies in the teaching process. According to Jimenez Espinosa et al. (2015), the
teacher’s work in the classroom is a research process because it requires a diagno-
sis of the different states and movements of the complex life of the classroom.

With these ideas in mind, another relevant aspect to consider is the develop-
ment of students’ communicative competence, as it is a requirement requested
of the national government and the Common European Framework of Refe-
rence for Languages (CEFR). This requirement is deemed beneficial for young
learners when they finish high school and choose their future profession.

As an English teacher with five years of experience, I have reflected on my
own pedagogical practices in a changing society where students’ needs are not
the same as they were when I was a student, forcing me to adopt new teaching
strategies, especially since the younger the students, the more challenging is
to motivate them. In the same way, aspects such as attention, motivation, and
context become paramount because they can determine success or failure in the
learning process. Thus, for the first time in my pedagogical practice, I considered
reflecting on myself and my work in the classroom, to apply strategies that fa-
cilitate, motivate, and enhance the English learning process of young learners,
especially first graders.

I hope this research will be of interest to those seeking to generate a trans-
formative reflection in future studies with similar topics. This analysis can be
used by both practicing teachers and teachers in training. This paper describes
a pedagogical reflection that led to the implementation of an action-research
initiative, the aim of which was to engage young students in the acquisition of

English vocabulary using songs.
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Literature Review

Among many other purposes, music can be used as part of an EFL teaching
strategy to encourage the acquisition of new vocabulary to strengthen learners’
oral and written production, their communicative competence, and foster their
motivation. In this regard, Toscano Fuentes (2010) says that “music appeals to
all the senses and helps reduce student stress as it is a fun and pleasant manner
in which to learn, as long as the songs are adequate for their age group and their
interest” (p. 63), which means that music helps students learn new vocabulary in
a comfortable way and, at the same time, motivates them to acquire a second
language.

Also, several studies claim that songs are a successful strategy to create
comfortable and natural environments to learn a second language. According to
Weikart (1998), rhythm is what helps English learners develop a sense of inter-
nal timing and enables them to speak or read complete sentences, rather than
just one word at a time. However, Ayotte (2004) argues that there are only a
small number of empirical studies evaluating the effectiveness of music in lan-
guage learning.

Recently, many researchers and institutions have raised the importance of
English language learning and the advantages it has in the development of the
professional life, especially in countries where English is a foreign language
(ETS, 2020). For that reason, schools promote the teaching and learning of a se-
cond language from preschool age, as it is considered an ideal time for its acqui-
sition. This is known as the sensitive period hypothesis (Ortega, 2009). Although
this author states that more evidence is needed, this hypothesis argues that early
language acquisition may benefit certain areas of L2 proficiency, specifically pho-
nological perception.

Malekian (2016) examined the effectiveness of songs among Iranian first-year
EFL youth in enhancing classroom learning. The author argues that the English
textbooks are monotonous and boring for first-time English language learners
and stresses the importance of applyingnew strategies to keep them interested.
The results showed that songs helped to introduce or review vocabulary, teach
pronunciation, introduce grammatical structures, and sentence patterns in an
innovative and fun way. However, the author advised teachers that this strategy

requires patience and iteration to learn from unforeseen changes in the original
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plan. Similarly, Ku$nierek (2016) focused on examining the extent to which tea-
ching English vocabulary using songs had an impact on better vocabulary me-
morization. He concluded that students stimulated by music performed better,
showing that music and songs can promote lexical memorization.

Along the same lines, Castro Huertas & Navarro Parra (2014), studying the role
of songs in the development of oral communication in English of Colombian first-
grade children, concluded that their cognitive level allows them to understand
and produce discourse and vocabulary in English although in a very basic way.
And although they noted that it is complicated to teach grammar through this
strategy, the use of songs promoted pleasant emotions and feelings such as hap-
piness, self-confidence, and enjoyment.

It is interesting to see how songs can be a useful strategy to foster my
student ’s vocabulary acquisition. In addition, having both roles (researcher and
teacher) become an advantage as I can analyze what factors can contribute to
the learning-teaching process. I can use this information in real time to adapt
my reflections and transformation of my pedagogical practice. Therefore, ac-
cording to the literature review and subsequent reflection, I selected the most
relevant aspects that I would pay attention to in this initiative and which I clas-
sified into four categories: (1) the acquisition of new vocabulary in a target lan-
guage, (2) music as a strategy, (3) the relationship between music, vocabulary,
and communicative skills, and (4) motivation in young EFL learners.

According to Hubbard et al. (1983) vocabulary can be defined as a powerful
carrier of meaning, i. e., it creates a solid base for understanding, using, and
communicating a foreign language. Likewise, Nation (2001) points out that “voca-
bulary knowledge implies knowing a word in the spoken form of the word and the
spoken form can be recognized and understood in and out of context rather
than guessed at” (p. 26).

In this sense, incorporating music into classroom routines for vocabulary
acquisition may be an appropriate strategy, since the use of curated music can
promote meaningful learning related to the lexical approach and the acquisition
of new vocabulary in a target language. According to Jalongo and Bromley (1984,
cited by Toscano Fuentes, 2010) children who read and/or listen to music notably
increase their vocabulary and improve in areas of syntax and semantics.

Likewise, the American Music Therapy Association (2021) states that music
therapy is beneficial for anyone, from children to the elderly, healthy or ill. Also,
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it claims that music therapy interventions can be designed to promote well-
ness, manage stress, alleviate pain, express feelings, enhance memory, improve
communication, and promote physical rehabilitation. This suggests that music
activates many parts of the brain, including memory, which may be a significant
element for participants in this research.

In addition to the recognition of music as a therapeutic approach in clas-
sroom routines, it is appropriate to consider vocabulary knowledge as both
a receptive and productive skill. According to Harmer (1991) and Thornbury
(2002), receptive vocabulary is related to the acquisition of words through lan-
guage skills (listening and reading). Similarly, Maskor and Baharudin (2016)
define receptive knowledge as the “recognition and understanding of words by
learners when reading or listening to a text” (p. 263).

On the other hand, Webb (cited by Maskor & Baharudin, 2005) mentions that
productive vocabulary “can be regarded as a process of active words because lear-
ners can generate words to express their thoughts and feelings which understood
[sic] by others™. (p. 264). Thus, the use of both concepts plays an important role
in vocabulary acquisition, as learners not only access new knowledge through re-
ception and recognition by making use of different tools in the classroom but also
control this knowledge to freely express opinions and feelings.

Additionally, Thornbury (2002, p. 2) points out that:

Making the correct connections, when understanding the second language, bet-
ween the form and the meaning of words (e.g., mouthfeel and grippy), including
discriminating the meaning of closely related words (e.g., lush and plush) - when
producing language, using the correct form of a word for the meaning intended (i.e.,

nose not noise).

Building communicative skills is related to vocabulary acquisition at an early
age, as the learner can associate the meaning of each word and then use it freely
with others. Therefore, it is important for learners to acquire a considerable
amount of vocabulary to facilitate interaction in the English language, either
orally or in writing. That is why I have selected songs as a global communicative
strategy, because it addresses both receptive and productive knowledge. This
is also supported by Cox Eriksson (2014), who claims that “[t]he processing of
language sounds entails different kinds of abilities, including 1) segmenting and
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later manipulating sounds as phonemes and words, 2) discriminating distinct
sounds, 3) identifying and 4) categorizing them” (p.37). The author also argues
that speech processing skills are crucial for language development from early
childhood, through the learning to read, vocabulary acquisition, and writing at
school age, tolanguage achievement in adulthood.

Another reason to use songs for vocabulary acquisition in the English classroom
istheincrease of motivation. As teachers, we know that motivation is a key condition
in the classroom, especially among younger learners. If children do not feel
motivated, engaged, or comfortable, second language acquisition and classroom
management are going to be more difficult. In this case, the music catches students’
attention because they are usually fans of some artists, and this can increase their
interest in learning more about the song and lyrics. According to Julkunen (2001) “in
the classroom context, motivation can be seen as a continuous interaction process
between the learner and the environment. [...] Its main role is in controlling and
directing an activity” (p. 20). Therefore, the need to use music in the classroom
arises because it helps to create a bilingual environment.

In these sense, Gardner and Lambert (1972) explained that attitude, motiva-
tion, and anxiety are associated with L2 learning performance and classroom
behavior. Therefore, it is important to consider motivation as a relevant feature in
the learning process. Similarly, Dornyei (2001) mentions that motivation is rela-
ted to the learning situation or conditions where teacher relationships, teaching
style, materials and teaching method have a considerable influence. Accordingly,
it is vital to reflect on pedagogical practices and consider motivational factors as
an essential component of lesson planning,

In summary, studies on the use of music and its impact on second language acqui-
sition and development show that there has been a great deal of interest in understan-

ding how pedagogical interventions with songs can enhance these processes.

Methodology

This action research (AR) focuses on how I incorporated music into my clas-
sroom routines as a central strategy of my pedagogical transformation. My
goal is to describe a pedagogical reflection that led to the implementation of
an AR initiative that sought to engage young students in English vocabulary

acquisition using songs. Action Research (AR) methodology allowed me to focus
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on transforming my pedagogical practice as an EFL teacher, considering the
needs of my students and my context. Reason and Bradbury (2001) define AR
as a participatory and democratic process concerned with developing practical
knowledge in the pursuit of worthwhile human purposes, grounded in a partici-
patory worldview. In addition, Ferrance (2000) states that AR can be understood
as a reflective process with the intent that the research will inform and change
future practices. This means that AR not only deals with action and reflection,
but also gives the opportunity to connect theory and practice in the same study.

Likewise, Carr and Kemmis (1986) have argued that AR combines both tech-
nical and practical knowledge facilitating a greater understanding by the resear-
chers in a four-stage process: planning, acting, observing, and reflecting. These
stages have allowed me to observe and plan actions around my practice more
systematically. In addition, I used guiding questions for each stage (reflection:
what did I think; planning: what did I plan; action: what did I do; and observa-
tion: what did I find) that led me to narrow down the corresponding actions and
findings implied in each stage. The detailed description of the implemented
cycle will be presented after I provide the participants information and data
collection instruments. This chapter will only report on this first cycle, given the
impact it has had on my own transformation and self-reflection.

Participants

This AR included 40 first-graders from a private school’, 18 females and 22 ma-
les, between 6 and 7 years old, and myself as the teacher-researcher. I decided
to conduct this AR with first graders because this group showed a very enthu-
siastic and motivated disposition during English class. In addition, it was my
intention to provide them with different strategies to approach the language.

The ethics protocol was considered in this study. The parents of the partici-
pants signed the informed consent before carrying out the research.

Data collection

The research instruments focused on obtaining data and answering the ques-
tions proposed in each phase: what did I think? what did I plan? what did I do?
what did I find?

! This used to be the institution I worked at before enrolling as a full-time teacher in the public sector.
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I used the descriptive qualitative approach to interpret and have a clearer
analysis of the information collected. As mentioned by Taylor and Bogdan
(1986) “qualitative approach generates descriptive data in people’s own words
spoken or written and observable behavior” (p. 20). Thus, I focused on analyzing
the content in the data I had collected and also used quantitative information
from the students’ outcomes on the activities conducted (using bar graphs, for
instance) to report what their performance was like on the tasks I proposed.
The following paragraphs describe each of the instruments and techniques

used in this study is described.

Observations

I selected participant observation as the technique for the development of this
research. First observations focused on analyzing and reflecting the partici-
pants’ opinions related to activities I had proposed for the class. In this way, I
was able to recognize strategies that needed to be modified to promote a more
meaningful learning process. The findings were registered in the field notes,
which allowed me to collect information in real time and interact with it, both
inside and outside the classroom. I took relevant notes about the context, the
development of each session, and the students’ impressions.

Observation was conducted in the first grade classroom to capture the students’
attitudes (based on students’ motivation towards the class), moods ( focused on stu-

dents’ feelings) and participants’ reactions during the research process.

Questionnaire

Using this instrument, I was able to analyze the participants’ interests and it
served as a key source for me to understanding how I could promote an enga-
ging and natural learning environment in the classroom. Given the participants’
age, the questionnaire was administered in Spanish and was conducted by me.
Also, it was classified into two sections: demographic questions and questions
directly related to the learners’ experience.

The demographic questions had to do with the children’s place of birth, their
name, age, and hobbies. This instrument also gathered information about the
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students’ background with the intention of making visible the children’s reac-
tions to the activities proposed.

The questionnaires were also divided into two: The first set included two
open-ended questions to collect demographic information about the students.
The second set focused on the students’ opinions about music and English class.
In this section, I designed multiple-choice questions to obtain quantifiable data
(Appendix 1).

Progress Assessment

Progress assessment in the form of tests was used to analyze the connection
between song use and vocabulary acquisition in these young learners. Besides,
the tests examined the participants’ development in vocabulary acquisition
and reading comprehension, since together with listening comprehension, this
was one of the main skills addressed in this AR implementation. This test was
administered in three different moments: the first was aimed at identifying the
students’ prior vocabulary knowledge. This section used word recognition and
counting as the main tool in the acquisition of the information. In the second
moment, the test focused on analyzing the participant’s progress. This time, I
included pictures related to the vocabulary practiced in the songs, word iden-
tification activities (e. g, hangman), and writing exercises. In the third and last
moment, the test combined all features mentioned above. As an additional sec-
tion, I included feedback to practice the vocabulary through speech. Here, I in-
corporated body expression to facilitate students’ comprehension and promote

deeper analysis of the outcomes.

Classroom artifacts and hands-on songs activities (worksheets)

In my classes I followed the principles of active learning, since music reaches
not only students’ intelligence but also their emotions, even if they do not
understand the meaning of the words. Thus, my goal was to encourage students
to listen to a song, relate it to their feelings, engage with the rhythm and the
meaning of the lyrics (receptive knowledge) and then use these words in a
written or spoken form (productive knowledge).
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The songs selected had two main characteristics: the content had to be rela-
ted to the content of the lesson and the rhythm had to be lively and appealing to
the students, so the lesson would be entertaining and fun. In addition, the lyrics
had to contain repetitive words that would facilitate listening comprehension.
This method of teaching vocabulary was piloted with three songs: “Lemon tree”
by Fool’s Garden, “Rude” by Magic, and “Price tag” by Jessie J.

I designed a worksheet to accompany the analysis of each song. Each work-
sheet was designed to facilitate the learner’s comprehension and practice the
vocabulary from the songs. Each song was played three times. The first time
aimed at familiarizing students with the L2 sounds and also answering their
questions about the song. Then, I guided the students to write some familiar
words that they could identify from the song and explain the meaning through
body expression. The second time focused on guiding the students through the
worksheet. It is necessary to mention that I designed some creative writing ac-
tivities where students had to use the new words and express them through
a drawing. To make the activities even more enjoyable, some exercises were
designed using games. Finally, the last time focused on the completion of the
worksheet and checking the exercises that had already been solved.

First cycle

The first cycle lasted two months. In the following sections I will describe each
AR stage using the guiding questions (what did I think, what did I plan, what did I
do, and what did I find). With these questions I intend for the reader to follow the
development of experience. Subsequently, in the results section, I will discuss

each stage along with these questions, my interpretation, and my reflection.

Reflection: What did I think?

In this stage, I decided to observe my practice considering my own experience
as an English teacher. I intended to observe myself critically and find aspects
that could be improved in my practice. To do so, I used field notes to keep a re-
cord of the actions that draw my attention to the way I developed my teaching

practices.
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Planning: What did I plan?

In this stage, I decided to use a questionnaire to identify 1) which songs were
preferred by the children and 2) how these preferences reinforced and made the
development of the classroom activity more enjoyable. In addition, I designed
the worksheets with two key elements in mind, the theme of the song and the
complexity of the grammatical structure so that children could easily understand
the content. In this way, I was able to maintain motivation in the classroom.
These activities were carried out in six weeks of class (six sessions of about 55
minutes each).

Action: What did I1do?

In this stage, I conducted three lessons based on three songs. Each lesson
consisted of using songs and their respective activities. The song was practiced
before handing out the worksheet to check the vocabulary the student had learned.
Each session is described below.

Session 1:Iset out to test the children’s previous knowledge orally and in wri-
ting (e. g&., whether they already recognized some words). Therefore, I decided to
use a test of basic vocabulary (numbers, colors, shapes) which would allow me
to identify them.

Session 2: I selected vocabulary to facilitate the development of the next activi-
ties (using flashcards and lyrics).

Session 3: The first song we listened to was “Lemon Tree”. The children then
completed the worksheet individually. I selected this song because it included re-
levant vocabulary such as colors and prepositions.

It should be clarified that each song was played three times to facilitate prac-
tice with the worksheet. This is because in previous experiences, playing it only
once was not enough for children to become familiar with it (rhythm, refrain,
and key words). For that reason, I divided the session for each song into three
stages: the first was for preparation, adaptation, and clarification of the concepts
for the students. In this stage, the children observed and satisfied their curiosity
about the song.

The second stage was the appropriation and development of activities. In this

stage, I provided the students with the worksheet and explained the exercises
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to be practiced during the song. The last stage was the completion of the work-
sheet and feedback.Here, I provided them with a set time to complete the tasks,
then gave feedback which consisted of confirming the students’ responses and
explaining the answers on the worksheet. This stage was complemented in the
last sessions with a progress test to account for what the learners were able to
retain, produce and connect from the previous sessions

Session 4: The second song we listened to was “Rude”. The stages and activi-
ties carried out were the same as in session 3 but including new vocabulary.
This time, the vocabulary referred to body parts and related adjectives (big, small,
short, long, and large). In addition, in this session I administered a written test
to monitor students’ progress. The test was divided into three actions (writing,
matching, and completing). All of them were related to the previous topics (body
parts and adjectives). In addition, it is important to clarify that I used images in
the test and on the worksheet to facilitate learners’ understanding. The test was
administered after completing the song worksheet.

Session 5: The last song we listened to was “Price Tag”. The stages and acti-
vities were the same as in session 3. I selected this song because it was a hit at
the time and students seemed to like the rhythm of the song, especially the rap
section, which allowed me to make it a livelier activity for the children. Likewise,
the song included action vocabulary in the form of verbs (sleep, dance, smile,
and stop) and a very popular word: “money”.

Session 6: In this session, I reviewed the vocabulary from sessions 3, 4, and 5
orally and in writing. I used flashcards, body gestures, and some activities from
the book to strengthen the vocabulary. Finally, I administered the last written
test, which contained instructions for coloring, matching, writing, and comple-
ting. As for the vocabulary, I selected all the words from sessions 3, 4, and 5
because I considered it important to observe to what extent my pedagogical
practices had improved and to what extent the students had become familiar
with these.

I designed each test and worksheet with the same characteristics: matching,
completing, selecting, writing, drawing, and coloring because the participants
were first graders. From this experience, I confirm that simple and illustrated
instructions are more understandable to them.



INCORPORATING THE USE OF SONGS INTO FIRST GRADE CLASSROOM ROUTINES... 45

Observation and reflection: What did I find?

Finally, I examined the findings after data collection. Based on the results,
I adopted and modified some activities in the pedagogical practices by consi-
dering the participants’ reactions (pleasant, joyful, and motivated). Moreover, I

analyzed how my pedagogical practice had changed.

Results

Reflection: What did I think?

This study began with my field notes, after noticing that the students were not
progressing in the learning process, especially in vocabulary acquisition. I noted
that students were not motivated towards the class activities. Comments like
“This class is boring”, “Teacher, we are using the textbook, right?”or “I don’t want to
do this homework anymore’, made me think about my pedagogical practices and
how to change the students’ opinion about the English class. In addition, I found
the students had a low overall performance, despite having material to work with
in class (student’s book and workbook).

Consequently, I asked myself: what was I doing? Am I a traditionalteacher as my
teachers were? Is it possible that my passive attitude is influencing the students’
progress and motivation? What can I do to change this situation? In raising
these concerns, I became aware of my own second language learning process, as
it was evident that I had learned it a traditional way. However, at some point in my
own learning experience, I felt motivated and attracted to languages, what had
happened? At that moment, I remembered my hobbies such as music, TV shows
and books. In fact, I loved listening to English songs and looking up for the words
and pronunciation, which sparked my curiosity for the second language.

Hence, I decided to test whether some of my hobbies could be useful for my
students. From my experience, music could be key in this situation because, at
times, when the school where this study was conducted organized some music-
related event, it was evident that children were having fun all the time. Maybe, it

would be the answer, but I would have to prove it in my class.
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Planning: Whatdid I plan?

Based on my reflections, I decided to examine my first impressions with
my students. At the beginning, I used observation as a technique to analyze the
children’s behavior, their level of English language vocabulary and my pedagogi-
cal practices. To do so, I observed the class for one week and I wrote down in my
field notes the aspects that I considered relevant to start my study.

This was a participant observation conducted in the classroom to obtain
reliable information about the experience andits participants. For aweek, [ was
able to observe the first graders in my class and analyze each of the improvable
aspects of my practice. Unexpectedly, the findings showed some weaknesses in
my practices, such as routine activities, lack of innovation in the classroom and
the constant use of textbooks. Such activities seemed monotonous to the chil-
dren, resulting in a lack of concentration and engagement, lack of vocabulary,
and a passive attitude in class. I also was struck by the fact that their mood
was apathetic and bored. I registered and described these impressions in the
field notes, because I considered them relevant to the study. In addition, I re-
gistered participants’ knowledge of the vocabulary. The children demonstrated
knowledge about colors, geometric shapes and farm animals (i.e., pig, cow, and
horse).

I also inquired about learners’ preferences, so I asked: What is your favorite
part of the English classes? Many students answered that they enjoyed watching
videos and playing online games. However, I wanted to know more about my
English classes, so I asked again, Do you like English classes? Some participants
answered that English was too difficult and that they preferred Spanish classes.
These answers were key in the selection of new strategies (Appendix 1).

Another interesting finding was the learners’ reactions. I focused on the lear-
ners’ attitude toward the activities 1 proposed. These activities demanded the
use of texts to which they showed little interest. But when I showed the videos to
promote vocabulary acquisition, the students changed their attitude and showed
interest in the class. Sometimes, they asked about unknown words and the mea-
ning of the phrases they saw in the video. Nonetheless, it is important to clarify
that not all the sessions had the same outcome because the students’ participa-
tion was variable, which resulted in many questions, for example: am I applying
the strategy well? Why was the previous class successful and this one not? What
has changed? So, I had more questions than before. What was clear was that the
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students’ mood varied depending on the quality of the activities. So, I thought
this aspect needed further analysis.

The last step was the administration of an oral questionnaire. The purpose of the
instrument was to learn about the students’ background in the process of reading
and writing in Spanish, since some of them apparently did not have this aspect fully
developed. I also considered it important to inquire about their interests, hobbies
and preferences. Therefore, I designed open-ended questions related to their
background, and closed-ended questions related to their attitudes towards music. I
compiled and computed their answers. I describe the results below.

The first section included questions one through three which about age, gen-
der, and preferences in English class. At this point, I noticed that the learners
distinguished the activities according to their age and gender, which was in-
teresting because I found that, unlike the boys, most of the girls preferred quiet
activities. This finding helped me to design the worksheets. In addition, I noticed
that most children preferred watching videos rather than working with texts.
It was this particular finding that led me to use more multimedia resources in
the classroom. As a teacher, I know that today’s generations are more prone
to multimedia content, but I had not taken it into account in my classes. This
made me think about incorporating this tool and how it could help transform
children s attitude towards the activities. Finally, children showed interest in
learning English, which facilitated the development of this study.

The second section inquired about music genres and how often they listened
to music. Here, I noticed that most of the students (30 participants) used mu-
sic to acquire new vocabulary, practice and learn English. But it is important to
point that due to the different musical preferences of the students, I decided to
use songs with a good rhythm to use body expressions related to the meaning
of the lyrics.

Action: What did I do?

After analyzing the students’ preferences and perceptions, I decided to use
three different songs in six sessions. Each session, described above, had a specific
purpose and 55 minutes to carry out the activities. The results of this stage are
presented below.

For the first song, I designed a worksheet divided into two parts: in the first
part, the students had to recognize through images the words they had previously
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heard. These words are not written on the worksheet. However, during the activity
Inoticed that the children got confused, so I decided to write the vocabulary on the
board to facilitate this exercise. In this way, the children could see the vocabulary
and select the appropriate words. Then, they had to write it below the pictures
in the worksheet. In the second part, children had to complete the refrain of
the song. The number of words was reduced (only four: yellow, red, up, down).
In this part, it was necessary to put pictures next to the blanks to facilitate the
recognition and completion of the activity.

Learners had to complete the refrain and recognize some words. At first, I
identified that this activity was difficult for the children because they were not
familiar with English. It was evident that they were confused and uncomfortable
because they did not understand what they had to do. Therefore, I decided to
collaborate with them, guiding them through each of the parts and giving them
clues to make the task easier. I considered this decision to be a good one because
participants changed their mood and felt confident and satisfied, which I found
encouraging. At the end, I reviewed the exercise detecting some problems: first,
some participants had difficulties with the spelling of word; second, although I
guided the activity, some of the children did not understand the exercises, and
finally, there was a need to practice more listening and unpack eachinstruction
during the class.

For the second song, the drill was like the first. This time the instructions were
simply to match and draw. I selected body parts and adjective vocabulary from
the song. In the first exercise, the children looked at the picture and matched it
with the corresponding body part. In the second activity, the participants had
to draw the four adjectives I had proposed (big, small, short, long, and large).
On this occasion, I only explained the activity at the beginning of the class. The
children completed this worksheet mostly on their own showing commitment
and motivation. In fact, they solved on their own, as I only explained the activity’s
instructions.

In the end, the results were positive. It was evident that the children unders-
tood the task and acquired the vocabulary that was practiced in class. They also
expressed their feelings happily and comfortably in class. The most common
comments I received afterwards were “Id like to have more classes like this” and

“The task was very easy”. These comments were enriching for me.
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For the third song, I designed a worksheet that combined instructions from
worksheets one and two. Additionally, I incorporated new instructions such as
reading, tracing, and coloring. In addition, the worksheet was divided into four
parts. First, the children had to draw the verb according to the picture. Second,
they had to read and trace the verbs representing the concrete actions discussed.
Third, they had to recognize and write the missing verbs. Finally, they had to color
the pictures related to the song’s theme (“money”). Here, I only selected four verbs
and the noun “money” as key vocabulary. Finally, it is worth mentioning that I
only explained the worksheet at the beginning of the activity, and clarified the
participants’ questions as they progressed. This final worksheet was completed
in groups.

The results of this worksheet puzzled me because the mood of the partici-
pants varied throughout. When I played the song, they were enthusiastic and ex-
cited, and in fact they were dancing and trying to sing and say some words. But
when I handed them the worksheet, theirattitude changed from enthusiasm to
tiredness, even though they already knew the activity. Consequently, I decided
to change the way of responding to the activity. In the second worksheet, the
children developed the exercises by themselves. However, now I allowed them to
work in groups because of the attitude. It was a wise decision because their atti-
tude changed completely. I noticed that they were enthusiastic about working
in groups.

It is worth mentioning that I arranged the class into groups of three to keep
control of the activity and allow everyone to participate. In addition, it was ne-
cessary to monitor each group to check how they were focusing on the exer-
cises. At the end of the activity, I gave them feedback to make sure they had
understood the topic.

Throughout these activities, I felt frustrated and worried. I also questioned my
teaching practices and analyzed some aspects that I had not considered, such
as my attitude. In this experience, I had to look for new strategies to keep the
children’s attention and motivation without losing my main goal. As aresult, I
learned thatIhad to reflect and observe each class to detect my weak points and
improve them to be a better teacher. I also accepted that feeling tired was totally
normal, that what mattered was to continue with the experience.
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Observation and reflection

What did 1 find?

Once the data from the worksheets and tests were collected and analyzed, I de-
cided to classify the results into three categories: 1) students’ reactions to the
activities conducted during the research, 2) evaluation of progress in vocabulary
acquisition, and 3) reflection on my teaching practice.

Students’ reactions to the activities

The songs were incorporated into my classroom routines as a strategy to
encourage the acquisition of new vocabulary, while I was able to appreciate
the student’s attitude, learning habits, discipline, and many other aspects that
influence the learning process. In addition, when completing the worksheets,
I noticed that students enjoyed the exercises and expressed their interest in
learning a second language. They were active most of the time and participated
in the activities I proposed. They were enthusiastic about acquiring vocabulary
through the songs and were very dynamic.

Although at the beginning the activity was a challenge due to the incipient level
of English as time went by the students were able to acquire new vocabulary
thanks to this strategy. In addition, I was able to practice reading comprehension
and oral skills with them at the same time. Sometimes, the students would read
the lyrics and ask questions about the unknown words, which was great because
they were curious and interested to learn more without the pressure from the tea-
cher. At the end of the activities, the students wanted to sing and act using their
body gestures. It was a fun and different activity and I noticed that the children
were motivated, happy and joyful. Each task was different and so were their
reactions. Sometimes they were confused and bored and sometimes happy
and hyperactive. It was interesting and enriching for me, as I detected that the

teacher’s role and attitude play an important role in the classroom.

Progress Assessments

This study used three types of tests on the target population to explore changes
and the degree of vocabulary acquisition. In the following section, I describe the

results of each test.



INCORPORATING THE USE OF SONGS INTO FIRST GRADE CLASSROOM ROUTINES... 51

First test

The test was a diagnostic of the students’ prior knowledge. This instrument was
key since it showed the lack of vocabulary and their level of understanding of
English. The test included shapes, basic colors, and numbers. I was also able to
analyze reading comprehension and number identification.

Forty students participated in the first test. 54 % of them scored between 1.0
to 6.9 out of 10, implying that most of the participants were below the average
outcome expected for this test. Only 46 % passed the test, but the score was not
high either (7.0 to 8.0 for the most of them). This test was administered in the first
session the vocabulary strategies. It is worth mentioning that at the beginning of
the study some students did not have developed reading skills, so it was difficult
for them to follow the instructions. Therefore, I decided to conduct the oral
questionnaire in Spanish, as I have described above. It should be noted that in
this school scores are given from one to ten (1-10), where 1 means alow level, 7 an
intermediate level (passing score) and 10 a high level.

Second test

In the following sessions, I used different songs and tasks related to the lyrics
of the songs to improve vocabulary acquisition and practice English. Based on the
activities, I carried out the second test to monitor the learners’ progress.

In this test, I decided to create questions that had instructions like those of the
worksheets practiced in class (write, match and complete). In addition, I selected
pictures that matched the vocabulary to make it for the learners to identify the
words. They had fifteen minutes to answer the test. This time, I only handed them
the paper. They had to read and complete the task on their own. The test was
divided into three parts: writing based on the pictures, matching, and completing
the words. In the last exercise, I noticed that most of the students failed because
they were not able to complete the exercise. They wrote the letters randomly
even though they were the same words in exercises one and two. This made me
consider giving clearer instructions.

After checking the test results, I noticed that the students’ progress was re-
markable because the level of vocabulary acquisition was 33 % higher compa-
red to the previous test. In addition, the students showed an improvement in
the assessment because this time the percentage of approval increased to 57 %.
Although the percentages did not reach the upper range of nine to ten, the basic
(7.0-7.9) and intermediate (8.0-8.9) had an increase of 17 % and 28 %, respectively.
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Third test

In the last session, I conducted the final test to assess the use of songs as
a vocabulary acquisition strategy. The test contained vocabulary of the song
lyrics and a short text in which the students had to find the words of the pre-
viously learned songs.

This time, I designed the test with the vocabulary practiced in the worksheets
and the song. I also included simpler instructions that were practiced in class
previously. The test was divided into five exercises: Writing, matching, coloring,
selecting words and drawing. As the test was long for their age, I decided to
carefully explain each exercise to facilitate their comprehension. The participants
had one hour to get it done.

After analyzing the results, I observed that there was an improvement in vo-
cabulary acquisition, as 84 % of participants passed the final test with scores
between 7.0 to 10.0, while the other 16 % obtained scores between 1.0 and 6.9.
That means that most of the participants were able to acquire new vocabulary
when provided within a given context and in an enjoyably way. I also noticed
that the worksheets helped to practice the exercises in class. Another finding
is that group work is beneficial to the dynamics of the class because it was ne-
cessary to adapt the development of the worksheet to motivate the learners. This
strategy helped me to manage the discipline of the class, as they were attracted to
something different from traditional tasks.

Finally, I observed that the participants’ attitudes varied according to the
activity and their feelings. This result was interesting because I realized the im-
portance of the teacher’s attitude and reaction in the teaching process. After all, it

is inevitable that some activities will not work.

Transformation and reflection on my pedagogical practice

During the research, reflection on my teaching practice was frequent. The field
notes provided the basis for the transformation of my teaching practice because
Inoticed thatIhad to adapt and modify my teaching strategies.

The analysis of the results obtained suggests that I must be constantly resha-
ping the learning process, looking for new tools to keep the students motivated
and facilitate meaningful learning. Constant observation of my practices is also

necessary. As a teacher, I believe that I know all about teaching strategy and
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that what I do is perfect; however, this is not the case, because I can still learn
from my students’ comments, and from my own reflections. Therefore, I must
keep an open and flexible mind and continue to consider my students’ percep-
tions. From my students’ feedback and suggestions, I can determine what needs
to be adjusted and what needs to be repeated. When a new strategy emerges,
it will be the valuable input from the students what can help determine what
is best for them. Also, when their needs and interests are considered, they feel
more engaged and motivated. I believe they should play an active role in their
learning process and I would like to allow them to participate in it.

I also learned that organization, planning, and constant monitoring allow the
transformation of my teaching practices considering the context. From my point
of view, reflection was the key to my transformation. Finally, I learned that using
different strategies in the class helps to improve students’ oral and written lear-
ning. In this case, songs were an appropriate strategy because my students were
having fun, learning, and practicing at the same time, which I think was the most

relevant finding,

Discussion

In this study, there were many elements to consider and analyze: from the stu-
dents’ motivation to the transformation of my teaching practice. Here, I will
describe the most relevant findings.

In the first place, the change in the students’ attitude towards the English class
stands out, which helped to improve the learning process. Even though one ac-
tion research cycle was implemented the change in students’ behavior was evi-
dent. This result is supported by Malekian (2016) when he mentions that songs
are a magical motivator for students to develop language skills and can be used
to reinforce students’ engagement.

Another result was the encouragement of vocabulary acquisition and retrie-
val through songs. In the different tests, it was motivating to see the students’
progress. As a teacher, I know the importance of acquiring vocabulary in a second
language to develop communicative skills in the future. Therefore, this finding
is very interesting and encouraging not only because this strategy can be imple-
mented with young learners, but also with teenagers and adults. This finding is

consistent with that of Ku$nierek (2016) as she concludes that learning through
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songs can be a good method of memorization and vocabulary retrieval due to
word repetition and catchy rhymes.

An unexpected finding —-beyond the scope of my research, and one that I would
like to explore in the future- has to do with the emerging development of com-
municative competence. I was able to observe that students were more partici-
pative and eager to speak in English, not only with me but also with their peers.
The participants used the vocabulary learned by making connections between
their native language and English. This result is like that of Castro Huertas &
Navarro Parra (2014), when they mention the cognitive development of first gra-
ders allowed them to understand and produce discourse and vocabulary in a very
basic way in English.

Finally, the results of my professional transformation were significant, as I
identified the importance of changing the strategies and dynamics of the classes.
This task was not easy because I was used to my old habits. However, the results
proved that being creative and innovative pays off. Likewise, remembering my
school days helped me to understand my students and look for new tools and
dynamic activities to bring into the class. It is equally important to listen to our
students and observe their attitudes, because then I'm likely to find the answers

on how to carry out my teaching work.

Conclusions

This chapter presented a cycle of action research. I have been able to reflect on
my teaching work and on the use of songs as a vocabulary acquisition strategy. The
main findings of this action research are:

1. Theuse of songs as a teaching strategy can contribute considerably to the
success of the learning process, as it promotes student participation and
reinforces their attitudes towards their own learning process. However,
it is important to carefully plan the activities and select the right songs,
because it can be a key factor for the success of the class.

2. Action research cannot be static. Teachers/researchers must be careful
to adapt their strategies according to the context and the participants.
Also, the application of many cycles confirms the results obtained at the
beginning. In this work, action research only applied one cycle, so further

research is needed to obtain more detailed results with each iteration.
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3. This work does not intend to deny the use and potential of some tradi-
tional strategies. On the contrary, it seeks to promote the inclusion of other
activities to enrich existing methodologies.

4. Personally, I liked working with this strategy because I was able to ob-
serve how my students changed and improved their vocabulary acquisi-
tion. As a result, I will not go back to my previous classroom dynamics.
However, it is necessary to continue exploring other strategies such as
art, ICT, or dance.

5. Finally, I should add that this study had some limitations, such as its
interruption due to after-school activities. In addition, I found a major
problem with writing and reading skills, as most of the students had not
fully developed them in preschool. Therefore, it can be said that, although
the results were positive, they are far from conclusive. In addition, the
target population of this research was small due to time constraints.
Hence, for future research I recommend selecting a larger population to
obtain more varied results.

6. This paper is aimed at teachers, school administrators and the academic
population in general, as these results may contribute to adapt some stra-
tegies in the classroom.
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Annexes

Annex 1. Questionnaire

Informacion general

Género

Masculino:

Femenino:

Edad:

1. ;Cuales son
los miembros
de su familia?

2. ¢Le gustan
las clases de
inglés?

No:

3. ;Cuél es su
parte favorita
dela clase de
inglés?

Ver videos:

Desarrollar las tareas

del libro:

Responder
las guias de

trabajo:

Juegos en
la clase:

4. ;Le gusta
escuchar
musica?

No:

5. Qué musi-
cale gusta?

Pop:

Reggaeton:

Romantica:

Vallena-
to:

6. ;Con qué
frecuencia
escucha misi-
ca?

Todos los dias:

Algunas veces ala

semana:

Dos veces a
la semana:

Gracias por su participacion

Annex 2. Sample Worksheet

This sample worksheet illustrates the way I designed them for each of the songs.

Song: “Lemon tree”

rainy, time, tree, car

Continued
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Complete according to the images

I'm sitting here in the boring room | wonder how

P

s | wonder why
It's just another _____ %% Sunday Yesterday you told me 'bout the blue blug
afternoon sky
u S And all that | can see is just a
I'm wasting my_.."“. Wir
| got nothing to do Q%

I'm hanging around
9ing I'm turning my head up and down

I'm turning turning, turning turning. turning,

around

I'm waiting for you
But nothing ever happens and | wonder

I'm driving around in my

f




Capitulo 3. Secuencia didactica para fomentar
la expresion oral en inglés en los estudiantes

de Escuela Nueva*

Yider Xavier Torres Vega

El objetivo de esta investigacion fue promover el desarrollo de la expresion oral
del inglés mediante secuencias didécticas en los estudiantes de Escuela Nueva
(EN) de un centro educativo rural ubicadoen Santo Domingo de Silos, Norte de
Santander. Dicha investigacion se realizé bajo el enfoque cualitativo y por me-
dio de la investigacién-accién. Los instrumentos de recolecciéon de datos fueron
la entrevista semiestructurada, el diario de campo, el cuestionario y el grupo fo-
cal. Los resultados muestran que el desarrollo de la clase de inglés por parte del
docente-investigador privilegia, en sumayoria, la competencia escrita, sin tener
en cuenta las habilidades orales comunicativas. Los estudiantes participaron
de manera segura y demostraron interés por aprender el ingléspor medio de las
actividades de expresion oral. Asimismo, el docente-investigador transformo su
practica pedagdgica utilizando secuencias didacticas parafomentar la comuni-

cacion oral en inglés.

" Para citar este capitulo: https:// doi.org/10.22430/9789585122772.03

59



60 MAESTROS DE LENGUA COMO AGENTES DE CAMBIO

Introduccion

Hoy en dia, el aprendizaje del inglés constituye una herramienta importante
para la vida personal y, sobre todo, para la vida profesional de quienes interac-
tian en un mundo cada vez mas globalizado. Sin embargo, segtin estudios como
el de Education First (2021), Colombia es un pais conun nivel de inglés bajo, lo
cual puede constatarse al cuantificar la proporcién de estudiantes y docentes
en niveles relacionados con un dominio del idioma incipiente y en los puntajes
obtenidos por los colombianos en exdmenes internacionales que miden el de-
sarrollo de las distintas competencias lingiiisticas (British Council, 2015).

En ese orden de ideas, se hace necesario que el docente apunte a desarro-
llar las habilidades orales comunicativas en inglés, lo que puede lograrse me-
diante estrategias precisas que “permitan rentabilizar al maximo el proceso de
ensenianza-aprendizaje de una lengua extranjera’ (Gonzalez Ruiz, s.f,, p. 147)
o sacarle el maximo provecho, de tal manera que las habilidades lingiiisticas,
pragmaticas y socioculturales puedan desarrollarse integralmente. Esta inves-
tigacion es el ejemplo del disefio de una tarea oral comunicativa dentro de una
secuencia didactica orientada al fomento de la expresion oral. La propuesta si-
gue la premisa de Cantero Garcia (2011), quien sefiala que “le compete a cada
docente personalizar y estructurar de forma significativa cada secuencia didac-
tica para que esta adquiera pleno sentido en su practica pedagdgica diaria” (p.
154). En este caso, la presente investigacion busca aportar, desde el contexto
metodoldgico de la didactica del inglés, una serie de secuencias diddcticas
que contribuyan al mejoramiento de la expresion oral para los grados cuarto y
quinto de la modalidad de EN. Segtin Bejarano Alzate (2013), “el objetivo princi-
pal de la ensefianza de una lengua extranjera es lograr que los aprendices sean
capaces de comunicarse de manera real y fluida en otra lengua” (p. 24) y esta
investigacidon apunta hacia esta meta.

En cuanto a EN —modelo escolar creado por Victoria Colbert y Oscar Mo-
gollén paraColombia desdela décadade 1970— es importante comprender que
sedesarrollaen dreas rurales del pais y que, en sus inicios, buscaba repensar las
desigualdades sociales en estas (Urrea Quintero y Figueiredo de S4, 2018). Es asi
como en la ruralidad se suelen encontrar grupos multigrado y multiedad por
lo que este modelo provee guias de aprendizaje a los estudiantes para diferen-
tes areas basicas que se adaptan a sus necesidades e intereses (Nifio Parada y
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Moreno Carrillo, 2020). Sin embargo, para inglés no se cuenta con este material
por lo que el reto para el maestro es mayor, sumado al hecho de que “los estu-
diantes no encuentran la pertinencia a aprender una lengua extranjera” (p. 3).
Esta investigacion se inspira en el deseo de mejorar la expresion oral de la
ensenanza del inglés en una escuela rural en Norte de Santander, teniendo en
cuenta que es una de las habilidades que mas se les dificulta a los estudiantes
de grados cuarto y quinto de la institucion. Lo anterior, por medio de las secuen-
cias did4cticas como manera de tener en cuenta el progreso del estudiante y sus
conocimientos previos (Soler Pardo et al., 2014). Se formula entonces la siguiente
pregunta orientadora: ;Como podrian las secuencias didacticas en la clase de
inglés fomentar el desarrollo de la expresion oral en los estudiantes de EN?
Este capitulo se organiza en cuatro apartados: el primero presenta los funda-
mentos tedricos y la revision de la literatura en torno al desarrollo de la secuencia
didéctica y expresion oral; el segundo describe la metodologia de la investigacion;
el tercero da cuenta de los resultados y discusion, y el cuarto presenta las conclu-

siones y recomendaciones de la experiencia pedagdgica en la EN.

Marco teédrico

En el campo de la enseflanza-aprendizaje de lenguas extranjeras se entiende
que la secuencia didactica es un conjunto de actividades organizadas con un
objetivo educativo. Ella es el resultado deestablecer una serie de actividades de
aprendizaje que tengan un orden interno entre si. En palabras de Zabala Vidie-
lla (2008), la secuencia didactica “[e]s un conjunto de actividades ordenadas,
estructuradas y articuladas para la consecucion de unos objetivos educativos
que tienen un principio y un final conocidos tanto por el profesorado como por
el alumnado” (p. 16). En este sentido, Camps (1994, citado en Pérez, 2005) afirma
que lasecuenciadiddctica es una estructura de acciones e interacciones organi-
zadas para alcanzar un aprendizaje determinado. Igualmente, Giné et al. (2003)
explican que la secuencia didéctica es la manera habitual como se desarrollan
los procesos de ensenanza-aprendizaje que responden a una intencionalidad.
En otras palabras, para los objetivos de esta investigacion, que se centra en
la expresion oral, una secuencia didactica consiste en una serie de actividades
disefladas en un orden jerarquico, encaminadas a la adquisicién de conteni-

dos y al desarrollo de una habilidad en términos de funciones y desemperios
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lingiiistico y comunicativo. En este sentido, la secuenciacion privilegia la orga-
nizacién de las funciones del lenguaje, dando asi importancia a lo que es ca-
paz de hacer el estudiante de manera progresiva en términos de comunicacién
por medio del uso de este. La secuencia didactica es “un disefio en el que se
encadenan y articulan las distintas tareas, estableciendo la funcién que cada
una tiene sobre la construccién del conocimiento” (Estaire, 1999, citado en Sanz
Molinero, 2014, p. 31).

Estudios importantes en torno a las secuencias didacticas han demostrado
los beneficios que conllevan en la enseflanza-aprendizaje delinglés comolengua
extranjera. Por ejemplo, los resultados de Araya Ramirez (2014) apuntan a que
la estrategia de la secuencia didactica permite planificar, desarrollar y evaluar,
de manera sistemadtica, el aprendizaje de la lengua extranjera. Por otra parte,
un estudio realizado en Colombia en la Universidad de Antioquia por Valencia
Martinez (2015) mostré que disefiar y planificar una secuencia didéctica para
un curso de inglés tiene una influencia positiva en el rendimiento oral de los
estudiantes. De manera similar, Ronda-Pupo et al. (2012) sefialan que la puesta
en marcha de los juegosdiddcticos incide en la motivacién de los estudiantes
hacia el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, favoreciendo el desarro-
llo de habilidades en el uso de esta lengua. Ramirez y Cardona (2010) indican
que el analisis de secuencias didécticas de planeacion, ejecucion y evaluacion
es necesario para el aprendizaje significativo de los estudiantes mediante el
uso de recursos tecnoldgicos, pedagégicos y didacticos. Al revisar estas in-
vestigaciones, se tienen buenas evidencias de los beneficiosde las secuencias
didacticas en el aula de lengua extranjera con el fin de mejorar procesos de
ensefianza-aprendizaje.

Es de esta forma que se llega a la relacion entre las secuencias didacticas y la
expresion oral. La expresion oral es una de las cuatro habilidades basicas que se
desarrollan en la adquisicién de una lengua extranjera o segunda lengua, de ma-
nera consciente o inconsciente. Las secuencias didacticas ayudan al desarrollo,
paso a paso y asistido por el profesor, de la competencia oral. Segiin Ramirez Mar-
tinez (2002), la expresién oral es una habilidad comunicativa que se aborda desde
perspectivas pragmaticas y educativas; su cardcter coloquial permite definirla
como una destreza de dominio generalizado en los ambitos de la vida cotidiana.
Muiioz Dagua et al. (2011) afirman que la expresion oral requiere materiales de

apoyo que la hagan mas eficiente y precisa, también, de un desarrollo técnico que
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la humanidad ha logrado plasmar en significativos avances para el perfecciona-
miento en el uso de la comunicacién. Por ltimo, algunas de las investigaciones
seflalan como el juego y la ludica resultan ser un valor agregado para el desarrollo
de la oralidad en lengua extranjera, por cuanto contribuyen a la motivacioén y la
consecucion de entornos de aprendizaje mas seguros y confiables para el estu-
diante (Quintero Gutiérrez et al., 2016).

En el aprendizaje de una lengua extranjera, la interaccion oral es una de las
habilidades mas dificiles de desarrollar. De hecho, las habilidades de interacciéon
oral a menudo se descuidan en los entornos del aula porque su éxito depende de
una gran cantidad de factores de ensefianza y aprendizaje (Gonzalez Humanez
y Arias Rios, 2009). Cassany et al. (1994) proponen cuatro criterios para la cla-
sificacion de las actividades de expresion oral que pueden conducir al éxito del
fortalecimiento de esta:

Segiin la técnica: didlogos dirigidos (para practicar determinadas formas y
funciones lingiiisticas),juegos teatrales, juegos lingiiisticos (como adivinanzas),
trabajos en equipo.

Seguin el tipo de respuesta: ejercicios de repeticién mecdnica, lluvia de ideas, ac-
tuacion a partir de instrucciones (p. ej., recetas de cocina), debate para solucionar
un problema, actividades de vacio de informacion en expresion oral, entre otras.

Segiin los recursos materiales: textos escritos (p. ej., completar una historia),
sonido (p. ej., cantaruna cancidn), imagen (p. €j., ordenar las vifietas de una his-
torieta y describirla oralmente), objetos (p. ej., adivinar objetos a partir del tacto
o delolor), entre otras.

Comunicaciones especificas: exposicion de un tema preparado de antemano,
improvisaciéon (como la descripcién de un objeto tomado al azar), conversa-
cion telefdnica, lectura en voz alta, debates sobre temas de actualidad, por citar
algunas.

Al observar las actividades orales propuestas, se comprueba su gran poten-
cial para ser incluidas en secuencias didacticas. Con respecto a estudios que
hayan abordado el desarrollo de la expresion oral, un importante nimero de
estas actividades refleja la utilizacion de una secuencia didactica, como en Se-
pulveda et al. (2018), donde los estudiantes observaron imagenes y escucharon
vocabulario mediante videos y canciones, lo que reflejé un mejoramiento en la
pronunciacién de palabras, frases y oraciones en inglés. En ese orden de ideas,

Madrid Ferndndez (2001) afirma que el tipo de materiales también favorece el
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desarrollo de la competencia comunicativa oral(cco). Desde esa perspectiva, la
combinacidn con secuencias didacticas esunainiciativa viable para este tipo de
actividades. Gutiérrez Gutiérrez (2005) coincide con algunas de estas aproxi-
maciones y muestra que, por medio de actividades interactivas, comunicativas
y ladicas, se contribuye al desarrollo de la habilidad oral de una lengua, mien-
tras que Castro Huertas y Navarro Parra (2014) agregan la dimensién motiva-
cional del proceso mediante canciones sencillas y divertidas para ayudar a los
estudiantes a aprender nuevovocabulario en inglés, ala vez que fortalecian des-
trezas orales en esta lengua desdeel inicio de su proceso de desarrollo de com-
presion lectoray escritura en la lengua extranjera (L2).

Ahora bien, en el contexto de esta investigacion también se debe tener en
cuentael modelo EN, que surge en Colombia como una respuesta a los persisten-
tes problemas de la educacion rural. La EN se organizé a partir de las bases de la
escuela unitaria, promovida por la Unesco en la década de los sesenta (Colbert
de Arboleda, 2006). La decisién de establecer en el pais la EN conlleva un pro-
ceso de capacitacion y acompaiamiento a profesores que también puede apro-
vecharse, en el caso del inglés, para proporcionar instruccién y entrenamiento
hacia la ensefianza de la lengua oral mediante secuencias didacticas. La EN
cuenta con recursos que pueden usarse a favor de un aprendizaje enriquecedor
de lalengua, como dotacion de materiales y medios para la organizacién de un
centro de recursos de aprendizaje y unas estrategias de seguimiento, evaluacion
ymejoramiento. Ademads, es de naturaleza flexible y se adapta al ritmo de los es-
tudiantes (Fundacién Escuela Nueva, 2009, citado en Piedrahita Jiménez, 2016).

Actualmente, se considera la EN como un modelo educativo que presenta
una propuesta pedagdgica activa; una propuesta metodoldgica que cuenta con
un componente curricular, uno organizativo-administrativo y uno de interac-
cién comunitaria, y una propuesta didactica que consta de cartillas con unida-
des y guias que desarrollan una secuencia diddctica. Estos componentes son
coherentes entre sfy hacen de la EN un modelo pertinente para atender muchas
de las necesidades educativas del pais, ya que permite desarrollar politicas, pla-
nes y proyectos sociales. La EN también ofrece educacién basica completa con
calidad y equidad con el fin de cumplir las metas de atencion a los nifios de la
zonarural dispersa, segiin lo recoge la Asociacion de Profesionales Procalidad de
la Educacion (Asproed, 2007).
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Metodologia

Esta investigacion se enmarca bajo un enfoque cualitativo, puesto que el estudio
parte de la necesidad de considerar el fenémeno social y cultural de ensefianza-
aprendizaje del inglés, mas exactamente, el desarrollo de la expresion oral en un
contexto especifico como la EN. En ese sentido, desde una perspectiva fenome-
noldgica que da prelacion a los estudiantes como individuos sociales (Taylor et
al., 2015), se busc6 describir y comprender como un grupo de 20 estudiantes de
los grados cuarto y quinto de primaria de modalidad EN, con edad promedio de
10 afios, puede beneficiarse de las secuencias diddcticas para propiciar mejores
oportunidades para el desarrollo y el afianzamiento de las competencias orales
en inglés. Bajo los lineamientos del método investigacion-accién (1a) se lleva a
cabo un trabajo de aula que cualifique las practicas en un contexto determinado,
haciendo de este estudio una muestra de nuestra realidad y de la cotidianidad en
la ensefianza de una L2 (Kemmis y McTaggart, 1988). La 1A implica transforma-
cién y requiere que el investigador quiera también ser un agente del cambio. En
esta investigacion, la busqueda de cambios sustanciales en el aula de inglés, mas
exactamente la decision de querer mejorar la competencia oral en el aula, guié las
decisiones sobre la metodologia y el disefio metodoldgico.

La 1A educativa en lenguas extranjeras describe un grupo de actividades rea-
lizadaspor profesores en sus aulas de clase para lograr aspectos de desarrollo
curricular, de desarrollo profesional, de mejoras en programas educativos y
de sistemas de planificacién, o también en la creacion de politicas lingiiisticas
(Wallace, 1998); evidentemente, estos campos también incluyen cualquier tipo
de innovacidn o intervencion en el aula que procure el mejoramiento de aspec-
tos delalengua extranjera comorefierenlos propdsitos deestainvestigacion. Las
acciones dela 1A se sometenconstantemente a la observacion y reflexién con el
fin de lograr cambios positivos en las aulas que donde serealiza. La 1A es, per
se, empoderadora, fomentadora de autonomia, generadora de conocimiento
educativo y de cambio social. Kemmis y McTaggart (1988) proponen que la 1A
debe seguir cuatro etapas: la observacion (diagnéstico de la situacion inicial);
la planificacién (desarrollo de un plan deaccidn, criticamente informado, para
mejorar aquello que ya estd ocurriendo); la accion (actuacion del plan de préc-
ticay de la observacién), y la autorreflexién (en torno a los efectos como base de

una nueva planificacién).
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Este estudio se desarrollé como tesis de grado para optar por el titulo de
magister en Comunicacién Multilingiie y Gestién del Conocimiento, bajo las
consideraciones del Comité de Etica de la Universidad de Pamplona y cont6
con los consentimientos firmados por los miembros involucrados en el proceso

investigativo.

Fases de la investigacion-accion

A continuacioén, se presentan en la tabla 3.1 las fases de la 1A que se desarrollan

en esta iniciativa. Se establecen los objetivos especificos, las técnicas e instru-

mentos involucrados, las fuentes ylas categorias.

Tabla 3.1. Fases de la investigaciéon-accion, segtiin Kemmis y McTaggart (1988)

Fases Objetivos Técnicas e Fuentes Categorias
y tiempos especificos instrumentos
estimados
(1) Describirlas  Entrevista semi- Docente-in- Planeacion de la
Diagnéstico  dificultades  estructurada vestigador.  clase inicial.
(2 meses) presentes inicial.
en el aula de Estudiantes. Relacion entre el
clase en los Cuestionario. docente inves-
grados cuar- tigador y los es-
toy quinto tudiantes en clase
de EN. inicial.
Evaluacion del
aprendizaje.
(2) Desarrollar Observacion Practicas de Planeaciony
Planificacién  actividades participante. aula docen- desarrollo de las
(2 meses) comunicgti- te- secuencias
vas relacio- Diario de investigador. did4cticas.
nadas con campo.
la. expresién Estudiantes
oral del in- )
glés en los
estudiantes
de cuartoy
quinto, pre-
sentes en las
secuencias
didacticas.

Continiia
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Fases Objetivos Técnicas e Fuentes Categorias
y tiempos especificos instrumentos
estimados

(3) Incorporar Observacion Practicas de Relacion entre

Accién actividades  participante. aula de clase el docente in-

(2 meses) comunicati- docente-in- vestigador ylos
vas relaciona- Diario de vestigador. estudiantes sobre
das con la campo. el desa_r/r ollo de la
expresion Estudiantes, XPresion oral.
or f‘l del in- Evaluacién del
glés en los aprendizaje.
estudiantes
de cuartoy
quinto, pre-
sentes en las
secuencias
didacticas.

4 Analizar Entrevista semi- Docente-in- Desarrollo de la

Autorreflexién cémo las estructurada vestigador.  clase de inglés del

(1 mes) secuencias final. docente investi-
didécticas Estudiantes. gador
desarroll?.’n Grupos focales. (s'ec’uep(nas
la expresion didécticas).
oral del inglés . .
en los Cuestionario. La interaccion
estudiantes entre el docente
delos grados ~ Diario de investigador y los
cuarto y quin- campo. estudiantes.

to de EN.

La evaluacion

del aprendizaje
relacionada con la
expresion oral.

Fuente: elaboracion propia.

A partir de las diferentes fases de la 1A, esta se confirma como un método

adecuado para el estudio que persigue una mejoria en la oralidad de los estu-

diantes, puesto que cada una de sus etapas puede dar cuenta de las secuen-

cias didéacticas de manera reflexiva, comprobando poco a poco sus alcances e

impacto.

Técnicas e instrumentos

Para el desarrollo de la investigacion en los estudiantes de los grados cuarto y

quinto de primaria de lamodalidad EN se utilizaron principalmente la entrevista
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semiestructurada inicial (ESI), las observaciones de clase y el grupo focal. La en-
trevista de diez preguntas tuvo como finalidad conocer la manera en la que se
trabajaba la clase de inglés con el docente-investigador antes del desarrollo de
las secuencias diddcticas. La entrevista cualitativa (Taylor ez al., 2015) fue se-
leccionada como una herramienta principal de recoleccion de datos para esta
investigacion. Algunos académicos (Garvis, 2015) expresan que es mediante el
proceso de contar sus historias como las personas construyen narrativamente
y reconstruyen continuamente quiénes son. El objetivo principal de realizar
entrevistas semiestructuradas con los participantes fue obtener una vision mas
profundadela pregunta de la investigacion y observar de cerca las perspectivas
emergentes de los participantes (Taylor et al., 2015). Las preguntas de la entre-
vista abordaron cuestiones sobre la ensefianza delinglés y sus formas en el aula
de clase, por ejemplo: ;Cémo son las clases por parte de su profesor de inglés?,
¢;qué materiales utiliza su profesor de inglés?, ;como evalta su profesor de in-
glés?, entre otras (véase el anexo 1).

Luego, se llevaron a cabo 15 observaciones de clase teniendo en cuenta los
momentos de inicio, desarrollo, cierre y evaluaciéon de cada una. Para esto, se
disefiaron y desarrollaron 15 secuencias didécticas (anexo 3). Las observacio-
nes, como aproximacion iz situ a la realidad se consideraron particularmente
valiosas, puesto que “la observacion es el acto de percibir las actividades e inte-
rrelaciones de las personas en el campo a través de los cinco sentidos del investi-
gador” (Angrosino, 2007, p. 37). Luego se aplic6 una entrevista semiestructurada
final (ESF) a los estudiantes (anexo 1) con el fin de conocer las impresiones so-
bre la manera como el docente-investigador orienté dichas secuencias.

Por tltimo, se recurrié a un grupo focal (GF) como técnica de investigacion
que se utiliza para recopilar datos mediante la interaccion grupal. El grupo, en
este caso, estuvo compuesto por un pequeiio nimero de estudiantes seleccio-
nados como muestra, por conveniencia y disponibilidad (Creswell, 2014) para
discutir el tema de la investigacion. Los GF se utilizan para identificar y explo-
rar como piensan y se comportan las personas, y arrojan luz sobre las preguntas
de por qué, qué y cdmo (Taylor et al., 2015). Para esta investigacion, se disefi6 un
instrumento de 12 preguntaspara grupos focales (anexo 2) y se escogieron 12
estudiantes de los grados cuartoy quinto con el fin de recoger las percepciones

sobre la experiencia con las secuencias.



SECUENCIA DIDACTICA PARA FOMENTAR LA EXPRESION ORAL EN INGLES... 69

Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos por cada fase de la 1A
planteada, a partir delos datos arrojados por las diferentes herramientas y téc-
nicas de recoleccion de datos como la entrevista semiestructurada, el diario de

campo y el grupo focal teniendo en cuenta las categorias identificadas.

Fase 1. Diagnostico

Tanto las entrevistas como las observacionesy el diario de campo revelaron que
la planeacidén de la clase por parte del docente-investigador solia enfocarse en
la habilidad de escritura, mas especificamente en la ortografia de las palabras.
Al respecto, un estudiante manifesté que “el profesor nos colocaba planas en el
cuaderno de inglés, por ejemplo, con la palabra lion” (E2-ESI). Otro estudiante
afirmé que “el profesor nos ponia a escribir palabras en el tablero donde solo
se enfocaba en la parte escrita, muy pocas veces en la parte oral” (E3-ESI). Al
tener conocimiento de lo comentado por los estudiantes, se percibe que ellos,
como participantes en el proceso investigativo, consideran que eldesarrollo de
la clase de inglés se centraba mds en la parte escrita, sin tener en cuentalas ha-
bilidades comunicativas orales. Lo anterior puede llevar al desinterés por parte
del estudiante en el aprendizaje del inglés. De igual manera, la planeacién de la
clase inicial por parte del docente-investigador promovia pocas actividades de
pronunciacion y, en general, pocas actividades que no fueran de escritura.

Asimismo, en la planeacion de clase, se presentaba escasez de material di-
dactico. Por lo tanto, los estudiantes manifestaron sentirse desmotivados en
el proceso de aprendizaje. Al respecto, un estudiante comenté que “el docente
casi no utilizaba los materiales didacticos. Apenas utiliz6 fotocopias, a veces
libros y, muy rara vez, imagenes” (E20-ESI). Esta opinion recoge el sentimiento
bastante generalizado de los estudiantes frente a los materiales. El docente in-
vestigador incorporaba poco material didactico en su clase para trabajar en la
parte escrita.

La percepcion de algunos estudiantes reflejé que habia poca confianza en la
relacion entre el docente-investigador y ellos, ademds de que la participacion y la
motivacion eran bajas, lo cual se confirmé en el aula de clase mediante la observa-
cion. Por ejemplo, un estudiante afirmé que “la participacion en la de clase inglés
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era muy regular porque uno se aburria mucho” (E3-ESI). Ademas, otro estudiante
afirmé que “casi no habia participacién porque casi no nos pasaba al frente; por
lo tanto, eraregular” (E12-ESI). Sin embargo, otro estudiante dio un punto de vista
contrario al manifestar que “la participacién era buena porque cuando el profe-
sor nos preguntaba sobre los animales en inglés, yo alzaba la mano y los decia
bien” (E4-ESI). De lo anterior se puede afirmar que, en el desarrollo de las clases de
inglés, en algunas ocasiones se les daba la oportunidad de responder las pregun-
tas que se les asignaban, aunque en otras la participacion fue limitada, tal vez por
el énfasis central en los procesos de escritura, especialmente en el vocabulario y
la forma de escribir las palabras.

En cuanto al desarrollo yla participacion en juegos didacticos, casila totalidad
delos estudiantes manifest6 que nunca se hacian juegos relacionados con la clase
de inglés, aunque en algiin momento un estudiante manifesté que “el profesor
nos hizo el juego de tingo tango? donde tenfamos que decir el animal en inglés”
(E4-ESI). De esto se puede observar y concluir que los juegos o la participacion
lidica en el aula de clase fueron escasos o nulos, hecho que los estudiantes sefia-
lan como lamentable, puesto que los juegos incentivan y motivan el aprendizaje.

En el transcurso del diagnéstico del nivel de los estudiantes de EN (en el area de
Inglés) se encontraron aspectos en la forma como se evaluaba al estudiante por
medio de la traduccién del vocabulario de espaiiol a inglés y de inglés a espafiol, y
las dificultades que se presentaron en la pronunciacion de los estudiantes. Estos
manifestaron su descontento en el momento de evaluar de forma escrita sin ha-
ber otra forma de valorar el mejoramiento de sus aprendizajes. Dado lo anterior,
se puede inferir que, en la mayoria de los casos, el profesor los evaluaba tradu-
ciendo del espariol al inglés y viceversa con los vocabularios asignados, enfocan-
dose en la parte escrita, lo que ocasionaba alguna limitacion en el aprendizaje

del inglés, puesto que las otras habilidades no se abordaban completamente. A

2 Este juego consiste en pasar un objeto a través de todo el salon a contrarreloj. Se
organizan los estudiantes en un circulo. Le pedimos a alguien que salga del circulo
y que, sin mirar por dénde va el objeto, empiece a decir tingo, tingo, tingo de manera
repetida. Mientras tanto, el objeto debe estar pasando rdpidamente de mano en
mano. La persona que dice tingo decide en cualquier momento y de repente decir
tango. En ese momento se detiene la circulacion del objeto y quien quede con este
ensumano debedecir rdpidamente la palabra en inglés.
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la pregunta de la entrevista semiestructurada: ;Qué se le dificult6 a usted de la
clase de inglés?, algunos estudiantes coincidieron con lo que uno manifestd: “tuve
problemas con algunas pronunciaciones. Se me dificultaba la pronunciacion. Al-
gunas palabras no sabia como pronunciarlas” (E7-ESI). Esta declaracion permite
afirmar que a los estudiantes se les dificultaba la pronunciacién de palabras por-
que, generalmente, no hay énfasis en la oralidad y no se les otorgaba mucho espa-
cio a las habilidades de la lengua diferentes a la escritura. Por otro lado, también
se les dificultaba aprender la escritura de cierto vocabulario, campos semanticos
o palabras como miembros de la familia, los niimeros, los animales. Sin duda, en
esta etapa diagnoéstica, una de las grandes conclusiones a las que llega el docente-
investigador es que se hace necesario trabajar con los estudiantes de bajo nivel de
suficiencia y baja motivacion para el mejoramiento de sus aprendizajes en cada
una de las habilidades comunicativas. En efecto, la manera en que él planeaba
su clase estaba siendo percibida de manera negativa por los estudiantes, quie-
nes, por su edad, extrafiaban una mayor variedad de materiales y actividades. El
docente-investigador se propuso entonces llevar a cabo transformaciones en su
préactica pedagdgica para poder atender las necesidades de sus estudiantes e in-
corporar mas actividades dedicadas a la expresion oral, mas juegos y mas mate-
rial didactico.

Fases 2y 3. Planificacion y accion

En la tercera etapa, el docente investigador desarrollé secuencias didacticas
para el mejoramiento de la expresion oral del inglés en los estudiantes de los
grados cuarto y quinto de la modalidad de EN, teniendo en cuenta las activida-
des iniciales, de desarrollo y de cierre. Asi mismo, en esta etapa de planificacion
se opta por una adecuada preparaciéon continua, teniendo en cuenta las habi-
lidades comunicativas en el proceso de ensefianza y aprendizaje del inglés. En
el diario de campo (DC1) se registra que para una de las secuencias (anexo 4),
en la actividad inicial, el docente hizo su propia presentacion oral en la cual los
estudiantes prestaron mayor atencidn; en la actividad de desarrollo, algunos
se expresaron de forma oral sin dificultad mientras que otros tuvieron algunos
errores de pronunciacion; en la actividad de cierre, los estudiantes recordaron
y demostraron su conocimiento sobre el campo semantico de las profesiones

en inglés.
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En la evaluacion de aprendizajes se observé que los estudiantes se presenta-
ron entre ellos de manera oral (DC1) y, ademads, se desarrollaron diferentes acti-
vidades como cantar en inglés, jugar al ahorcado, realizar ejercicios de escucha
y escritura de palabras y de oraciones, ademds de hacer ejercicios de pronun-
ciacion relacionados con el inglés para el mejoramiento de la expresion oral.
En dichas actividades se brinda la oportunidad de aplicar el vocabulario, lo que
facilita la practica constante y el uso de un léxico en construccion (Sepulveda
et al., 2018).

En cuanto a los materiales didacticos, su uso fue indispensable para el de-
sarrollo de la expresion oral. Por ejemplo, se registré una presentacion de los
personajes famosos en inglés (anexo 5) donde los estudiantes prestaron mayor
atencion (DC2), ya que comprendieron lo que se les preguntaba por medio de
imédgenes (DC12). Por otra parte, una actividad dindmica fue la de aprender el
vocabulario de laropa por medio de objetos reales que se llevaron ala clase, mo-
tivando asi el aprendizaje ludico y experiencial (DC13). Por ello, el desarrollo de
juegos para que los estudiantes de EN se sientan motivados por aprender es de
gran relevancia. Asimismo, los juegos son esenciales para el mejoramiento de
la expresidn oral del inglés (Angulo Cunaniay et al., 2014; Yiltanlilar y Caganaga,
2015).

Sobre la participacion en la clase de inglés se hizo evidente que el docente
investigador llevd a cabo el respectivo acompariamiento a los estudiantes me-
diante ejercicios de pronunciacion (anexo 6) donde ellos prestaron atencién y
participaron (DC3); también, enla actividad de cierre los estudiantes disfrutaron
del juego ahorcado (DC11). Teniendo en cuenta la informacién dada, se desa-
rrollaron diferentes actividades relacionadas con la expresion oral donde los
estudiantes participaron de acuerdo con las indicaciones del docente investi-
gador. Fue notorio cémo la participacion jugé un papel central en el fortale-
cimiento de la relacion entre el docente-investigador y los estudiantes, ya que
la expresion oral en inglés debe abordarse de manera practica. En la mayoria
delos casos, la participacidon fue alta y segura. Los estudiantes demostraron
interés por aprender el inglés mejorando y poniendo en préctica su expresion
oral de manera sistematica. Sin embargo, la participacion de algunos de ellos
fue baja porque en el grupo focal manifestaron estar nerviosos en el momento en
queel docente-investigador les hacia preguntas para responder de forma oral.

Al respecto, es importante recordar que, como maestros, es necesario tener en
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cuenta la participacion y como esta necesita de un ambiente seguro que debe
prevalecer desde el primer dia de clases (Michael y Modell, 2003). Mantener un
ambiente positivo y seguro promueve interacciones positivas entre maestros y
estudiantes al tiempo que se genera la participacion en el aula (Reifman, 2008).

En el desarrollo de la oralidad como totalidad, los juegos han sido funda-
mentales en las clases de inglés de la modalidad de EN. En general, a partir de las
entrevistas, los estudiantes declararon sentirse motivados con el juego, como,
por ejemplo, la mimica y otras actividades lidicas (Ronda-Pupo et al., 2012).
Sobre este tema, es importante recordar que el aprendizaje también debe ser
divertido, interesante y estimulante para facilitarlo y motivar a los alumnos.
Mediante los juegos, el aprendizaje se vuelve menos estresante y mds agrada-
ble (Yiltanhlar y Caganaga, 2015). De igual forma, los estudiantes aprendieron a
pronunciar las profesiones y recordaron cada profesiéon con eljuego (DC5). Tam-
bién se sintieron motivados con la dinamica de respuesta fisica total*, pues com-
prendian las 6rdenes dadas por el profesor (DC7). Entonces, a los estudiantes les
cautivaron las experiencias de juego como, por ejemplo, el juego del ahorcado,
en el que la mayoria particip6, y la dindmica del tingo tango (DC12).

En términos generales, los estudiantes mejoraron su habilidad oral en in-
glés al estar expuestos a cambios relacionados con las secuencias didacticas
que pueden propiciar un pensamiento secuencialorganizado y reflexivo y que,
ademads, contribuyeron al desarrollo significativo de la lengua oral (Soler Pardo
et al., 2014; Valencia, 2015). Los estudiantes manifestaron su satisfaccién al mo-
mento de ser evaluados de forma oral porque ellos mismos notaron avances en el
mejoramiento de sus aprendizajes. Los contenidos del diario de campo también
registraron los avances en la evaluacion del aprendizaje cuando se les hicieron
preguntas sobre los personajes famosos por medio de una imagen y los estudian-
tes respondieron correctamente (DC3). También, cuando se hace referencia a la
evaluacion del aprendizaje, la mayoria de los estudiantes participé de manera

acertada y demostrd seguridad al preguntar y responder de manera correcta

¢ Originalmente en inglés, Total Physical Response (TPR), la respuesta fisica total es un
método para ensefiar una lengua extranjera mediante el desarrollo de la comprension
auditiva por medio de una serie de comandos a los que los estudiantes responden con
actividad fisica (SaviC,2014).
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(DC14). Algunos estudiantes, sin embargo, tuvieron dificultades en formular
preguntas y dar las respuestas acertadas, por ejemplo:

- What clothes is it? [sic]

- Itis asweater

- What coloris it?

. Itis blue (DC13)

De acuerdo con lo anterior, la mayoria de los estudiantes se expres6 decidi-
damente cuando el docente investigador le hizo preguntas de manera oral so-
bre los personajes famosos, sobre los animales, sobrelas prendas devestir; ellos
respondieron con cierta suficienciay clara pronunciacion. Se hizo evidente que
el grado de motivacion observado en la actividad favorecié el desarrollo de la
habilidad oral en el uso de lalengua (Angulo Cunaiiay et al., 2014; Ronda-Pupo et
al.,2012). Solo algunos estudiantes tuvieron dificultades en la misma actividad,
aunque eso se fue abordando gradualmente por medio de retroalimentacion y
correccion. Por lo tanto, hubo manifestaciones de mejoramiento en la expre-

sién oral por parte de los estudiantes de los grados cuarto y quinto de EN.

Fase 4. Autorreflexion

Esta etapa de autorreflexion conllevalas siguientes ideas: tratar de comunicarse
oralmente en una lengua extranjera y tratar de usar esa lengua en un contexto
escolar no nativo no es tarea facil. La comunicacion estudiante-profesor es de
vital importancia para construir vinculos de apoyo y confianza. Esta confianza,
a su vez, supone la coconstruccién de los saberes en el aula de clase. Para ello,
en cuanto a la forma de la organizacién de las actividades del docente investi-
gador, los estudiantes manifestaron que “las clases del profesor son muy entre-
tenidas porque nos pone pronunciar palabras mediante juegos [...], también
nos muestra videos de las canciones para aprender a cantar en inglés” (E17-GF).
Otros estudiantes destacaron que las actividades organizadas porel docente-
investigador, como la presentacién de una cancién de inglés, les permitieron
aprender a pronunciar palabras y, al mismo tiempo, a escribirlas mientras se
preparan para la oralidad. Ademas,afirmaron que las actividades son motivan-
tes, enfocadas al aprendizaje integral del inglés y combinanbien la parte oral y
escrita. En este orden de ideas, en esta 1A se corrobora que las secuencias didac-

ticas son beneficiosas por la sencillez del disefio de las clases porque optimizan
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el tiempo de aprendizaje y fomentan la interaccidn de diversos grupos de estu-
diantes sin pasar por alto sus individualidades (Ardila Castillo, 2018).

En cuanto a las secuencias diddcticas, los estudiantes notaron el cambio en
la estrategia pedagdgica y manifestaron preferir ese nuevo procedimiento esca-
lonado, paso a paso, que propone una secuenciacion en la comprension de los
saberes. Asimismo, manifestaron la necesidad y la voluntad de querer comu-
nicarse oralmente pero no haberlo expresado al profesor antes. En ese orden
de ideas, hubo aceptacion generalizada de las secuencias didacticas. Los estu-
diantes participantes en esta IA observaron la diferencia pedagégico-didactica
del antes y el después de las secuencias, lo que hace de esta experiencia una
suerte de experimento pre-pos intuitivo, no intencional, pero que igual deja una
percepcion positiva sobre las secuencias. Un estudiante, por ejemplo, opiné que
“las clases de inglés son muy agradables porque él [el profesor-investigador] nos
hace dinamicas, nos muestra videos en la cual nos ensefia a pronunciar pala-
bras que luego nos ayudan a comunicarnos” (E17-GF).

Al revisar estos resultados, el docente-investigador compara ambas praxis
y observa un crecimiento pedagdégico utilizando secuencias didacticas para el
desarrollo de la expresion oral del inglés. Si bien los procesos de escritura son
valiosos e importantes en cualquier lengua extranjera, el profesor se arriesga,
desde su zona de confort, a efectuar un cambio hacia una comunicaciéon mas
efectiva en el aula de lengua y, en este caso, las secuencias parecen funcionar
exitosamente en el contexto de EN. Para esta experiencia de secuencias didacti-
cas, es necesario, en palabras de Barraza Macias (2020):

Que el maestro asuma un papel protagénico sobre su actuacion y para tal efecto
se le oriente para que construya sus propios modelos de secuencias didécticas
en funcién de la teoria de su preferencia; esto permitiria hacer explicitas sus con-
cepciones sobre la enseflanza e integrarlas a su préctica a través de un conjunto

de actividades de ensenanza (p. 15).

Uno de los factores que influyen en el aprendizaje de la oralidad es el aspecto
afectivo. Este dominio se refiere a la emocidon o el sentimiento en la ensefianza-
aprendizaje de lenguas (Bouchareb,2016). Al sentirse confiados, mejorando en
su desarrollo de la oralidad, los estudiantes van fortaleciendo su autoestima

como usuarios de la lengua, comunicandose con ella de manera mds natural
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(Bouchareb, 2016). Una tltima reflexion tiene que ver con los nuevos roles del
docente de lenguas como agente de cambio (Price y Valli, 2005). El docente-
investigador, mediante la 1A, busca cambios sustanciales y perdurables en su
aula de inglés, mas exactamente en el fomento de la habilidad oral. El docente-
investigador concluye finalmente que las indagaciones en el aula deben estar
orientadas hacia procesos de crecimiento en la suficiencia en inglés de sus es-
tudiantes. Estos cambios deben tener unabase empirica, por lo quela1afue una

decision acertada para la estrategia de investigacion.

Conclusiones

Como sintesis de esta 1A, se realizdé una descripcion de las dificultades presentes
en el aula de clase en los grados cuarto y quinto de EN donde se determiné una
desmotivacién importante por parte de los estudiantes dado que las clases eran
predominantemente tradicionales de aprendizaje de vocabulario, repeticion y
planas en el cuaderno. La falta de un vinculo de confianza entre profesor y es-
tudiante también contribuia a un bajo nivel de participacién en el aula. Los es-
tudiantes manifestaron su descontento con el enfoque centrado en la escritura,
aun para la evaluacion, sin haber otras alternativas para la valoracion de sus
aprendizajes. El profesor-investigador los evaluaba, traduciendo del espariol al
inglés y viceversa con los vocabularios asignados, sobre la habilidad de escri-
tura, lo que ocasiona dificultad en el aprendizaje del inglés.

A partir dela situacion planteada, el docente-investigador desarrollé secuen-
cias didacticas para el mejoramiento de la expresion oral del inglés en los estu-
diantes de los grados cuarto y quinto de la modalidad de EN, teniendo en cuenta
las actividades de inicio, de desarrollo y de cierre. Con base enlas secuencias, se
desarrollaron materiales y juegos didacticos que fomentaron dinamicas dirigi-
das a la oralidad para lograr un aumento en la motivacién, en el compromiso y
en la satisfaccién de los estudiantes en cuanto a su procesode aprendizaje.

Al final de este recorrido, al regresar a la pregunta central de investigacion
¢Como podrian las secuencias didacticas en la clase de inglés fomentar el desa-
rrollo de la expresion oral en los estudiantes de EN?, se devela, principalmente,
lo siguiente: las secuencias didacticas en la clase de inglés fomentan la expre-
sion oral porque promueven una nueva dinamica en esta mediante diferentes

aperturas, desarrollos y cierres que tienen como meta central proporcionar un



SECUENCIA DIDACTICA PARA FOMENTAR LA EXPRESION ORAL EN INGLES... 77

andamiaje sdlido para los estudiantes de estos grados, necesario para su creci-
miento en la competencia oral de manera paulatina y controlada. De igual ma-
nera, se refuerza la motivacién necesaria para que los estudiantes produzcan
discurso oral bajo la supervision del docente. Las dinamicas de las secuencias
didacticas ayudan a fortalecer las relaciones profesor-estudiante, aumentando
el grado de motivacién, participacion y satisfaccién frente al aprendizaje.
Finalmente, este proceso empirico llevé a un doble empoderamiento: por
una parte, los estudiantes asumieron una actitud critica frente al cambio y
pudieron determinar aspectos positivos y diferenciadores de la forma de en-
seflanza anterior, que se orientaba principalmente a la escritura; en ese sen-
tido, los estudiantes fueron conscientes de su proceso hacia el desarrollo de
la oralidad y lo reconocieron como un avance positivo en su aprendizaje del
inglés. Por otra parte, en cuanto al profesor-investigador, el desarrollo de su ca-
pacidad de gestidon se demostro con el disefio de las secuencias didécticas y su
adopcion bajo la perspectiva de la investigacion-accion, lo cual generé proce-
sos de reflexion y autoevaluacion sobre su manera de ensefiar inglés, su sesgo
personal hacia la escritura y la necesidad de desarrollar la competencia oral
en los grados cuarto y quinto de la EN. Como resultado, se hicieron cambios
significativos a las dinamicas de aula y, de acuerdo con la interpretacion de los
datos recogidos, los estudiantes mostraron satisfaccion frente a esos cambios

que incluyeron mayor creatividad y dinamismo a las clases.
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Anexo 1. Preguntas entrevistas semiestructuradas

Entrevista semiestructurada inicial

1. ;Cémo eran las clases por parte de su docente-investigador de inglés?

2. ;Qué tal le parecia la clase de inglés por parte de su docente-investi-
gador de inglés?

3. ;Qué le enseflaba su docente-investigador de inglés?

4. ;Qué actividades hacia su docente-investigador de inglés en relacién con
la parte oral?

5. Qué materiales utilizaba su docente-investigador de inglés?

6. ;Su docente-investigador de inglés hacia juegos en el desarrollo de las
clases de inglés? ;Cuales?

7. ;Como evaluaba su docente-investigador?

8. ;Cémo era su participacion de las clases de inglés?

9. ;Cémo se sentia en las clases de inglés?

10. ;Qué se le dificulté usted de las clases de inglés?

Entrevista semiestructurada final

1. ;Cémo son las clases por parte del docente-investigador de inglés?

2. ;Qué tal le parecen a usted las clases de inglés por parte de su docen-
te-investigador?

3. ;Cémo su docente-investigador le ensefla a usted la clase de inglés?

4. ;Qué actividades desarrolla su docente-investigador en la clase de in-
glés?

5. ;Qué actividades desarrolla su docente-investigador de inglés en rel-
acion con la parte oral?

6. ;Qué materiales utiliza su docente-investigador en el desarrollo de las
clases de inglés?

7. ¢Qué dinamicas practica su docente-investigador en el desarrollo de las
clases de inglés? ;Su docente-investigador de inglés hace juegos en el
desarrollo de las clases de inglés? ; Cudles?

8. ;Como evaluia su docente-investigador de inglés?

9. ;Qué hace usted en la clase de inglés cuando su docente-investigador le
estd ensefiando?

Contintia
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10. ;Qué hace sus comparieros cuando su docente-investigador le esta en
sefiando?

11. ;,C6émo es el ambiente en el salén de clase?

12. ;Coémo es su participacion en las clases de inglés?

13. ;Cémo se siente usted en la clase de inglés?

Anexo 2. Preguntas grupo focal

Entrevista semiestructurada grupos focales
1. ;Qué piensan de las actividades que organiza el docente-investigador de in-
glés para que ustedes aprendan?
2. ;Qué opinan de la ensefianza del docente-investigador en el desarrollo de las
clases de inglés?
3. ¢Cudl creen que es el objetivo del uso de los materiales didacticos parala en-
sefianza del inglés?
4. ;Qué piensan sobre el trabajo unitario con otro grado?
5. Qué pueden decir acerca de las actividades de expresion oral?
6. ;Consideran que las secuencias didacticas le han ayudado a mejorar la ex-
presion oral del inglés? ;O ha quedado igual? Si no, ;por qué?
7. ¢Cudl es su fortaleza en las actividades que organiza el docente-investigador
de inglés?
8. ;Consideran que han mejorado su produccion oral (expresion oral)? ;De
qué manera?
9. ;Qué piensan de la inclusién de dos grados en un solo salén de clase? ; Les
permite mejorar? Sino, ;por qué?
10. ;Qué opinan de las dindmicas disefiadas por el docente-investigador de in-
glés en relacion con la parte oral?

11. ;Qué piensan sobre la forma de evaluar del docente-investigador de inglés en
relacion con la expresién oral?

12. ;Qué opinan sobre el ambiente de estudio con los estudiantes de otro grado?
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Anexo 4. Ejemplo 1 de secuencia didactica

Fecha 1 de febrero de 2019

Tiempo 55 minutos.

Estandar Sigo atentamente lo que me dicen el profesor y mis compaiieros
durante un
juego o una actividad.

Competencias Pragmatica y sociolingiiistica.

Tema Presentacion oral.

Objetivo Presentarse en forma oral en inglés.

Actividades de
apertura

- Saludo y bienvenida del afio escolar.

- Eldocente se presentard a los estudiantes en inglés:

My name is

I am from Pamplona.

I am a teacher.

Iam 33 years old.

Actividades de
desarrollo

- Cada estudiante se presentard en inglés de manera oral, escri-
biendo el
ejemplo en el tablero para que ellos se guien.

My name is Pepito Pérez.

I am a student.

1 am from Babega I am 7 years old.

- En una hoja van a escribir el mayor niimero de palabras que
sepan en
inglés en 3 minutos. Después las van a leer en inglés.

Actividades de
cierre

- Cada estudiante va a tratar a decir en forma oral si recuerdan
algunas
profesiones en inglés.

Evaluacién del

- Se hard un repaso sobre la clase vista y se hara la presenta-

aprendizaje cién oral en
inglés.

Recursos Hojas de papel.

Compromiso No hubo.

Continiia
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Observaciones

Se pudo observar que en la actividad inicial el docente hizo

su presentacion personal y los estudiantes prestaron mayor
atencion. Enla actividad de desarrollo los estudiantes tienen
muy buena expresion oral delinglés sobre la presentacion oral,
otros tienen buena expresion oral, aunque con algunos errores
de pronunciacién que se pueden corregir mas adelante. En la
actividad de cierre, los estudiantes recordaron bien sobre las
profesiones del inglés de la clase del afio pasado. En la evalua-
cién los estudiantes aprendieron a presentarse oralmente. Se
sintieron motivados con la clase. La planificacién se cumplié
con el objetivo planteado.

Anexo 5. Ejemplo 2 secuencia didactica

Fecha 8 de febrero de 2019

Tiempo: 55 minutos

Estandar: Sigo atentamente lo que me dice el profesor y mis compaiieros du-
rante un juego o una actividad

Competencias: Pragmatica y Sociolingiiistica

Tema: Gente famosa y profesiones

Objetivo: Describir a la gente famosa utilizando las profesiones

Actividades de Saludos y ensefianza de las oraciones en inglés

apertura: Se les preguntara a los estudiantes, qué personajes famosos cono-
cen en espafiol

Actividades de Por medio de un video beam se le presentara a los personajes fa-

desarrollo: mosos teniendo en cuenta lo siguiente:

Who is he?

He is James Rodriguez
Where is he from?

He is from Colombia
What is his job?

He is a soccer player

Who is she?

She is Paulina Vega
Where is she from?
She is from Colombia
What is her job?

She is a model

Contintia
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Who is he?

He is Jorge Bergoglio
Where is he from?
He is from Argentina
What is his job?

He is a Pope

Who is she?

She is Shakira

Where is she from?
She is from Colombia
What is her job?

She is a singer

Who is he?

He is Donald Trump
Where is he from?

He is from United States
What is his job?

He is a president

Who is he?

He is Donald Trump
Where is he from?

He is from United States
What is his job?

He is a president

Actividades de
cierre:

-Se les hara preguntas a los estudiantes con otros personajes famo-
sos como Cristiano Ronaldo, Paola Jara, Neymar

Jr, etc , teniendo en cuenta la explicacion del tema, por medio de
imagenes

Evaluacion del

Se hara el repaso de la clase vista haciéndole preguntas de nuevo

aprendizaje: sobre dicho tema
Recursos: Fotografias, video beam con imdgenes
Compromiso: Conseguir fotografias de personajes famosos y escribir las pregun-

tas y respuestas sobre ellos para la proxima clase

Contintia
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Observaciones:

En las actividades de apertura, se les ensefio a los estudiantes las
oraciones como el Padre Nuestro y el Ave Maria en inglés, ayudan-
dolos a repetir. Ellos conocen algunos personajes en lengua mater-
na. En las actividades de desarrollo, se les hizo la presentacion de
los personajes famosos en inglés, por medio del video beam, donde
ellos prestaron mayor atencion. En las actividades de cierre, los
estudiantes conocieron de donde venian cada uno de los perso-
najes famosos por medio de imagenes y aprendieron poco a poco
a pronunciar palabras, la mayoria de los estudiantes contestaron
muy bien sobre el tema tratado. En la evaluacion del aprendizaje
se les hizo repaso donde se les hizo preguntas y contestaron bien.
Un estudiante manifestd que la clase le parecio chévere porque a
través de imagenes del video beam entendié muy bien el tema.

Anexo 6. Ejemplo 3 secuencia didactica

Fecha 8 de febrero de 2019

Tiempo 55 minutos.

Estandar Sigo atentamente lo que me dicen el profesor y mis compaiieros
durante un juego o una actividad.

Competencias Pragmatica y sociolingiiistica.

Tema Gente famosa y profesiones.

Objetivo Describir a la gente famosa utilizando las profesiones.

Actividades de Saludos y ensefianza de las oraciones en inglés.

apertura A los estudiantes se les preguntard, en espafiol, qué personajes
famosos conocen.

Actividades de Se hara el repaso de las profesiones en inglés en formas oral y

desarrollo escrita usando el videobeam y lo anotaran en el cuaderno.
Se har ejercicio de pronunciacion y repeticion con la ayuda del
docente.

Actividades de Teniendo en cuenta el compromiso anterior los estudiantes leeran

cierre las

preguntas y respuestas sobre los personajes famosos en inglés.

Evaluacion del

Sin mirar el cuaderno, se les preguntara a los estudiantes sobre

aprendizaje los personajes famosos en inglés como Who is he? y ellos re-
sponderéan: He is Falcao Garcia, por medio de imagenes.
Recursos Fotografias de los personajes famosos, videobeam con imagenes.

Continta
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Fecha 8 de febrero de 2019
Compromiso Estudiar en la casa para la evaluacion oral del tema visto para la
proxima clase.
Observaciones En la actividad de apertura, los estudiantes cumplieron con el

compromiso anterior y entendieron muy bien la tarea. En las
actividades de desarrollo, se les hizo el repaso de las profesiones
en inglés en forma oral y escrita por medio del videobeam. Se les
hizo el acompafiamiento a los estudiantes mediante ejercicios de
pronunciacion donde ellos prestaron atencion. En las actividades
de cierre, los estudiantes leyeron las preguntas y respuestas sobre
los personajes famosos en inglés mejorando su pronunciacion

y corrigiéndolos poco a poco. En la evaluacion del aprendizaje,
cuando se les hicieron preguntas sobre los personajes famosos
por medio de una imagen, ellos respondieron asertivamente. Los
estudiantes manifestaron que la clase de inglés fue muy chévere
porque se utilizo el videobeam para pasar las profesiones en
inglés; se hizo el debido repaso sobre la clase anterior con las
expresiones de la gente famosa, en el que ellos entendieron cada
vez mejor.




Capitulo 4. Estrategias para desarrollar las habilidades

lectoras y pruebas Saber en inglés*

Maria Isabel Romero Rute

Las habilidades de comprensidn lectora en inglés, como prerrequisito basico de
aprendizaje en todas las areas del conocimiento, promueven una interaccién
y comprension del mundo en que vivimos. No obstante, el desarrollo de estas
implica un proceso complejo que requiere metodologias y practicas pedagdgi-
cas efectivas en el aula. Por tanto, el docente debe llevar a la clase herramientas
y estrategias que generen aprendizaje de forma significativa para impactar en
el desarrollo de habilidades en los estudiantes y que puedan ser utilizadas en
diferentes situaciones y contextos y, al mismo tiempo, mostrar avances en los di-
ferentes procesos evaluativos. Asi entonces, este capitulo presenta una reflexién
sobre una experiencia de aula en la que el uso de estrategias de lectura y para
tomar examenes estandarizados dan lugar al desarrollo de habilidades de com-
prension lectora en inglés en un grado décimo de una institucién publica de
Tabio, Cundinamarca.

" Para citar este capitulo: https:// doi.org/10.22430/9789585122772.04
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Introduccion

En el proceso de enseflanza-aprendizaje del inglés en la educacion media de los
colegios publicos de Colombia los estudiantes tienen la oportunidad de desa-
rrollar diferentes competencias y habilidades para enfrentar y transformar su
vida personal, académica y profesional. Una de estas habilidades, como lo men-
cionan el Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2006) y Lépez y Medina (2016),
es la lectura en la lengua extranjera, la cual se convierte en una herramienta fun-
damental de aprendizaje en diferentes areas del conocimiento y del desarrollo
personal en todos los contextos en los cuales los estudiantes estan inmersos,
por ser el inglés una lengua global. Poseer esta habilidad da lugar a la com-
prension de otras culturas, del mundo y de la visién critica frentea la calidad
de informacion que se genera cada dia, ademas de formar criterio personal y de
construccién de una postura frente a la realidad (Freire, 1991).

Con el propdsito de desarrollar la comprension de lectura dentro del aula es
pertinente tener en cuenta varios aspectos. Primero, entender cémo se da el pro-
ceso de aprendizaje con el fin de que el docente posea el conocimiento para eje-
cutar procesos formativos apropiados para el nivel de desarrollo del estudiante.
Segundo, conocer qué estrategias son ttiles para promover el desarrollo de la ha-
bilidad, y, de esta manera, poder ensefarlas y aplicarlas. Por tiltimo, lograr ver el
avance en el proceso en diferentes contextos evaluativos como, por ejemplo, en la
toma de pruebas estandarizadas.

No obstante, desarrollar la habilidad lectora en inglés, como lo afirman el
MEN (2006) y Ruiz de Zarobe y Ruiz de Zarobe (2019), es una tarea compleja
que requiere la consideracion, integracion e implementacién de metodologias
y practicas pedagdgicas efectivas para guiar el proceso de los estudiantes. Com-
prender textos en inglés implica tener conocimiento de la lengua y sus dife-
rentes campos: el semantico, el sintdctico, el pragmatico y el sociolingiiistico.
El seméantico, dado que refiere a los significados literales y extendidos de un
elemento léxico o combinacion de estos; el sintdctico, puesto que refiere a la or-
ganizacion gramatical o correcta de las estructuras que pueden tener lugar en
estalengua; y el pragmatico y el sociolingiiistico, debido a que se relacionan con
la manera en que los contextos influyen en la interpretacion de frases y enun-
ciados. Sumado a esto, el estudiante debe establecer conexiones cognitivas de

los conocimientos previos como el nivel de comprension de lectura que posee y las
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estrategias desarrolladas en la lengua materna con la informacién que comunica
el texto; en otras palabras, interactuar con el mismo.

En la medida en que los estudiantes avanzan en los diferentes grados, en
el aula de inglés se busca que ellos trabajen paso a paso el desarrollo de esta
habilidad. Sin embargo, esto no asegura que todos sigan un patrén visible de
progreso en el desarrollo de esta y es posible que lleguen a grados como dé-
cimo o undécimo con falencias en su comprension lectora en espaiiol e inglés.
De esta manera, los estudiantes se bloquean al encontrar gran cantidad de
palabras desconocidas y buscan traducir todo el tiempo cada una de ellas; por
tanto, es complejo construir el mensaje global y conectar las ideas de forma
coherente. Todo esto, dificulta tener una interaccién real con el texto, lo cual
impacta de forma negativa a su actitud frente al proceso lector y a su avance
en este (Jouini, 2005).

Cuando los estudiantes presentan dificultades para comprender un texto,
como lo menciona Jouini, puede ser por diferentes factores. Por un lado, no com-
prenden palabras especificas, ya sea porque no conocen su significado o les dan
uno incorrecto. Por otro lado, ellos pueden encontrar frases que no comprenden
en su totalidad o asumen cierto significado que no corresponde a estas. Ademas,
puede ocurrir que les sea complejo identificar laidea general del texto o establecer
conexiones entre ideas. Asi, es necesario que el docente conozca la realidad del
aula y establezca practicas pedagégicas que promuevan el desarrollo de esta
habilidad de forma constante, permanente y progresiva.

Cuando el docente es consciente de las caracteristicas de los estudiantes y
posee un conocimiento frente al proceso de desarrollo lector, es capaz de aplicar
y adoptar diferentes practicas que aborden las diversas necesidades y formas
de aprendizaje de ellos (Nunan, 1999). Dentro de estas practicas, la implemen-
tacion de estrategias de aprendizaje es muy efectiva en el aula, ya que, al ser
instrumentos que se aplican de forma explicita, llevan al estudiante a aprender
mejor; de esta manera, los estudiantes logran reconocer las estrategias que son
capaces de usar y aplicar en las diferentes oportunidades de aprendizaje (Ellis,
2008). Asimismo, se convierten en lectores autébnomos capaces de construir el
significado de cualquier texto endiferentes contextos (Jouini, 2005).

En el constructivismo, el proceso lector incluye diferentes caracteristicas
(Jouini, 2005): primero, se inicia con la construccién de significados mientras

el estudiante lee para darle sentido al mensaje del texto. Segundo, existe una
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interaccidn entre el lector y el texto; como ya se ha mencionado, los conoci-
mientos previos cognitivos, experimentales y actitudinales influyen en el signifi-
cado quele da el estudiante ala informacion del texto. Por tiltimo, el lector emplea
diferentes estrategias que le permiten acomodarlas segtin la necesidad de com-
prension que requiera el texto.

Los problemas en comprension han sido interés de diversos estudios. Por
tanto, varias investigaciones se han referido al tema en muiltiples contextos y
grados en los que, como primera medida, determinan las caracteristicas lec-
toras de cada grupo de estudiantes para luego poner en practica diferentes ac-
ciones que incluyen la aplicacion de estrategias y la creacion de programas de
lectura. La implementacion de dichas acciones ha logrado mejorar la compren-
sion lectora de los estudiantes (Barfield, 2003; Guarin y Ramirez, 2017; Leiva de
Izquierdo, 2017; Lions y Pefia, 2016; Mahecha et al., 2011; Quintana Aguilera et
al. 2019; Quiroga Carrillo, 2010).

Por consiguiente, diversidad de investigaciones demuestra que la enseflanza
de estrategias de lectura en inglés tiene un efecto positivo en el mejoramiento de
la comprensién de lectura, cuando se modelan y emplean de manera explicita
(Lopera Medina, 2012; Mahecha et al., 2011; Martinez Olvera y Esquivel Gdmez,
2017; Perales Escudero y Reyes Cruz, 2014; Quiorga Carrillo, 2010). Las estrate-
gias de lectura son técnicas conscientes que se aplican para responder a
los problemas de comprensién (Karami, 2008). Es asi como la formacién en
estrategias de lectura para abordar los textos de forma consciente es necesaria en
los colegios publicos tanto para brindar confianza y motivacion en el estudiante
como para desarrollar la habilidad lectora.

En particular, las estrategias scanning y skimming aportan beneficios en el
momento de comprender textos en inglés, gracias a que los estudiantes com-
prenden mejor y mas rapido las partes mas importantes del texto (Grellet, 1981;
Williams, 1984; Nuttall, 1996; Richards, 2002 citados en Ngoc, 2015). Estas pau-
tas hacen que el estudiante no se bloquee ante un texto en inglés y, al pasar por
varias sesiones de practica, logre fortalecer la habilidad que, a su vez, aumente
su seguridad y motivacion para leer. Ademas, cuando el tiempo para compren-
der los textos es limitado, como es el caso en la presentacion de examenes es-
tandarizados, el estudiante es capaz de aplicar estas estrategias.

En Colombia se evalta la habilidad lectora en inglés con la prueba Saber

en grado 11, la cual implica la comprensién literal, la inferencial y el uso del
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idioma en contexto (MEN, 2019). Los resultados obtenidos en los ultimos afios
clasifican a la mayoria de los estudiantes en un nivel bajo de inglés; hecho que
invita a reflexionar sobre los factores que inciden en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y en las estrategias que se deben aplicar para mejorarlos (Ruiz de
Zarobe y Ruiz de Zarobe, 2019). Al revisar los desemperios y hacer retroalimen-
tacidn se puede establecer que en muchas ocasiones los estudiantes no tienen
claridad sobre lo que la prueba evalta, no comprenden el vocabulario, les falta
tiempo para presentar la totalidad de la prueba o la comprension de las pre-
guntas es baja (Brown, 2004). Todo lo anterior invita a observar y evaluar las
practicas pedagdgicas que se experimentan en el aula de clase de tal forma que
los estudiantes adquieran conocimientos que les permitan enfrentarse a este
tipo de pruebas estandarizadas, no solamente para obtener buenos resulta-
dos, sino también para desarrollar las habilidades necesarias para el uso real
del idioma.

Referente a lo anterior, diferentes estudios resaltan que la prueba Saber 11 se
centra en evaluar la comprension lectora y hacen una fuerte critica, en cuanto
existen incoherencias en la politica educativa, implementacién de programas,
criterios de clasificacién de nivel y lo que evaltia en realidad (Benavides, 2015;
Herrera Moreno, 2018; Gutiérrez Duque y Mayora Pernia, 2021). Por lo tanto, se
deben desarrollar todas las habilidades lectoras en el estudiante dentro de clase
para que las pueda emplear en los diferentes contextos de su vida actual en los
ambitos académico, personal o social. Es importante que la presentacion de
pruebas sea un elemento mas de su vida y no el principal.

Por consiguiente, este capitulo busca presentar una reflexién sobre una expe-
riencia de aula en la que el uso de estrategias de lectura y estrategias para tomar
examenes estandarizados dan lugar al desarrollo de habilidades de comprension
lectora en inglés en el grado décimo de una institucién puiblica de Tabio, Cundina-
marca. Para articular el desarrollo del presente capitulo con el objetivo, primero
se aborda el desarrollo de habilidades de comprension lectora e inglés, seguido
por las estrategias de lectura como herramientas ttiles para incrementar su com-
prension de textos en inglés, en este caso skimming y scanning. Luego se descri-
ben las estrategias para tomar eximenes estandarizados, como son el manejo del
tiempo y la mejor comprension de las preguntas. Todo esto se contextualiza en el

relato de la experiencia de aula para luego cerrar con el apartado de conclusiones.
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Desarrollo de habilidades de comprensionlectoraeninglés

Las habilidades lectoras forman parte esencial del proceso de aprendizaje en to-
das las 4reas del conocimiento; por tanto, comprender como se desarrolla de
forma efectiva siempre ha captado la atencién de tedricos, investigadores y
docentes. El desarrollo de habilidades de comprension lectora en inglés acerca
a los estudiantes a informacion relacionada con temas de interés personal, de
contexto académico, de futuro laboral y profesional. La persona que aprende
a leer desarrolla su pensamiento (Cassany ef al., 1994), construye de forma cri-
tica su conocimiento, plantea interrogantes y busca respuestas sobre su realidad
(Freire, 1991). En diferentes etapas educativas se ha observado que existen pro-
blemas para desarrollar estas habilidades debido a la complejidad del proceso, ya
que en este inciden diferentes componentes a raiz de las interacciones entre el
pensamiento, el texto escrito y el contexto (Brown, 1994; Moncada, 2013; Nu-
nan, 1999; Penaranda Gémez, 2015).

Guarin Ramirez, (2017), MacNamara (2004) y Ruiz de Zarobe y Ruiz de Zarobe,
(2019) mencionan tres elementos: primero, el reconocimiento de palabras en los
textos implica que los estudiantes, al verlas, establezcan relaciones fonoldgicas,
ortograficas, semdnticas y sintacticas, lo cual se adquiere al leer de manera asi-
duay al practicar lectura en voz alta: a mayor cantidad de vocabulario conocido
por el estudiante, mayor es la comprension; segundo, el conocimiento grama-
tical del idioma y su sintaxis deben ser adquiridos de forma que se establezcan
las conexiones cognitivas necesarias para generar un proceso de comprension,
y tercero, la motivacion para leer, cuanto y cémo se lee en voz alta. Los conoci-
mientos previos y contexto del lector son otros factores que estan involucrados
en el proceso de desarrollo de habilidades lectoras.

Una de las formas en las que el docente puede alimentar su practica peda-
gobgica, con el fin de desarrollar aprendizajes en los estudiantes, es involucrar
en el aula fundamentaciones tedricas derivadas de los diferentes métodos de
aprendizaje del inglés para el desarrollo de las habilidades lectoras. Cuando el
docente combina distintos métodos como forma de crear uno propio (Richards
y Rogers, 2014, citados en Evangelia, 2019), de cada uno de ellos se toma lo que
puede aportarles de acuerdo con sus gustos, caracteristicas y necesidades.

En este sentido, Krashen (1983) menciona que del método natural se origina el
empleo de textos reales de uso cotidiano para poder proporcionarle al estudiante
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el comprehensible input necesario para generar aprendizaje. Asimismo, los estu-
diantes aprenden vocabulario y reglas gramaticales con el método gramatica-
traduccion, con el objetivo de poder entenderlos en frases y textos. Del método
comunicativo se ensefian aspectos fundamentales para comprender la estruc-
tura de lalenguay su uso real en contextos (Jaimez, 2003). Ademads, se involucra
también el task-based learning al integrar el contenido y textos especificos de
otras areas en la clase de inglés (Ellis, 2008).

Sumado a lo anterior, segiin la interdependencia lingiiistica planteada por
Cummins (1981), las habilidades lingiiisticas desarrolladas en una lengua de-
terminada pueden ser transferidas a otra. Es decir, la experiencia en cualquier
lengua puede promover el desarrollo de la competencia lectora, puesto que se
consideran aspectos generales del uso del lenguaje y no a los especificos lingiiisti-
cos, gramaticales, formas o reglas concretas. Asi entonces, se daria transferencia
de elementos conceptuales, de estrategias metacognitivas y metalingiiisticas,
de aspectos pragmaticos de la lengua, de elementos lingiiisticos especificos y de la
conciencia fonoldgica, que es el conocimiento de que las palabras estin compues-
tas por diferentes sonidos (Cummins, 2005).

Por consiguiente, dentro de la clase de inglés se deben generar actividades
en las que los estudiantes adquieran el conocimiento necesario para avanzar en
el proceso de desarrollo de la habilidad lectora con un paso a paso continuo.
La lectura se debe contextualizar en situaciones reales de uso del idioma que
generen aprendizajes nuevos sobre diversos temas en general, pero también
enmarcados en la cultura en la que este se emplea, con un propdsito lector sig-
nificativo que capte la atencion del estudiante (Diaz Guzman e Imba Chontasi,
2013). De otro lado, el proceso de lectura debe incluir otras habilidades que po-
tencien la comprensioén y promuevan las conexiones requeridas para que esta
se desarrolle (Quintana Aguilera ef al., 2019).

El proceso de desarrollo de estas habilidades lectoras en inglés, en nuestro
contexto latinoamericano, en pocos casos se equipara al de la lengua materna
del estudiante; por tanto, es necesario brindara los estudiantes tantos recursos y
herramientas como sean necesarios para promover este desarrollo (Pefiaranda
Gomez, 2015). El docente debe partir del conocimiento de las caracteristicas,
gustos, necesidades y estilos de aprendizaje de sus estudiantes para poder
conectarlos con lo que se impartird en el salén de clase. Es necesario que en-

sefie técnicas de procesamiento de informacién, desarrollo comprensivo de
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vocabulario, lectura por grupos de palabras, inferencia de significados, salto de
palabras poco importantes y comprension de los mensajes y no de la traducciéon
(Diaz Guzmén e Imba Chontasi, 2013). El maestro dirige estrategias de prelec-
tura, lectura y poslectura que motiven a perfeccionar y ampliar ideas alrededor
del mensaje de los textos, ademas de la formacion en el propésito de lectura y
la intencién comunicativa del texto. De igual forma, es importante promover el
desarrollo de las habilidades lectoras también en espaiiol, ya que aporta sig-
nificativamente en las conexiones que se dan en el proceso de comprension
(Quintana Aguilera et al.,, 2019).

Uso de estrategias de lecturaen inglés en el aula

De la mano del desarrollo de las habilidades de comprension lectora en inglés
van las estrategias de lectura, como herramientas, acciones, técnicas y compor-
tamientos efectivos que se ejecutan de manera consciente para incrementar
la comprensién de textos. Ellis (2008), Jiang y Grabe (2019) y Nunan (1996)
mencionan la fuerte relacion entre el uso de estrategias en el aula y el aprendi-
zaje, luego de un proceso de reflexion y consciencia en su uso, ya que el cono-
cimiento de tales estrategias ayuda a los estudiantes a enfrentar los problemas
de manejo pleno del idioma o la falta de comprensién del mensaje de los textos.
Este conocimiento se debe dar a partir de la instruccion explicita de las estra-
tegias para comprender cudles, como, para qué y por qué se usan (Martinez
Olvera y Esquivel Gamez, 2017).

Es clave que el docente comprenda el uso de las diferentes estrategias para
poder infundir en los estudiantes un conocimiento estructurado frente a estas.
Ademas, debe saber las necesidades de los estudiantes, sus conocimientos y ha-
bilidades de lectura con el fin de cubrir brechas existentes durante un tiempo
determinado para que los estudiantes logren tener un nivel de experticia y mo-
nitorear la comprensién de diferentes textos (Carrell et al, 1998, Javed et al.,
2016; Lewis et al., 2004). Estas estrategias deben aplicarse también a la com-
prension de las preguntas y opciones de respuesta (Javed et al., 2016; Saraswathi,
2004) y de esta manera empoderar atin mas al estudiante. Por consiguiente, el
docente ensefia estrategias de forma explicita, las modela, genera diversas acti-
vidades de aplicacion de estas yretroalimenta el proceso.
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De acuerdo con Nordin et al. (2012) las estrategias se aplican antes, durante
y después de la lectura. Antes de leer, ayudan a los estudiantes a activar sus co-
nocimientos previos frente a un tema, a guiar su atencién hacia este y a prever la
informacién que podran recibir del texto. Durante la lectura, estas herramientas
generan conexiones con el texto y facilitan la comprension de la informacion de
este, ya que ayudan al estudiante a construir mensajes significativos que man-
tienen su atencion en él. Después de la lectura, los estudiantes tienen la posibi-
lidad de conectar el mensaje del texto con el mundo a su alrededor al generar
conclusiones, opiniones o reflexiones.

En el momento en el que los estudiantes estdn leyendo el texto, el uso de las
estrategias de skimmingy scanning facilita la comprension de este en un tiempo
mas corto, ya que alusar skimming obtienen la idea general e identifican qué se
debe leer cuidadosamente yconla practica permite anticipar informacién den-
tro de él. Al aplicar scanning, los estudiantes son capaces de identificar informa-
cién especifica y palabras clave,y se les facilita encontrar la informacion literal
que pueden conectar con las preguntas. De otro lado, Nation (2009) afirma que
gastar mucho tiempo en la accién de leer incide de forma negativa en la com-
prension lectora de los estudiantes. Por lo tanto, destaca la necesidad de incluir
la ensefianza de estrategias de lectura rapida skimming y scanning de forma que
se mejore la velocidad de lectura al evitar, como lo mencionan Huang y New-
bern (2012), que los estudiantes adquieran habitos lectores equivocados como
leer palabra por palabra, emplear la traduccién todo el tiempo o simplemente
bloquearse cuando leen.

En el estudio llevado a cabo por Diaz Guzman e Imba Chontasi (2013) iden-
tificaron que los participantes tenian problemas para comprender los textos y
responder de forma acertada las preguntas asociadas a estos. Al enseiiar el uso
de las estrategias skimming y scanning, los estudiantes se dieron cuenta de que
al usarlas no tenian que saber el significado de todas las palabras en el texto
para saber la idea principal. De la misma manera, antes del uso de ellas, a los
estudiantes no les gustaba leer, pero luego de la implementacidn, los estudian-
tes mostraban que les gustaba, pues participaban de forma constante en las cla-
ses al responder las preguntas de los textos. Por su parte, Aritonang et al. (2018)
hacen referencia a que luego de la puesta en practica de las estrategias en su
estudio, los estudiantes lograron responder las preguntas relacionadas con los

textos de forma réapida.



102 MAESTROS DE LENGUA COMO AGENTES DE CAMBIO

Al tener formacion en el uso de estrategias de lectura, los estudiantes se con-
vierten en lectores mas activos (Javed et al., 2016). Estos, al usar skimming, ob-
tienen la idea general del texto e identifican qué se debe leer cuidadosamente.
Ademas, con la practica, se permite anticipar informacion dentro del texto. Al
aplicar scanning, los estudiantes son capaces de identificar informacion especi-
ficay palabras clave, y se les facilita encontrar la informacidn literal que pueden
conectar con las preguntas.

Es necesario llevar al aula variadas oportunidades de aprendizaje y utiliza-
cion de estas estrategias. Asi, en el momento en que los estudiantes aprenden el
uso de ellas, las aplican y logran comprender mejor los textos en diferentes
contextos (FEllis, 2008). De esta manera, entran en un camino para convertirse
en lectores autdnomos que alcanzan a entender la informacion de los escritos

(Jouini, 2005), incluso en la presentacién de pruebas estandarizadas.

Estrategias para tomar examenes estandarizados de inglés en Colombia

Los estudiantes son evaluados en diferentes etapas de su proceso con pruebas
internas dentro de la clase y externas en diferentes momentos de la vida aca-
démica. Por ejemplo, en Colombia se aplican las pruebas Saber al final de dife-
rentes grados, 3.°, 5.%, 9. y 11.°, para evaluar niveles de desempefio con relaciéon
a las competencias establecidas por el MEN. La prueba de grado once es muy
relevante, ya que es requisito de ingreso a la educacion superior y abre la posi-
bilidad de obtener becas o beneficios académicos gracias a los altos niveles de
desempeiio obtenidos en ella. Dentro de la prueba de grado once se incluye la
seccion de inglés enla que se encuentra un componente de comprension lectora.

Al observar los resultados reportados por el Instituto Colombiano para la
Evaluacién de la Educacion (Icfes) la mayoria de los estudiantes se ubica en un
nivel bajo de desemperfio en inglés, lo que quiere decir que comprende oraciones,
preguntas o instrucciones simples con vocabulario basico (Icfes, 2020). Muchos
factores pueden incidir en estos resultados: los estudiantes desconocen la estruc-
tura del examen, tienen pocas horas de clase en inglés a la semana, en muchos
lugares no hay docentes especializados en la ensefianza del inglés, las politicas
educativas no son coherentes con lo que evaliia el examen, en los contextos
personales de los estudiantes no hay muchas oportunidades para uso del idioma,

ademas de todas las implicaciones emocionales y personales como la ansiedad
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que pueden afectar en el desemperio de la prueba, su motivaciéon y autoestima
(Brown, 2004; Lépez Mendoza y Bernal Arandia, 2009).

En consecuencia, los efectos colaterales de lo que ocurre en Colombia con la
prueba pueden generar cambios en la metodologia del proceso de ensefianza-
aprendizaje con el fin de brindar a los estudiantes diferentes estrategias en el
aula para la toma de estas pruebas. Por ejemplo, en los &mbitos nacional y de
Bogota, con ayuda del British Council, se han planteado y ofrecido a estudian-
tes y docentes diferentes recursos de apoyo. En Bogota, la estrategia Know Now
de 2019 busca que los estudiantes de grado 11 conozcan la estructura de la
prueba Saber 11 y se preparen para esta mediante una cartilla y una aplicaciéon
movil. En el contexto nacional la aplicacion gamificada Be the 1 Challenge fue
lanzada en 2020 con el objetivo de mejorar el nivel de inglés de estudiantes de
6. a 11.° y promover que los docentes la incorporen en el aula por medio de
guias pedagdgicas y otros recursos de apoyo disponibles en internet (Colombia
Aprende, s.f.).

Si bien estos recursos pueden preparar mejor a los estudiantes para la toma
de la prueba Saber, el papel de los docentes es igual de valioso en esta tarea. Asi,
les corresponde a estos tltimos conocer el desempefio actual de los primeros,
revisar si las evaluaciones del aula muestran informacion confiable y si se en-
cuentran alineadas con lo que se hace en clase. Con base en esto, se encargan de
definir las estrategias cognitivas y metacognitivas a aprender para hacer inferen-
cias, para analizar estructuras gramaticales, para usar conocimientos previos,
para comprender preguntas literales e inferenciales basadas en los textos y las
opciones de respuesta, e incluso, para manejar el tiempo (Ldpez, 2010; Javed et
al., 2016). Sin embargo, el aula de clase no se puede convertir en un laboratorio
para preparar a los estudiantes solamente para presentar pruebas. Antes bien,
este espacio debe servir para generar oportunidades de aprendizaje en las que
los estudiantes avancen en este proceso y sean capacesde emplear lo aprendido

en cualquier contexto cotidiano.

Relato de laexperiencia

Para esta experiencia pedagogica, se toma como referente lo trabajado con el
grado décimo de una institucién publica de Tabio, Cundinamarca, en el 2018. El

colegio es una institucion publica que se basa en la pedagogia por proyectos con
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enfoque humanista, en la educacién inclusiva y en la gestién empresarial. Ade-
mads, cuenta con una politica de calidad y mejoramiento, la cual busca que los
aprendizajes de los estudiantes sean reconocidos en los diferentes procesos for-
mativos y evaluativos dentro y fuera de la institucion.

De otro lado, la institucién estd articulada con el Servicio Nacional de
Aprendizaje (SENA), entidad gubernamental que ofrece educacién gratuita en
formacion para el trabajo. Por lo tanto, los estudiantes de décimo y undécimo
escogen y cursan una modalidad técnica. Al terminar el grado noveno, se hace
una charla de orientacion vocacional para ayudar a los estudiantes a cursar su
modalidad técnica, la cual puede ser en recursos humanos, multimedia, progra-
macion de software o eventos deportivos. Con respecto a las clases de inglés en
décimo y once, estas siguen los Estandares Basicos de Competencia del inglés
del MEN y también se incorpora inglés técnico, de acuerdo con la modalidad es-
cogida. Por tanto, el docente debe lograr promover el desarrollo de competen-
cias enmarcadas en los proyectos pedagdgicos productivos de los estudiantes
(ideas de negocio relacionadas con la modalidad SENA, en los cuales se aplican
todas las competencias de gestion empresarial de la institucion) y visibles en
diferentes contextos de participacion y evaluacion.

En el sistema de evaluacion de la institucion educativa de Tabio esta estipu-
lado el disefio y aplicacidn de pruebas simulacro tipo Saber en todos los grados
al final de cada trimestre académico. Estas pruebas, ademas de evaluar los des-
empeiios de competencia establecidos por el MEN, tienen el proyecto de lograr
que los estudiantes conozcan la estructura del examen real, de manera que se
familiaricen con ellas para evitar que el factor del desconocimiento de estas
afecte, de alguna manera, sus resultados (Brown, 2004; Lépez Mendoza y Bernal
Arandia., 2009).

La experiencia se lleva a cabo en el grado décimo perteneciente a la mo-
dalidad de programacién de software. Lo integran 33 estudiantes, 9 nifas y 24
niflos con edades entre los 15 y los 18 afos. El curso posee diferentes niveles de
inglés, pero una gran disposicion frente a la clase y al aprendizaje. Asimismo, los
estudiantes ven la utilidad de las pruebas simulacro por su estructura similar a

la prueba Saber 11.
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;Qué ocurre enunaula de grado décimo conla comprension

lectoraeninglés?

Conocer lo que ocurre dentro del aula de clase con relacién al desempeiio de
los estudiantes en el desarrollo de habilidades de comprension lectora en inglés
aporta informacién valiosa para comprender el fenémeno educativo en cuestion,
mantener aquello que funciona y tomar decisiones de cambio. Es asi como en
el 2018 quise observar lo que ocurria con un curso de décimo en cuanto a las
diferencias entre el desempefio obtenido por los estudiantes en las activida-
des de clase, enfocadas en la habilidad lectora y aquel logrado en las pruebas
simulacro de lectura (elaboradas por cada docente por iniciativa propia) como
preparacién para la prueba Saber 11. Asi, mientras que en las actividades de
clase los estudiantes alcanzaban los objetivos planteados, en el momento de
presentar las pruebas simulacro tenian un desempefio muy bajo enla prueba de
lectura. Este aspecto resulto ser un poco frustrante tanto para estudiantes como
para mi como docente al esperar mejores resultados, de acuerdo con lo que se
experimentaba y observaba durante las actividades de clase.

Teniendo en cuenta que, segtin los resultados presentados por el Icfes (2019),
la mayoria de estudiantes al presentar la prueba Saber 11 esta en un nivel muy
bajo, no es extraiio que un grado décimo no obtenga buenos resultados en las
pruebas simulacro de clase. Adicionalmente, se podria pensar que, si se ob-
tienen bajos resultados en grado once, en décimo el nivel seria mds bajo. Sin
embargo, es necesario ver en realidad por qué ocurre esto y de qué manera se
pueden intervenir los procesos pedagdgicos, las estrategias didacticas y, sobre
todo, mejorar en el desarrollo real de las habilidades lectoras, de manera que
no solo sea visible en las actividades de clase, sino en otros contextos de la vida
académica, laboral y profesional como la presentacion de la prueba Saber 11.

Para poder descubrir lo que ocurria llevé a cabo una exploracion en la que
logré establecer que existian diferencias entre las actividades de clase y las prue-
bas simulacro. Por un lado, las actividades de lectura en clase seguian ciertos
parametros o rutinas creando un ambiente propicio para alcanzar los objetivos
de comprension propuestos. Los estudiantes trabajaban siempre en equipos co-
locando las sillas en circulo u dvalo, donde tenian la posibilidad de ayudarse unos
a otros, compartir vocabulario e ideas, emplear el diccionario y tener mi acom-

pafiamiento permanente: aclaraciones, retroalimentacion y monitoreo en todo
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el desarrollo de cada actividad. Ademas, comunmente cada actividad sigue un
paso a paso de pre, while y post reading (antes, durante y después de la lectura)
dentro del cual se hace uso de estrategias. En cuanto a las pruebas simulacro, a
diferencia de las actividades de clase, los estudiantes las presentaban de forma
individual, sentados en filas y no podian emplear el diccionario, hablar, solicitar
ayuda, aclaraciones, retroalimentacion o recurrir a otro recurso. Por tltimo, el
tiempo otorgado era mucho mas corto.

Con respecto a como busco desarrollar la competencia lectora en mi aula de
clase, suelo partir de un analisis de las caracteristicas, gustos y necesidades de
mis estudiantes e involucro diversos métodos y estrategias. Trabajo, por ejem-
plo, en la interdependencia lingiiistica con el proyecto de lectura en espariol en
el que se fortalecen diferentes competencias lectoras a través de maratones de
lectura, talleres, guias de desarrollo de pensamiento critico, entre otras activi-
dades. Sumado a esto, empleo textos con informacién de uso diario y con temas
especificos relacionados en la modalidad técnica, en el caso del grado décimo
(programacion), con los que abordo el vocabulario, la estructura del idioma y
su uso (Guarin y Ramirez, 2017; MacNamara, 2004; Ruiz de Zarobe y Ruiz de
Zarobe, 2019). Cada texto se acompaia de diferentes estrategias antes, durante
y después de la lectura y los estudiantes se organizan en grupos de trabajo, lo
que genera un didlogo entre las percepciones de diferentes estudiantes, el texto,
los conocimientos previos de los integrantes del equipo sobre el idioma y la
informacién del texto (Brown, 1994; Moncada, 2013; Nunan, 1999; Pefiaranda
Gémez, 2015).

JPor qué y como mejorar las habilidades de comprension lectora en inglés en

grado décimo?

Todo proceso institucional posee como referente transversal el proyecto de
vida de los estudiantes y busca desarrollar competencias encaminadas a te-
ner personas formadas de manera integral para enfrentar los retos personales,
académicos, laborales y profesionales delmundo globalizado en el que vivimos.
Por tanto, desarrollar habilidades de comprensién lectora en inglés brinda a los
estudiantes una herramienta comunicativa muy importante para desempenarse
en diferentes escenarios de la vida real (MEN, 2006; Lopez Zambrano y Medina

Betancourt, 2016) y no solo para una actividad de clase. Se debe tener en cuenta
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que, a pesar de ser un proceso complejo, los estudiantes deben adquirir apren-
dizajes significativos en el aula que los motiven a leer en inglés y a recorrer este
proceso (Guarin y Ramirez, 2017; MacNamara, 2004; Ruiz de Zarobe y Ruiz de
Zarobe, 2019).

Dentro de la clase, entonces, introduje algunos cambios: primero, disminu{
el trabajo en equipo y planeé actividades de lectura individuales. Segundo, in-
corporé el uso de skimmingy scanning como estrategia de lectura en estas acti-
vidades individuales, ya que estas permiten identificar la idea general del texto,
la informacidn clave y relevante para establecer conexiones entre la informa-
cidn, las preguntas y las opciones de respuesta de forma auténoma sin usar ayu-
das externas como el diccionario, los compaiieros o la docente. Tercero, intenté
equiparar el tiempo de las actividades de clase con el de las pruebas. Para tal
fin, presenté de forma explicita la aplicacién de cada estrategia, los pasos para
aplicar cada una, con ejemplos guiados y diferentes oportunidades de practica.
Como lo recomienda Diamond (2015), para aplicar skimming, los estudiantes
empezaban leyendo el titulo para identificar el tema del texto; leian el primer
parrafo para buscar la idea principal; identificaban las ideas secundarias al leer
la primera oracion de cada parrafo, y lefan el tiltimo parrafo en su totalidad para
identificar la conclusion y el resumen del texto. Por ultimo, debian revisar lo
que se comprendio y escribirlo o expresarlo oralmente en pocas palabras.

Asimismo, incorporé scanning en tres pasos, segun la propuesta de Aeber-
sold et al. (1997) y Ngoc (2015): primero, los estudiantes debian identificar las
palabras clave del texto; segundo, debian encontrarlas de forma rapida; tercero,
lefan las frases en las que encontraban las palabras clave para determinar si
brindaban la informacién que se buscaba. Ademas, como lo sugieren Fisher y
Williams (2013) resulta prudente iniciar con actividades de skimming, de tal
forma que cuando se aplican técnicas de scanning es posible ubicar la informa-
cién de manera facil.

Con el propdsito de observar el proceso de aplicacion de estas estrategias, las
acciones y actitudes tanto de los estudiantes como mias, el tiempo empleado
en cada actividad e informacidn sobre el trabajo individual de cada estudiante,
disefié un cuestionario en espaiiol para que los estudiantes respondieran (en
inglés o espaniol) al final de cada sesidn (véase el anexo 1). Este contaba con tres
preguntas: una semiabierta y dos abiertas con el fin de conocer las percepcio-

nes sobre la estrategia mas util, el tiempo asignado y el trabajo individual. La
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razon por la cual el cuestionario estaba en espaiiol y se dio la oportunidad de
responder en cualesquiera de las dos lenguas era para garantizar que todos los
estudiantes pudieran comprender las preguntas y dar sus impresiones teniendo
en cuenta que eran preguntas abiertas, lo cual puede representar un reto para
algunos de ellos, pues, como se menciond, el curso poseia diferentes niveles de
inglés. Asimismo, utilicé un formato de observacion docente (véase el anexo 2)
con seis preguntas guia para registrar mis notas frente a las estrategias abor-
dadas en la clase y cdmo estas fueron presentadas, modeladas y aplicadas, el
tiempo que di para cada una y las reacciones de los estudiantes. Para la elabora-
cién de cada item de los formatos tuve en cuenta que pudiese dar informacion
sobre cada cambio que se dio en el aula.

Durante el proceso de aprendizaje y practica en el uso de las estrategias, ob-
servé, tanto en el cuestionario como en mi observacion,que los estudiantes se
mostraban interesados en la comprension del uso de cada estrategia, siguieron
los pasos para su empleo y, al hacer las socializaciones, reflejaban la comprension
del texto, momento en el que se veian sonrientes. Los estudiantes brindaron
respuestas como: “al encontrar las palabras claveyla idea principal yame identi-
ficoconel texto’; “son muy buenas estrategias para comprender mejor un texto’;
“esto me ayuda a comprender mejor el tema”; “puedo relacionar y organizar mis
ideas”; “T follow all the instructions and was very easy [sic] to understand with
all the activities™; “es un buen método para saber qué estoy leyendo y asi com-
prender mejor” (véase el anexo 1).

Después de varias practicas propuestas, llevé a cabo las pruebas simulacro
de comprension lectora en las que, antes de iniciar, hice énfasis en el empleo de
las estrategias vistas en clase. Al preguntarles sobre la experiencia (véase el anexo
1) los estudiantes manifestaron sentir que comprendieron los textos de forma
rapida y efectiva. Ademas, el hecho de ser conscientes del uso de las estrategias
en las pruebas simulacro les generé una sensacion de seguridad y comodidad al
lograr manejar otros factores como los nervios y la ansiedad.

Asimismo, es valioso mejorar las practicas de modelacion de las actividades
y promover procesos metacognitivos que apoyen en realidad el proceso de desa-
rrollo de las habilidades lectoras en inglés, ya que, antes de las acciones de cam-
bio en clase basadas en lo observado con las actividades de lectura y las pruebas
simulacro, se habian empleado diferentes estrategias de lectura; sin embargo,

los estudiantes no eran conscientes de su uso. De igual forma, es importante
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ser paciente y recordar que el desarrollo de habilidades lectoras es un proceso
complejo que requiere tiempo, conocimiento de la situacion del aula por parte
de los docentes y acciones de cambio basadas en la realidad. Si los estudiantes
de la institucion llegan a grado décimo con fallas en su comprension lectora es
necesario observar, y tal vez evaluar, lo que ocurre con las practicas pedagogi-
cas y actividades que se llevan a cabo en los grados anteriores.

¢Cudales fueron las mejores estrategias para la presentacion de pruebas

estandarizadas?

En las pruebas simulacro de lectura en el aula de clase, los estudiantes son eva-
luados en su comprension literal inferencial de los textos. En la primera, deben
identificar la informacidn explicita que presenta el autor, el tema, la idea
principal y la conexidn entre las ideas. En la segunda, deben identificar los pro-
positos del autor y deducir ideas a partir del texto. Al revisar los resultados de
las pruebas simulacro presentadas por el grado décimo, llama la atencién ver que
en la parte de comprension lectora literal su desemperio es méas bajo que en la
comprension inferencial. Lo anterior podria indicar que los estudiantes tienen
problemas al comprender la informacién que estd explicita en el texto, mientras
que tienen la capacidad de ir mas alld del mensaje del texto, comprendiendo la
intencién del autor (Mistar et al., 2016).

Es decir, los estudiantes presentan inconvenientes para comprender infor-
macion explicita en el texto y con el analisis sintactico del mismo, pero son me-
jores en establecer relaciones entre ideas e ir mas allé del texto (Guarin, 2017),
lo cual sorprende que ocurra. De esta manera, se puede especular para estable-
cer posibles explicaciones a partir de lo que se experimenta en clase y en la ins-
titucion. Por ejemplo, tener actividades antes, durante y después de abordar un
texto puede generar competencias para contextualizar el tema, ideas principa-
les y secundarias las cuales conectan con sus presaberes y las llevan mas alld del
texto. Otra razon podria ser el hecho de tener establecido en la instituciéon un
proyecto de lectura en espafiol, hace un buen tiempo y que, tal vez, les ha permi-
tido desarrollar competencias que emplean de forma interdisciplinaria como
lo menciona Cummins (1981) en la interdependencia lingiiistica. Sin embargo,
en esta experiencia de aula no se profundiz6 u obtuvo informacién adicional
sobre el tema. Por lo tanto, seria interesante saber las razones por las cuales los
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estudiantes tenfan mayor cantidad de respuestas correctas en las preguntas de
comprension inferencial.

Al observar las preguntas y opciones de respuesta en la parte de compren-
sion literal de las pruebas simulacro, es coincidente que los estudiantes escogen
la opcién de respuesta en la que encuentran una palabra que se relaciona con la
pregunta o eligen la opcion en la que aparece una palabra similar a alguna que
aparezca en el texto, pero que no se relaciona con lo que se pregunta. Debido a
esto, encontré necesario plantear una accion de clase para fortalecer el conoci-
miento de los estudiantes. De este modo, se planearon cuatro sesiones de clase
en las que se desarrollaron actividades para aprender a entender las preguntas
y opciones de respuesta dadas en las comprensiones de lectura.

En la primera clase, los estudiantes participaron en un juego de memoria
por equipos, en el que debian unir cada pregunta con su respectiva respuesta y
asi recordar el significado de todas las wh-words. En la segunda, debian organi-
zar diferentes preguntas y luego responderlas; por mi parte, yo les recordaba la
forma en que estan estructuradas y cdmo se pueden responder. En la tercera y
cuarta clases, trabajé diferentes textos y preguntas de comprension. Inicié con
la lectura de los textos aplicando skimming, luego se leyeron las preguntas y
opciones de respuesta, buscando comprenderlas y se identificaron las palabras
clave de estas paraluego escanear el texto en busca de la informacion requerida.

Alfinalizar cada sesién de clase por medio de un cuestionario (véase el anexo 1) les
pregunté a los estudiantes sobre sus percepciones frente a lo planteado y se obtuvie-

9 G

ron respuestas como: “recordé el significado de las wh y pude responder”; “relacioné
la respuesta con la pregunta’; “it was cool to understand better”; “me siento mejor al
responder las preguntas”. De otro lado, segtin lo registré en mi formato de observa-
cién, cuando llevaba a cabo la socializacion, los estudiantes siempre estuvieron muy
participativos, se mostraban alegres y seguros de compartir lo realizado, seguros de
tener respuestas correctas.

El tiempo destinado para el desarrollo de las actividades de clase y para las
pruebas era muy diferente. En la clase, el tiempo otorgado era mucho mas largo
y flexible, ya que se extendia si no se habia completado la actividad, mientras
que en la prueba simulacro el tiempo era mucho mas corto y no se tenia la po-
sibilidad de ampliarlo. Por consiguiente, con el fin de disminuir las posibles con-
secuencias de un mal manejo de tiempo en la presentacién de pruebas a causa
de la falta de experticia, para cada actividad de clase y cada prueba estableci
tiempos similares de acuerdo conla complejidad del texto.
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En adicion a la diferencia en el uso del tiempo, observé que para las acti-
vidades lectoras de clase el trabajo era en equipos y en las pruebas simulacro
los estudiantes las debian presentar de forma individual. Entonces, al trabajar
por equipos los estudiantes podian recurrir a diferentes ayudas como intercambio
de ideas de los compaiieros, discusiones frente a la informacion de los textos,
explicaciones referentes a estructura de las frases o ayuda con el significado de
palabras o expresiones, mientras que, en la prueba, no podian acceder a ningtin
otro recurso excepto a ellos mismos, sus conocimientos yhabilidades.

Por lo tanto, desarrollé cada actividad de forma individual con un tiempo fijo
establecido. En las sesiones practicas, daba inicio presentando el objetivo de la
actividad y qué se debia hacer. Luego decia el tiempo para hacerlo y recordaba
el uso de las estrategias ya trabajadas. En el momento de completarse el tiempo
socializaba la actividady registraba comentarios escritos frente a esta en el
cuestionario (véase el anexo 1) y el formato de observacién docente (véase el
anexo 2). Como se menciond antes, al poner en comtn las respuestas de la ac-
tividad, los estudiantes siempre estuvieron dispuestos a compartir su trabajo.

En los registros escritos del cuestionario de los estudiantes y el formato de
observacidn de la docente pude constatar que la mayoria de los estudiantes
aprendi6 a trabajar de forma individual y a manejar el tiempo; solo dos mani-
festaron dificultades con estos aspectos. Se registraron comentarios frente al
trabajo individual como los siguientes: “mi trabajo individual fue bueno, ya que
pude realizar la actividad de manera correcta’; “bueno es que uno aprende mas
sin la ayuda de los compaiieros”; “bien, porque he tenido mucho en cuenta lo
que la profe nos explicé y cdmo hacerlo’; “estuvo bien pues entendia casi todas
las cosas”; “it’s very good I do it right being myself”. De otro lado los comenta-
rios frente al tiempo fueron: “fue suficiente, alcancé a hacer la mayoria de las
cosas’, se alcanzd a realizar la actividad, antes sobré tiempo”; “good, because I
read and finished on time” (véase el anexo 1).

Durante el tiempo de la experiencia, administré tres pruebas simulacro de
comprension lectora, en las que pude notar que todos los estudiantes termi-
naron en el tiempo estipulado o incluso antes (véase la tabla 4.1). Todos ellos
aumentaron la cantidad de respuestas correctas en cada prueba comparada
con las que se habian aplicado antes de la experiencia (véase la tabla 4.2). Por
tanto, las estrategias de analisis de preguntas y respuestas, relacién de pregun-
tas con el texto y manejo del tiempo fueron efectivas para mejorar en la toma
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de pruebas tipo Saber de comprension lectora en clase de inglés, en el grado
décimo de la institucion publica de Tabio.

Tabla 4.1. Cantidad de estudiantes que terminaron la prueba simulacro en el tiempo dado

[ 33 )
30
25 24
20
15
10 d
5
0
0
Numero de estudiantes Numero de estudiantes Numero de estudiantes Numero de estudiantes
en terminar la pruebaa quenoterminaron la en terminar la pruebaa que noterminaron la
tiempo antes de prueba atiempo antes tiempo después prueba a tiempo
equiparar tiempos de de equiparar tiempos de equiparar tiempos de  después equiparar
actividad y prueba. actividad y prueba. actividad y prueba.  tiempos de actividad y
prueba.
- J
Fuente: elaboracion propia.
Tabla 4.2. Resultados pruebas Saber de comprension lectora
4 90 N
m A Primera antes de
80 implementacion de estrategias
70 = B.segunda: parte literal, antes de
60 implementacion de estrategias
50 m Csegunda: parte inferencial
antes de implementacion de
40 estrategias
B A Primera despues de
30 implementacion de estrategias
20 B.Segunda despues de
10 implementacion de estrategias
0 m C.Tercera despues de
Respuestas correctas Respuestas incorrectas implementacién de estrategias
o J

Fuente: elaboracién propia.
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Conclusiones

El desarrollo de habilidades lectoras en inglés implica un proceso profundo que
toma tiempo y en el que inciden diversos factores (MEN, 2006; Ruiz de Zarobe y
Ruiz de Zarobe, 2019). Esto implica convertir el aula de clase en un laboratorio
de aprendizaje significativo para los estudiantes, de tal manera que cada paso
que se dé hacia el desarrollo de la habilidad sea definitivo y perdurable, en con-
cordancia con la construccion del proyecto de vida de ellos y con las exigencias
del mundo actual. Asimismo, dentro de la clase se deben encontrar diversidad
de métodos, herramientas y recursos que aporten a las necesidades, caracteris-
ticas, gustos y nivel lector de los estudiantes.

Es valioso, entonces, que el docente cree un ambiente propicio para que se
generen oportunidades de aprendizaje en el aula de clase que partan del conoci-
miento de los estudiantes y de las competencias del docente frente al desarrollo
de habilidades de lectura. Al comprender el nivel lector de los estudiantes, como
lo han hecho las diferentes investigaciones (Barfield, 2003; Guarin y Ramirez,
2017; Lions y Peiia, 2016; Leiva de Izquierdo, 2017; Mahecha et al., 2011; Quin-
tana Aguilera ef al., 2019; Quiroga Carrillo, 2010). y las teorias de aprendizaje, el
docente suscita acciones de cambio en clase: el uso de skimming y scanning, la
comprension, analisis y relacion de estas con preguntas y el texto, ademas del
manejo del tiempo. Como consecuencia, los estudiantes obtienen conocimien-
tos fuertes, motivacion y seguridad para enfrentar textos en inglés. Asimismo,
son conscientes de cdmo el uso de ciertas estrategias permite mejorar su habili-
dad lectora y su desemperfio en exdmenes estandarizados, lo que puede llevar a
que las sigan utilizando en un futuro.

En el aula de clase es fundamental la formacion en estrategias de lectura
para abordar los textos de forma consciente tanto para enfrentar las dificulta-
des de la comprension lectora como para brindar confianza y motivacién en
el momento de abordar un texto en inglés. En un grado décimo en el que se
debe avanzar en un nivel lector de acuerdo con los estandares estipulados por
el MEN (2006), y en el que existen diversas falencias, el uso de estrategias de lec-
tura se hace fundamental. Skimmingy scanning son grandes herramientas para
abordar textos de forma mas rapida y efectiva. Sin embargo, se deben adoptar
y complementar varias estrategias para asi dar mds oportunidades de apren-
dizaje y avance a los estudiantes, de modo que construyan conexiones cognitivas
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entre los conocimientos que poseen con la informacién que comunica el texto
(MEN, 2006; Ruiz de Zarobe y Ruiz de Zarobe, 2019).

Para todo lo que estd inmerso en la enseflanza-aprendizaje es importante
tanto el proceso como los resultados. Aunque es interesante y motivante que
durante el proceso se puedan observar aportes a las diferentes dimensiones del
estudiante, no se debe desconocer que las pruebas muestran de alguna manera
lo ocurrido, miden y otorgan datos que pueden ser correlacionados con lo vivido.
Sin embargo, el proceso de ensefianza-aprendizaje no se puede basar en lo que
piden las pruebas Saber 11. El desarrollo de las habilidades lectoras relacionadas
con la experiencia de aula presentada en este capitulo debe redundar en los inte-
reses de los estudiantes para acceder a conocimientos y formar criterios propios
para su vida.

A partir de las observaciones hechas por la docente y la exploracion de la
percepcion frente al tema de los estudiantes, se plantearon acciones de cambio
y se encontrd que, al desarrollar habilidades para manejar el tiempo y para com-
prender las preguntas y respuestas, ademds de usar la aplicacion de skimmingy
scanning se mejora la comprension lectora de textos en las diferentes actividades
de clase y se empodera a los estudiantes para enfrentarse a textos en inglés.
Por tanto, seria interesante observar qué ocurre en otros contextos en los que
los estudiantes pueden emplear lo aprendido en clase. Por ejemplo, si se realiza
un trabajo fuerte en mejorar las habilidades lingiiisticas del espaiiol, se podria
dar la interdependencia lingiiistica de Cummins (1981, 2005) al fortalecer en las
dos lenguas elementos conceptuales, estrategias metacognitivas y metalingiiis-
ticas, aspectos pragmaticos de lalengua, elementos lingiiisticos especificos y de
la conciencia fonoldgica.

El desarrollo de las habilidades lectoras es una de las competencias transver-
sales que siempre sera interesante trabajar en todos los contextos escolaresy, se
podria decir, también sociales. Esto entonces debe ser preocupacion no solo de
las ciencias humanas o de los idiomas, sino de todas las areas del conocimiento. Si
estose daen cada drea, en la que ademas de conceptos y contenidos los estudiantes
tuviesen la posibilidad de mejorar su comprension lectora especifica para el tipo
de texto, seria una gran herramienta para beneficio de ellos. Asi entonces, cada
docente dentro de su laboratorio de ideas, el aula de clase, deberia registrar sus
percepciones, observaciones y reflexiones frente a lo que acontece en ella y frente

alas dificultades que puedan presentarse, explorar lo que piensan los estudiantes y
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plantearse acciones de cambio que den oportunidad para generar mejoras, apren-

dizajes y herramientas pertinentes para el grupo y el contexto.
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Anexo 1. Cuestionario para estudiantes

Students’ questionnaire reading activity and reading quiz
Date:

Marca las opciones que consideres aplican para tu experiencia.
1. ;Qué actividad te ayud6 a comprender mejor los textos?

__Identificacion de tema, ubicacion de ideas y palabras clave.
__Andlisis de preguntas sobre el texto antes de buscar informacién para responderlas.

__Busqueda de informacion en el texto basada en las preguntas.

__El ser consciente del uso de estrategias de lectura.
__Todas las anteriores.

__Ninguna de las anteriores.

¢Por qué?

2. El tiempo empleado para el trabajo de comprension de los textos fue:
___Suficiente ___ Insuficiente

;Por qué?

3. ;Cémo podrias describir tu trabajo individual?
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Anexo 2. Formato de observacion docente

Teacher’s notes. Reading questions activity

Date:

What reading strategies were used in class?

How were they presented, modeled and applied?

What actions did students do during the activity?

What were the students’ attitudes?

How long did the activity last?







Capitulo 5. El enfoque intercultural en el aprendizaje de

lenguas: aprendiendo de la voz tras los altavoces*

Gina Marcela Pérez R.

Diane Liseth Suérez R.

Este capitulo tiene como objetivo divulgar la reflexién de la experiencia de una
practica pedagégica llevada a cabo en un colegio publico en el municipio de
Mosquera, Cundinamarca. Partimos de la idea de que tanto los docentes como
los estudiantes se enfrentan a un cambio stibito del sistema educativo en térmi-
nos de politicas, didacticas y metodologias debido a la crisis sanitaria mundial.
A modo de innovacién en las practicas pedagdgicas de la enseflanza-aprendi-
zaje del inglés, se propuso desarrollar una serie de actividades y reflexiones a
partir de una experiencia intercultural, recurriendo a otros modelos de ense-
flanza como el hibrido o virtual. Finalmente, se concluye que el desarrollo del
proyecto con un enfoque intercultural en el aprendizaje de las lenguas redunda
en un aprendizaje significativo tanto para los estudiantes como para las nuevas

y transformadas practicas docentes.

" Para citar este capitulo: https:// doi.org/10.22430/9789585122772.05
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Introduccion

Pensar y generar alternativas innovadoras que permitan mejorar las experien-
cias diarias de ensefianza-aprendizaje ha sido siempre parte de nuestra labor
como docentes; sin embargo, ahora mas que nunca los educadores hemos sido
llamados al cambio. La emergencia sanitaria que hoy afecta al mundo ha im-
pactado significativamente no solo nuestras dindmicas diarias, sino que ha ge-
nerado cambios suibitos en nuestro quehacer docente. Iniciamos y seguimos en
un proceso de transformacién continuo que demanda la creacién de nuevos
espacios, antes escasos o inexistentes, para llevar a cabo nuestro fin de educar.
Es por ello por lo que, desde nuestro rol como docentes-investigadoras, hemos
decidido buscar nuevas alternativas que nos permitan brindar a nuestros estu-
diantes, e incluso a nuestros colegas, nuevas formas de experimentar el apren-
dizaje y ensefianza del inglés como lengua extranjera.

Por medio de nuestra practica buscamos impactar positivamente en los es-
pacios académicos virtuales y presenciales; que nuestros estudiantes tengan la
posibilidad de percibir el aprendizaje de una lengua mas alla de sus componen-
tes estructurales y gramaticales, reconociendo la riqueza y valor cultural que
posee. Asi mismo, partiendo de la presente situacion de salud publica, donde el
distanciamiento fisico ha sido una variable importante en las practicas educati-
vas, posicionamos las herramientas digitales como la ventana que nos permite
no solo comunicarnos, sino alcanzar un aprendizaje significativo de la lengua y
reconocer a aquellos tras los altavoces (behind the speakers). Es asi como el pre-
sente capitulo de reflexion tiene como objetivo caracterizar las interacciones
de un proceso de aprendizaje del inglés como lengua extranjera de un grupo de
estudiantes de educacién media a partir de su motivacion intrinseca, y desarro-
llado desde un enfoque intercultural mediado por las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion (TIC).

Para alcanzar el objetivo planteado se abordé la practica desde tres compo-
nentes tedricos. En primer lugar, la motivacion intrinseca como determinante
de los intereses de los estudiantes y la identificacion de aquello que resulta mas
significativo para si mismos, especificamente en el proceso de aprendizaje de
una lengua extranjera (en nuestra experiencia, inglés). En segundo lugar, se des-
taca la importancia de concebir el aprendizaje de una lengua como inherente
a la perspectiva de la interculturalidad desde donde se propone trascender de
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la parte lingiiistica a la social y cultural (Paricio Tato, 2014; Soto Molina, 2018).
Finalmente, encontramos que otro de los elementos fundamentales, sobre todo
en la época actual, es la integracion de las TIC en los procesos de enseflanza-
aprendizaje. A lo largo de este capitulo mostraremos cémo se fundamenta
nuestra posicion desde cada uno de estos componentes tedricos y como estos
se encuentran dentro de cada etapa propuesta y nuestra reflexion.

Primero, el documento presenta las bases tedricas y antecedentes respecto
de los tres componentes tedricos principales. Segundo, el relato de la practica
y sus diferentes etapas muestran como se caracterizaron las interacciones del
proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés en el grupo participante desde las
bases tedricas propuestas. Tercero, se hara una breve descripcion del contextoy
la aplicacién de las herramientas digitales (en nuestro caso la plataforma Teams
de Microsoft y el formulario de Google Forms) segtin los contenidos trabajados.
Cuarto, se muestra la discusion reflexiva desde la practica y el enfoque de los
componentes tedricos presentados. Finalmente, en las conclusiones nos referi-

remos a la importancia, el impacto y las sugerencias de la practica.

Tres componentes fundamentales: motivacion, interculturalidad y T1C

A continuacién, se exponen los tres componentes fundamentales que guiaron
el desarrollo y reflexion de nuestra experiencia de aula: motivacién intrinseca,
el componente de interculturalidad y el posicionamiento de las TIC en los espa-
cios académico y social.

Motivacion intrinseca

La motivacion es uno de los elementos mas importantes dentro del aprendizaje
de una lengua y es determinante en los procesos de ensefianza-aprendizaje de
esta (Beltran Llavador, 2005). Las actitudes favorables o desfavorables de los
estudiantes en dicho proceso son subyacentes a sus propias razones u objeti-
vos, fundamentalmente englobadas en lo que se considera como la motivaciéon
extrinseca y la motivacion intrinseca. La primera, refiere a factores externos
que representan una recompensa o permiten evitar un castigo (Lepper, 1988).
Por otro lado, la motivacién intrinseca hace referencia a aquellas acciones que

representan un goce en si mismas, sin la dependencia de factores externos,
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que surgen de un interés genuino y personal, lo que, a su vez, es inherente a la
autonomia y competencia del estudiante, permitiéndole experimentar el sen-
timiento de logro (Larrenua, 2014; Lepper, 1988). Por tanto, estos dos tipos de
motivacion pueden considerarse complementarios y no opuestos, incluso pre-
sentandose, de manera simultdnea, elementos externos tanto como internos
que influyen en la motivacién del estudiante y pueden redundar en un proceso
de aprendizaje eficaz.

Partiendo de lo anterior, aun cuando las dos formas de motivaciéon pueden
resultar efectivas en el aula y pueden relacionarse a actividades de diversa natu-
raleza en las clases de inglés, es imperativo aclarar que nuestra experiencia de
aula y su objetivo principal se centraron en la motivacién intrinseca. Esto, en-
tendiendo que los estudiantes, que se encuentran intrinsecamente motivados,
tienden a involucrarse de forma mas significativa en su proceso de aprendizaje,
se les permite emplear estrategias que exigen mas esfuerzo y a su vez procesar
la informacién con mayor profundidad (Lepper, 1988; Orbegoso, 2016). Para au-
tores como Ryan y Deci (2006) permitir al individuo la exploracion, autodeter-
minacion y autonomia frente a sus intereses, lo que en nuestro contexto esta
directamente relacionado con la ensefianza-aprendizaje. Entendido esto, la
motivacion intrinseca resulta del individuo en si mismo, por lo que es impe-
rativo indagar sobre esos intereses propios y las razones que encuentra para
involucrarse en el proceso de aprendizaje de una lengua.

Siguiendo esta misma linea, para Campos Ricardo (2019) la relacién entre
la motivacion intrinseca y el aprendizaje del inglés estd mediado por la prac-
tica de talleres vivenciales orientados a canalizar la energia motivacional del
estudiante basado en sus intereses que, si bien no resulta impensable, si es el
componente novedoso en nuestra reflexion. Situadas desde la motivacion in-
trinseca, la etapa inicial y las subsecuentes de nuestra experiencia se basaron
en el balance de la autonomia y participacion de los estudiantes; tal como lo
plantean Deci y Ryan (2000), la motivacion intrinseca es aquella que nos lleva a
realizar diversas acciones desde el interés propio y de forma genuina. A partir
de esto se determin el porqué del aprendizaje del inglés y como este se rela-
ciona con otros intereses relevantes para ellos. En este sentido, el contexto y los
estudiantes que formaron parte de la experiencia propuesta jugaron un papel
fundamental en la determinacién de lo que result6 intrinsecamente motivante

en el aprendizaje de la lengua inglesa. Tal como lo presenta Cabarcas Berrio
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(2017) en su investigacion, se hace necesario identificar la relacion entre el estu-
diante y el aprendizaje con el fin de lograr una motivacion que tenga un vinculo
mas profundo, es decir, que sea significativo. De alli que las TIC y el componente
cultural se vieran vinculados al aprendizaje de una lengua; para esta investiga-
cién en particular, del inglés.

Enfoque de aprendizaje intercultural de la lengua

El enfoque intercultural de la ensefianza-aprendizaje de la lengua se entiende
como la relacion dada entre lengua, cultura y aprendizaje. Dicho enfoque, ade-
mas de fomentar habilidades lingiiisticas, permite a los estudiantes desarrollar
habilidades criticas y reflexivas. Para comprender todo el concepto de apren-
dizaje intercultural delenguas es necesario definir cada uno de los siguientes
componentes:

1. Lengua: siguiendo los postulados de Guillén Diaz (2002) la lengua puede
entenderse como los enunciados dentro de un contexto que proporciona
el significado de acuerdo con algunas caracteristicas culturales. Las len-
guas varian segin el tiempo, el espacio y el grupo social. Los signos se agre-
gan, descartan, modifican y reemplazan, y el significado y la idoneidad
de un signo pueden variar de un contexto a otro (Guillén Diaz, 2002). El
uso de la lengua de un individuo no solo est4 determinado por la correc-
cién o idoneidad de algunas palabras o estructuras especificas, sino por
el contexto social en el que este se encuentra, el cual le da el significado,
asi como también expresa las percepciones e ideas, entre otros. Dentro de
este mismo componente, se consideran las diferencias y la relacién entre
primera lengua y lengua extranjera, entendiendo que en ambos casos el
aprendizaje de la lengua no puede ser desligado del contexto y la cultura.
Esto implica para el estudiante ir mas alla de las estructuras lingiiisticas
al identificarse a si mismo y al otro, cuando este pertenece a una cultura
distinta a la propia (Kramsch, 2003). Asimismo, partiendo de los postu-
lados de Phillipson y Skutnabb-Kangas (2017) en los que se considera el
término primera lengua/lengua materna como el proceso de adquisicion
de una lengua bajo diferentes variables, se decide que para la experiencia
aqui expuesta esta se entiende como la que se adquiere en primer lugar y

con la que se identifica a si mismo. Con respecto a la lengua extranjera, se
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acoge la perspectiva de que es aquella que sirve a propdsitos personales y
profesionales y que permite comunicarse internacionalmente.

Cultura: es el sistema mediante el cual los estilos de vida, costumbres, tra-
diciones y practicas permiten a los individuos comprender y ver el mundo
(Conerly et al., 2021). Al igual que el lenguaje, entendido como un sistema
de signos que posee un valor cultural (Kramsch, 2003), la cultura se com-
prende segun sus posibles variables, ya que puede transformarse con el
tiempo, el lugar, la edad, los grupos sociales, etc. De acuerdo con Sapir
(1985) no existen lenguas totalmente parecidas, por lo tanto, no represen-
tan nila misma cultura ni la realidad social: cada sociedad se encuentray
vive un mundo diferente.

Aprendizaje: implica el proceso de construccién de la comprension y el
conocimiento del individuo, representa la estructuracion del significado.
Como proceso constructivo sociocultural, el aprendizaje se sitia social-
mente y se orienta hacia la construccién del conocimiento en la acciéon
social, dentro de sus marcos cultural, histérico e institucional; todo ello
mediado por la interaccion con otros que pertenecen ala cultura del indi-
viduo (Vygotsky, 1978, 1979, 1981). De hecho, el aprendizaje no solo se en-
tiende como acto aprehensivo, sino como acto sociocultural. Paricio Tato
(2014) define aprendizaje como “la capacidad de observar y participar en
nuevas experiencias y de incorporar conocimientos nuevos a los previos,
cambiando estos ultimos si es necesario” (p. 222).

El aprendizaje intercultural de lenguas va mas alld de las definiciones
lingiiisticas y esta relacionado con los contextos socioculturales de los in-
dividuos que pretenden interactuar con otros (pertenecientes a diferentes
culturas). En este caso, la lengua y el aprendizaje no pueden separarse de
la cultura. Desde una perspectiva intercultural, la ensefianza y el aprendi-
zaje de una lengua suponen mds que conocer nuevos lugares y personas,
lo que veria la cultura con una mirada eminentemente esencialista; se
trata de entender cémo nosotros mismos y los otros somos construidos,
autoconstruidos y coconstruidos a partir de la cultura, ademés de asumir
nuevas posiciones a partir de lo aprendido (Liddicoat y Scarino, 2013). La
interaccidon fomentada por el aprendizaje intercultural de la lengua per-

mite a los alumnos experimentar y comprender la cultura propia y la de
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otra persona, demostrando actitudes que promueven mayor curiosidad,
interés y apertura por esa personay esa cultura. Estos aprendizajes sobre
una nueva cultura amplian su conocimiento e incrementan sus niveles de
conciencia sobre la existencia de otros, lo que lleva alos individuos a obrar
en nuevas formas segun lo aprendido (Liddicoat y Scarino, 2013).

Los estudiantes de lengua toman conciencia de sus propios sentimien-
tos, pensamientos, percepciones y reacciones personales, asi como de los
demas, lo que les permite comprender otras culturas, comunicarse y rela-

cionarse adecuadamente con sus interlocutores. Estos estudiantes toman:

[...] una postura reflexiva hacia la lengua y la cultura, tanto especificamente
como instancias de la primera, segunda y adicionales lenguas y culturas, y en ge-
neral como comprension de las formas variables en las que la lengua y la cultura

existen en el mundo (Liddicoat et al, 2003, p. 46).

De igual forma, desde la perspectiva no solo de la lengua como mediadora

de las practicas sociales, sino también como elemento fundamental propio de

la educacidn, es posible reconocer “que una comprensién genuina de las dife-

rencias y similitudes culturales es necesaria para sentar las bases para trabajar

en colaboracién con otros” (Cushner, 1998, p. 4). En esta misma linea de pensa-

miento, encontramos quelos académicos (Liddicoat et al., 2003) han determi-

nado que el enfoque intercultural de ensefianza y aprendizaje de la lengua se

basa en cinco principios:

a. Construccion activa: el aprendizaje implica un compromiso activo y
con propdsito para interpretary crear significado en la interacciéon con
los demas. Es menester, entonces, reflexionar continuamente sobre
uno mismo y los demads en la comunicacion y la creacion de significado
en contextos variables. Para los estudiantes es mas que un proceso de
absorcion de hechos, pero en continuo desarrollo como seres intercul-
turales que se relacionan con otros y que piensan, sienten y cambian
constantemente.

b. Hacer conexiones: el aprendizaje se desarrolla primero por medio de
interacciones sociales (interpersonalmente) y luego en la mente del

individuo (intrapersonalmente). En el proceso interpersonal se de-
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safia el conocimiento previo, creando nuevas percepciones mediante
las cuales los estudiantes se conectan, reorganizan, elaboran y am-
plian su comprension. Vygotsky (1981) declara que el conocimiento
se construye a partir de la interaccion social y compartir experiencias
de aprendizaje significativas. Por su parte, Wells (2000) expone que el
aprendizaje ocurre primero entre las personas y luego dentro del in-
dividuo. En este proceso, se establecen conexiones constantes entre:

* Lengua, culturayaprendizaje

* Concepciones existentes - Nuevas comprensiones

* Lenguaje y pensamiento

* Primeralengua - Lengua extranjera

* Experiencias previas - Nuevas experiencias

* El yointercultural - El yo intracultural - Los demas

Estas conexiones permiten al individuo interiorizar las concepciones

existentes, reconstruirlas, generar nuevas comprensiones y atribuir

nuevos significados.

. Interaccién:el aprendizaje y la comunicacion sonsociales einteractivos.

Interactuar y comunicarseinterculturalmente significa desarrollar, de
manera continua, la comprension de la relacién entre el propio marco
de la lengua y la cultura. En la interaccion, los participantes se involu-
cran en un didlogo constante para negociar el significado por medio de
perspectivas variables sostenidas por ellos y otros, ademas aprender y

construir de forma permanente desde la experiencia.

. Reflexion: aprender implica tomar conciencia de cémo pensamos, con-

ocemos y aprendemos sobre la lengua (tanto la primera como adicio-
nales), la cultura, el conocimiento, la comprensién y su relacién; asi
también se toma conciencia sobre conceptos como la diversidad, la
identidad, las experiencias y los propios pensamientos y sentimientos
interculturales. La ensefianza intercultural de lenguas es, por excelen-
cia, reflexiva, puesto que invita constantemente a la valoracién de di-

versos saberes y sus formas de validacidn.

. Responsabilidad: el aprendizaje depende de los valores, las actitudes

y las disposiciones de los alumnos, desarrollados con el tiempo. La

comunicacién intercultural implica aceptar la responsabilidad por
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la forma de interactuar con los demas dentro y por medio de las len-
guas, esforzarse continuamente por entenderse mejor a si mismo y a
los demas en el desarrollo continuo de la sensibilidad intercultural. La
responsabilidad invita también a la construccidn de terceros espacios
de didlogo y negociacién intercultural (Kramsch, 2011).

Todo lo anterior, sumado a los estudios realizados por Byram (1997, 2021),
Byram y Risager (1999), Kramsch (2003) y Zarate (1995), reconoce la importan-
cia de abordar la enseflanza de las lenguas y la cultura de manera integral, ade-
mas de lo que hoy se comprende como una demanda de la era digital (Estudillo
Garcia, 2001). La ensefianza y aprendizaje intercultural de la lengua hacen parte
de los mismos cambios culturales. La ensefianza de las lenguas es intercultural
por naturaleza, por ende, los docentes deben no solo potenciar esta competen-
cia, sino también promover una comunicacién intercultural, ya que, ademas de
esos componentes de la lengua tales como fonologia, semantica, gramatica y
pragmatica, se estd propiciando que el estudiante esté en contacto con una cul-
tura diferente (Sercu, 2005). Es de aclarar que la pragmatica no solo se relaciona
con la capacidad de cada hablante para interactuar lingiiisticamente, sino tam-
bién las pautas que cada uno de los hablantes sigue a partir del contexto y las
adecuaciones realizadas segun las culturas que también interactian (la propia
y la del otro con el que se entabla la comunicacion).

Sin embargo, como sefiala Paricio Tato (2014), ensefiar una lengua de ma-
nera integrada con la cultura pareceria ser obvio, pero varias practicas docen-
tes reflejan lo contrario. Durante varios afios, y a pesar de los diversos cambios
que ha tenido la educacidn, la ensefianza de otras lenguas continia enfocada,
principalmente, en sus componentes lingiiisticos y las hoy conocidas habilida-
des (en el caso del inglés, listening, writing, speaking y reading); incluso algunas
formas de evaluacion refuerzan estas précticas, lo que en muchas ocasiones
deja de lado el componente intercultural inherente al aprendizaje de otras len-
guas. Adicionalmente, isisag (2010) menciona que el aprendizaje intercultural
no logra ser significativo debido a que no se le da el valor ala dimensién cultural
e inclusive en muchos casos no se tiene consciencia de la propia cultura. En ese
orden de ideas, es de vital importancia que los docentes sean conocedores y
protagonistas de proyectos en los cuales los estudiantes puedan poner en con-

texto lo aprendido, considerando siempre la parte sociolingiiistica.
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Finalmente, el reconocimiento de los procesos y la importancia de la en-
seflanza-aprendizaje intercultural de la lengua no son los tnicos aspectos
relevantes. Es crucial que, para alcanzar estos objetivos, dentro de lo que espe-
ramos sea un aprendizaje significativo, apliquemos y adaptemos los postulados
propuestos por los expertos segiin cada uno de nuestros contextos. Para ello,
Byram et al., (2002) proponen que, para lograr los objetivos de un aprendizaje
intercultural, los docentes deben: (1) promover tanto la competencia lingiiis-
tica como cultural; (2) preparar a los estudiantes para interactuar con personas
de otras culturas fomentando el respeto por la diferencia; (3) concienciar al es-
tudiante sobre el valor de estas experiencias tan significativas; (4) establecer
relaciones entre las culturas; (5) despertar el interés respecto a la alteridad vy,
por tdltimo, (6) concientizar al estudiante frente a cémo somos vistos por otra

cultura.

Fomentando el intercambio cultural mediante TIC en el aula de inglés como

lengua extranjera

Es realmente asombroso el valor que la educacién ha adquirido en nuestras
vidas, debido a que es una de las dimensiones del desarrollo humano y puede
considerarse como uno de los mayores logrosde la historia. Sin embargo, las
nuevas necesidades que han surgido en nuestro mundo globalizado han hecho
que la educacion no permanezca estdtica, sino que conlleve enormes cambios.
Asi mismo, parte importante de esta transformacién permanente es la incorpo-
racion de herramientas tecnoldgicas en el aula. El manejo y flujo deinformacion
han causado en la sociedad lo que Bauman (2003) llama un proceso de licue-
faccion. Esto exige la incorporacion de nuevos elementos para lograr objetivos
encaminados a responder a las necesidades de las nuevas generaciones. De
esta manera, el proceso de aprendizaje y las relaciones docentes-estudiantes
se abordan desde nuevas perspectivas; siguiendo la linea de Bauman, el do-
cente ya no se limita a la transmisiéon de conocimiento, sino que es artifice de
espacios y experiencias que le permitan al estudiante adquirirlo de una forma
significativa.

Asimismo, “Pulgarcita’, como llama Serres (2013) a las nuevas generaciones
que requieren el uso de herramientas tecnoldgicas en su proceso de aprendi-
zaje, no necesita tener la cabeza llena de conocimientos y saberes, debido la
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rapidez y facilidad con la que cuenta para acceder a toda la informacién que,
hoy en dia, se encuentra a la distancia de un clic. Es por ello por lo que la inte-
gracion delas Tic, e incluso modelos como el hibrido y virtual, ha ganado fuerza
en el espacio académico; esto sugiere una combinacién entre el refuerzo del
aprendizaje electrénico con la interaccién entre docentes y pares, dando al es-
tudiante la posibilidad de explorar una gran diversidad de formas de adquirir
conocimiento (Tosun, 2015). Asi mismo, en modelos de esta naturaleza como
lo es, por ejemplo, el hibrido, también llamado mixto o combinado, se tienen en
cuentalos gustos einteresesde los estudiantes, enmarcando asi una de las alter-
nativas a la pedagogia de la nueva era digital (Estudillo Garcia, 2001).

Partiendo de lo anterior, el uso de herramientas tecnoldgicas en la academia
se traslada de forma positiva a diferentes areas de conocimiento; puntualmente
de nuestro interés, el aprendizaje del inglés. El trabajo realizado por diversos
autores (Alkamel y Chounthaiwale, 2018; Gémez y Mateus, 2016; Hasibuan y
Irzawati 2020; Torres y Yépez, 2018) plantea una relacién importante entre el
uso de las TIC, los intereses de los estudiantes y el aprendizaje exitoso del in-
glés. De esta manera, resulta claro que las necesidades de los estudiantes en
la actualidad son cambiantes segun la sociedad misma; si bien antes éramos
la sociedad de la informacidn, la cual necesitaba conocer las diversas ramas
del conocimiento, hoy en dia vivimos en una sociedad del conocimiento que
necesita transformar la informacién en la resolucién de problemas utilizando
lainteligencia, la creatividad y la innovacién (Forero de Moreno, 2009). Por con-
siguiente, es fundamental que el estudiante no aprenda, de manera aislada, tini-
camente conceptos y temas, sino que sepa cémo integrarlos en sus experiencias
y Vivir.

Autores como Oviedo (2016) sittan tal integracion de las TIC como principal
mediadora en el proceso de adquisicién de una lengua extranjera y los aspec-
tos culturales de la misma; de igual forma, Salazar y Martinez (2019) conside-
ran que estas herramientas responden a las dinamicas actuales y permiten, a
su vez, generar una transformacion social. Esto nos ha facilitado repensar las
formas de conectar con nuestros estudiantes. Si bien es cierto que muchos de
ellos tienen las aptitudes y conocimientos técnicos respecto al uso de herra-
mientas y entornos digitales, también nosotras, como docentes, estamos en un
proceso permanente de aprendizaje y apropiacion de las TIC, lo que lleva a que

no solo consideremos importante utilizar las herramientas tecnoldgicas para
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enriquecer las habilidades comunicativas de la lengua, sino que debamos y po-
damos crear espacios en los cuales se transforme e innove por intermedio de
estas. Asi, las habilidades comunicativas no son solo el objetivo, sino el puente
paralograr la autonomia, el pensamiento critico, la creatividad, la resolucion de
problemas y la interaccién con otras culturas.

En este sentido, la utilizacién de herramientas tecnoldgicas en el aula de cla-
ses ha contribuido a la transformacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
del inglés como lengua extranjera, permitiendo crear experiencias memorables
como, por ejemplo, encuentros interculturales locales e internacionales en los
cuales los estudiantes estdn en contacto con diferentes culturas, dialogando,
compartiendo, decodificando, comprendiendo, analizando, estableciendo si-
militudes y diferencias. En otras palabras, poniendo en practica no inicamente
sus habilidades cognitivas (estructura de la lengua inglesa), sino también las
afectivas y sociales. Blake y Guillén (2020) mencionan que el reto del docente de
lenguas extranjeras en esta era digital no es usar las herramientas tecnoldgicas
como un mero instrumento o material que reemplaza otras actividades, sino
por el contrario como un elemento que permite transformar las practicas en
el aula generando en el estudiante habilidades que le ayuden a responder a las

necesidades de este siglo.

Relato de la experiencia

En esta seccion se describen el contexto donde se llevé a cabo la experiencia
pedagdgica y las caracteristicas de los participantes; luego, se detalla como se
identificaron las necesidades y los resultados de dicho analisis; después, se ex-
plica la teoria que sustenta la experiencia. Posteriormente, se especifican los
pasos de la innovacién. Finalmente, se exponen las transformaciones que se

lograron con la aplicacion.

Contexto

La practica de innovacion pedagégica aqui expuesta se llevo a cabo en un co-
legio publico localizado en el municipio de Mosquera, Cundinamarca. Treinta
jovenes entre los 15 y los 18 afos, estudiantes de grados décimo y once de

la jornada de la mafana, quienes en la actualidad (como resultado de la
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emergencia sanitaria global) se encuentran en la modalidad de alternancia (cla-
ses presenciales y virtuales), formaron parte de las actividades propuestas en
la innovacién. Dicha participacién se realizé de manera consentida y volunta-
ria; tanto los acudientes como los estudiantes firmaron una carta de consenti-
miento informado en la cual se comunicaban el propésito de la experiencia y los
detalles de su participacién. Asimismo, previo a esta experiencia pedagdgica,
fueron ilustrados ampliamente sobre el proyecto, sus pasos e implicaciones. Por
ultimo, la herramienta tecnolégica mediadora para la conexién entre docente,

estudiantes y persona invitada fue la plataforma Teams de Microsoft.

Identificacion de las necesidades

En primer lugar, realizamos el analisis de necesidades del contexto para lo cual
tuvimos en cuenta las caracteristicas de los participantes (estudiantes de edu-
cacion media) y el colegio (publico); de igual forma, consideramos el acceso de
los estudiantes a los diferentes materiales durante el desarrollode las sesiones.
Finalmente, con el propédsito de innovar en nuestras practicas pedagégicas, se
decididhacer una observacion de clase y, luego, aplicar un cuestionario a los
participantes. Iniciamos observando y analizando los estilos y estrategias que
utilizan los estudiantes en el proceso de aprendizaje del inglés como lengua
extranjera. Para esto nos basamos en la taxonomia elaborada por Oxford (1990).

El segundo paso fue el diseno de un cuestionario (véase el anexo 1) que per-
mitiera a los estudiantes dar una imagen general de sus necesidades e incre-
mentar sus niveles de conciencia frente al uso de la lengua y posibles respuestas
en las dreas que representan una mayor dificultad (Corral, 2010). El cuestio-
nario fue disefiado por medio de la plataforma de Google Forms; consté de 22
preguntas en espaifiol e inglés y tuvo una duracién de 30 minutos. Durante la
aplicacidon del cuestionario enlas clases, se realizé6 un acompafamiento para
asegurar una interpretacion correcta de las preguntas, asi como para resolver
cualquier duda de los estudiantes en cuanto a la forma o el contenido, de ser
necesario. El propoésito de este cuestionario fue conocer la percepcion de los es-
tudiantes frente alas caracteristicas y actividades de la clase de inglés, asi como
los usos de la lengua inglesa, lo que involucra elpropésito individual de apren-
derla, ademas del requisito escolar para cursar la asignatura.
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Mediante las observaciones realizadas en clase pudimos constatar que la
mayoria de los estudiantes utiliza estrategias como la repeticion de palabras,
uso del diccionario en linea para practicar la pronunciacién, y reconocer patro-
nesy secuencias en los diferentes tiempos verbales y sus variables. Ademas, tra-
ducir cada unidad léxica para entender la idea global y traducir del espaiiol al
inglés y viceversa para poder entender o producir una idea. Algunos estudian-
tes leen libros en lengua inglesa, observan videos explicativos y establecen sus
propios objetivos de aprendizaje. Asimismo, los estudiantes mencionan cons-
tantemente que les gustaria poner en practica, en un contexto real, lo apren-
dido en la clase.

Resultados

Los resultados encontrados con estos dos instrumentos mostraron el deseo de
los estudiantes de participar en actividades que involucren la habilidad (listening
comprehension). Sin embargo, en este punto,la perspectiva de ellos sobre estas
practicas se mostrd mas instrumentalista, pues las percibieron como las habi-
tualmente realizadas en sus libros de texto de inglés. Por ejemplo, actividades
en las cuales se les pide que, segin lo escuchado, completen los espacios en
blanco o se apoyen en vocabulario disponible en tablas o cuadros para dar cum-
plimiento ala actividad. Como segundo resultado, los estudiantes manifestaron
su interés en interactuar con personas de otros paises y culturas. Uno de los as-
pectos que mas nos llamo a atencion fue que, a pesardel modelo del hablante
nativo que se promueve (inglés como L1), el cual es, en la mayoria de los casos,
el referente en las actividades de escucha en inglés o ejercicios de conversacion,
nuestros estudiantes estaban mas interesados en la interaccion con alguien que
perteneciera a una cultura diferente, mas alla de que el inglés fuese o no su pri-
meralengua.

Experiencia

En consecuencia, siguiendo el enfoque de aprendizaje intercultural de lengua,
el cual requiere de la interaccidon con otros para la interpretacion y la creacién
de significado, se determiné, como uno de los propdsitos principales de nues-
tra experiencia, facilitar a los estudiantes la interaccidén con una persona ex-
tranjera, perteneciente a una cultura diferente y quien hiciera uso de la lengua
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inglesa como segunda lengua o lengua extranjera (Liddicoat et al., 2003). Asi
mismo, siguiendo los postulados de Leroy (2012) podriamos llamar a nuestros
invitados de otros paises informantes culturales, puesto que tienen el tiempo e
interés de dialogar acerca de su cultura; ademads, son capaces de analizar las
similitudes entre su cultura y la nuestra. Adicionalmente, tienen la disposicién
no solo para enseflarnos sobre su cultura, sino también aprender de la nuestra.

Finalmente, se pretendié contrastar las dos sesiones en las cuales los es-
tudiantes tuvieron la oportunidad de interactuar con nuestra informante in-
tercultural para proponer una alternativa a las actividades tradicionales de
escucha (listening) y que estas actividades ofrecieran una perspectiva diferente,
mas alla del enfoque en el desarrollo de las cuatro habilidades (/istening, rea-
ding, writing y speaking). De igual forma, que brindaran una respuesta frente a
lo que, en nuestro caso, se identificé como las “necesidades sociales”, las cuales
estan encaminadas a promover experiencias significativas con la comunidad.
Asi, nuestros estudiantes, ademas de desarrollar las habilidades 1éxicas, tuvie-
ron la oportunidad de aprender, desaprender y construir nuevos conocimien-
tos por medio de la experiencia pedagdgica. Ademads, consideramos importante
resaltar el uso de la tecnologia, en este caso la plataforma Teams, no como una
nueva forma, sino como una herramienta web titil que permite la discusiéon en
tiempo real y se extiende mas alla de las paredes del aula tradicional e involucra
a los estudiantes en una comunicacion con una audiencia auténtica, y se tiene

una atmdsfera real de interaccion en clase (Stevens, 2011; Wang, 2013).

Pasos de lainnovacion

Para desarrollar las sesiones con un “informante intercultural” (Baker, 2012),
invitamos a Paulina, a quien conocimos en un intercambio en Estados Unidos,
para participar por medio de una llamada y le contamos el objetivo del pro-
yecto. La eleccion se basé en que reunia caracteristicas tales como el deseo de
aprender mas de nuestra cultura (pues ya ha visitado el pais) y de compartir as-
pectos de la propia; ademas, demostraba una actitud empatica. Paulina tiene 29
afos, es socidloga, nacida en Polonia, vive actualmente en Lotz, su lengua ma-
terna es el polaco y el inglés es su segunda lengua. Ambas sesiones se realizaron
por medio de la plataforma Teams dentro del horario de clases; sin embargo,
cada una tuvo propdsitos diferentes: la primera, realizar una actividad de escu-
cha tradicional y la segunda promover un intercambio intercultural. Ademas,
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fueron disefiadas para ser contrastadas al final del proceso. En la tabla 5.1 se

ilustran la planificacion y caracteristicas de cada sesion, al igual que el grafico

usado para la reflexion al terminar las dos sesiones:

Tabla 5.1. Organizacion de las dos sesiones

Nuamero de Sesion 1 Sesion 2
sesion (septiembre 2020) (octubre 2020)

Plataforma Lainteraccién con Paulinase dio  La interaccién con Paulina se dio
utilizada para  por medio de la plataforma Teams por medio de la plataforma Teams
la experiencia
pedagdgica
Tiempo de 60 minutos 90 minutos
duracion
Introducciéna Antes de comenzar la sesidn, la Antes de comenzar la sesidn, la do-
la sesién docente explica los pasos a seguir  cente explica los pasos a seguir du-

durante y después de esta. La do-
cente explica el valor de la activi-
dad y que no tiene calificacion.

rante y después de esta. La docente
explica el valor de la actividad y que
no tiene calificacion.

Desarrollo de
la sesion

Antes: los alumnos leen las pre-
guntas de la guia para comprobar
la pronunciacion y el significado.
Durante: los estudiantes le hacen
a Paulina cada pregunta de la
guiay escriben la respuesta (véase
anexo 2).

Después: tan pronto como se
cierra la sesion de Teams con
Paulina, los estudiantes socializan
las respuestas para verificar si son
correctas o no, se recibe el apoyo
de la docente.

Antes: los estudiantes leen las pre-
guntas 1,2y 3 de la guia del grafico
KWL

(What do you know, what do

you want to learn, what did you
learned). El propdsito de este grafico
es ayudar alos estudiantes a orga-
nizar sus ideas y conocimientos.
Luego, los estudiantes responden las
preguntas 1y 2 en la grafica KWL y se
recibe el apoyo de los maestros.
Durante: la sesién inicia y Paulina
les hace una presentacion general
resaltando diferentes aspectos
propios y de su cultura en gen-

eral como, por ejemplo, lugares
turisticos, el clima, los medios de
transporte, entre otros. Como ‘en

el proceso interpersonal se desafia
el conocimiento previo” (Liddicoat
et al., 2003) los estudiantes pueden
hacer cualquiera de las preguntas
sugeridas para Paulina. También
pueden formular sus propias pre-
guntas o modificar las sugeridas.
Los estudiantes realizaban wh ques-
tions y yes/no questions.

Contintia
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Numero de Sesion 1 Sesion 2
sesion (septiembre 2020) (octubre 2020)

Ademas de formular preguntas a
los estudiantes, Paulina también
puede agregar comentarios; para
facilitar la interaccion cada uno de
los estudiantes tiene que levantar

la mano con la aplicacién o escribir
en el chat. El apoyo de la docente se
recibe cuando es necesario y es so-
licitado por los estudiantes.
Después: tan pronto como se termi-
na la sesién con Paulina, los estudi-
antes responden la pregunta niimero
3 en la tabla KWL. El apoyo de la
docente se recibe cuando es necesa-
rio y los estudiantes lo solicitan.

Fuente: elaboracion propia.

Transformaciones

Siguiendo la parte de disefio durante la primera sesién, como primer paso, las
docentes explicaron que el valor de la actividad no estaba en recibir una califica-
cién o una recompensa material por participar, sino en tener la oportunidad y
experiencia de conocer una cultura diferente. Los estudiantes hicieron su pro-
pia reflexion y compartieron algunas de las expectativas que tenian de la activi-
dad. En segundo lugar, como las preguntas de la guia eran familiares para ellos,
no tomé mucho tiempo trabajar en la pronunciacion y el significado de algunas
palabras. Antes de iniciar la sesidn con la invitada, los estudiantes practicaron
durante 15 minutos, ya que manifestaron que les ayudaria a sentirse més con-
fiados cuando llegara el momento de preguntarle. Mostraban entusiasmo y an-
siedad mediante sus expresiones orales y corporales.

Los alumnos escucharon la presentacion que le hicimos a Paulina y luego
empezaron a formular las preguntas de la lista. Al principio solo algunos qui-
sieron participar, ya que el resto del grupo estaba con su atencion puesta en el
desarrollo de la guia, estaban centrados en escuchar la informacion especifica
que Paulina estaba brindando para escribir las respuestas. Asi, pudimos ver
que la mayoria de los estudiantes tenia una actitud reservada debido a que era

una experiencia que no habia tenido antes. También es valioso mencionar que
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Paulina mostré disposicién y empatia con los estudiantes, al finalizar la sesién
se despidieron yle agradecieron. Una vez cerrada la sesion su interés principal
fue el contrastar y comprobar si las respuestas que escribieron eran correctas
o no. Finalmente, compartieron algunos comentarios en los que manifesta-
ron que la actividad fue interesante. La mayoria de ellos nunca habia tenido la
oportunidad de hacer preguntas cara a cara a ninguna persona de otro pais y,
finalmente, mencionaron que les gustaria repetir la experiencia.

La preparaciéon que tuvieron los estudiantes para la segunda sesion fue un
poco mads larga; esto, debido al cambio en su rol, pues ahora podian negociar
con preguntas y comentarios. Una vez mas, las docentes explicaron que no ha-
bia calificacidon ni recompensa material por la participacidon, ademas, que ten-
drian oportunidad de experimentar algo similar y a la vez diferente a la sesion
anterior. En esta ocasion, podrian preguntar todo lo que quisieran saber sobre
la cultura, ya diferente, y conocer en mas detalle a Paulina. Incluso, que desde
otra parte del mundo habia una persona que esperaba conocerlos mejor y tam-
bién deseaba saber mas de la cultura colombiana. A partir de esto, los alumnos
hicieron su propia reflexién, cada uno manifestaba qué le gustaria saber de Po-
lonia, algunos mencionaron ciertas creencias y estereotipos respecto a la nueva
cultura y querian dialogar con nuestra informante cultural para corroborar in-
formacion. Ademads, compartieron las expectativas que tenian de la actividad.

Esta segunda sesidn se inici6 con los estudiantes leyendo y discutiendo las
preguntas de la respectiva guia, resolvieron dudas y se les explic6 que esas eran
algunas preguntas sugeridas para hacerle a Paulina, aclarando que podian mo-
dificarlas o escribir las suyas de acuerdo con lo que pensaban o quisieran saber.
Seguido de esto, las docentes presentaron y explicaron la guia con el Cuadro
KWL, sus tres preguntas (estaban en inglés y espaiiol) y lo realizaban en la he-
rramienta Jamboard con la finalidad de poder compartir sus reflexiones con los
compaiieros y el docente. El orden en el que debian responder fue el siguiente:

1. ;Qué sabes sobre el tema? Respondieron esta pregunta antes de que co-

menzara la sesién en Teams; como ya conocian a Paulina y alguna infor-
macion general sobre ella, pudieron escribir ese conocimiento previo
que tenian.

2. ;Qué quieres aprender y compartir? Ademas de responderla, antes de que

comenzara la sesidn con la invitada, los estudiantes escribieron sus pro-

pias preguntas; algunos las modificaron y muchos propusieron otras.
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3. ¢Qué aprendi? Se les dijo que la contestaran una vez terminada la sesién
y que la compartieran a manera reflexion.

Alo largo de la sesion, los estudiantes se notaron mas seguros al interactuar
con Paulina y ella se comporté de forma natural, mostrando un interés genuino
por saber y comprender lo que los estudiantes le comunicaban. Ellos saludaron
a Paulina de una manera mds cercana, muy diferente a la primera sesion. Nue-
vamente usaban la herramienta de levantar la mano para participar y Paulina
pudo llamarlos por sus nombres. Esta vez la actitud de los estudiantes fue com-
pletamente diferente, empezaron a hacer preguntas como, por ejemplo, si co-
nocia la comida tipica de Colombia, si sabia cudl era el rio més largo de su pais;
también le preguntaron si sabia de cantantes como Shakira o J. Balvin, o sobre
escritores renombrados como Gabriel Garcia Marquez; jugadores profesionales
tales como James y Falcao, entre otros. Los alumnos también redactaron algu-
nas preguntas que reflejaban su interés por una informacién mas detallada, te-
niendo en cuenta las respuestas superficiales o breves que ella brindé durante la
primera sesion, por ejemplo: ;de qué color es la bandera de Polonia?, ;como esta
viviendo Polonia hoy en diala pandemia?, ;como es la educacion?, ;cudles son los
medios de transporte mas usuales?, ;cuales son los sitios turisticos mas repre-
sentativos de Polonia?, entre otros cuestionamientos que emergieron de manera
natural por parte de los estudiantes.

De este modo, se notd una adecuacion en el tono de voz de ambas partes,
que sonaron amables, asi como el vocabulario utilizado. Frente a esto, es po-
sible inferir que el cambio en la prosodia se dio para lograr una comprension
mutua y mostrar respeto. Asimismo, los estudiantes procuraron hacer uso de
palabras que les brindaban la certeza de que Paulina comprenderia sus pregun-
tas o comentarios; y, a su vez, Paulina se expres6 conforme al nivel y edades, que
ya conocia, de los alumnos. En cuanto a lalengua, uno de los aspectos que més
les llamo la atencién fue el hecho de que, aun cuando lograron comunicarse
con Paulina por medio del inglés, estaban interesados en conocer su primera
lengua (L1), querian preguntarle sobre el saludo y alguna otra expresién que se
utiliza en polaco. Teniendo en cuenta los postulados de Liddicoat et al. (2003)
los estudiantes estaban relacionando similitudes y diferencias culturales que se
logran mostrar con el uso de la lengua.

Para este momento, los estudiantes no concentraron esfuerzos en la escri-

tura, sino en entendertodo lo que ellos y Paulina hablaban; las preguntas se
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incrementaron conforme seguia la sesion. La interaccion se tornd en una con-
versacion muy natural y el surgimiento de nuevas ideas se daba de manera es-
pontanea. Su principal objetivo ya no era contrastar la comprensién de una
informaciéon puntual, sino demostrar un auténtico interés en lo que Pau-
lina decia, y ellos también, en el intercambio de informacion significativa y
contextualizada.

Una vez terminada la sesion a través de Teams, los estudiantes respondieron
la pregunta nimero tres del kwL chart, luego compartieron algunas de sus res-
puestas y tuvieron la libertad de escribirlas en inglés o espaiiol. Alli expresaron
su interés en repetir la experiencia; mencionaron que la tiltima sesion fue atin mas
gratificante que la primera porque tuvieron la posibilidad de hablar libremente
con Paulina; destacaron el hecho de poder preparar sus propias preguntas y
no estar obligados a responderlas todas. Similarmente, en esta tercera parte
del KWL chart expresaron que, al no tener limites o restricciones en cuanto al
nuimero o forma de las preguntas, se sentian mas motivados por el aprendizaje

conjunto de lengua y cultura.

Reflexion de la experiencia

Al finalizar la segunda sesion tuvimos la oportunidad de conocer la percepcion
de los estudiantes hacia las experiencias vividas y obtener algunas conclusiones
sustentadas en la teoria del aprendizaje intercultural de lengua. Una vez mas, los
alumnos expresaron estar muy motivados y mencionaron su interés en repetir
la experiencia algun dia, ya que asimilaron ambas experiencias como enriquece-
doras y gratificantes, pero también manifestaron tener preferencia y encontrar
fructifera la segunda sesion por algunos de los factores que mencionamos.
Para ellos fue importante lo que Liddicoat (2003) mencionan como trascen-
dental sobre la responsabilidad en el momento de interactuar con los demas y,
de igual forma, el esforzarse por comprender nuestra cultura y la ajena; como
consecuencia, fomentar una sensibilidad intercultural. Esto fue evidente, ya
que los estudiantes mostraban preocupacion frente a la imagen proyectada de
nuestra propia cultura; por ejemplo, una de las estudiantes dijo: “tenemos que
mostrar lo mejor, estar organizados y hablar cosas bonitas, porque no somos
solo los estudiantes de este colegio, somos los estudiantes de Colombia” (estu-

diante # 5). Asi, podriamos constatar que el otro juega un papel importante y
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determina la manera en la cual pensamos y nos comportamos. La anterior idea
es soportada por las teorias del psicoanadlisis, las cuales resaltan la importancia
del otro en los funcionamientos psiquicos del sujeto; ademas, sefiala que esta
bidireccionalidad se mantiene, refuerza, evoluciona o desaparece (Spivacow,
2002). Este mismo interés se reflejo en otras preguntas y respuestas durante la
sesion, aunque lo intercultural no solo lo conforman las visiones positivas de la
cultura. Es relevante recordar que Byram y Zarate (1997) resalta la adaptabili-
dad como una de las dimensiones de la competencia comunicativa intercultu-
ral, donde se moldean el comportamiento y el estilo de comunicacién creando
un ambiente empatico. Asi, se considera la ensefianza de la lengua y las habili-
dades de las personas para interactuar con otros que no pertenecen a su misma
cultura y pais, haciendo uso de una lengua extranjera (Byram y Zarate, 1997,
2021).

Ademas, los estudiantes comentaron la importancia de conocer sobre otras
culturas; construyeron conocimiento y aprendieron desde la experiencia de
un didlogo donde hay unanegociacién de significados desde varias perspec-
tivas (Fantini, 2007). Se constat6é que, debido al proceso de aprendizaje en el
que se encuentran, tienen la oportunidad de cambiar ideas preconcebidas, o de
reforzarlas al enfrentarse a experiencias reales; por lo tanto, aprenden y expe-
rimentan la diversidad para crear significados personales sobre las propias expe-
riencias, comunicar esos significados, explorarlos y remodelarlos en respuesta
a otros (Hinkel, 2011).

Los estudiantes también enfatizaron, por un lado, en el hecho de aprender
cosas nuevas que no esperaban y nunca habian imaginado que existieran; y, por
otro lado, que hay algunos elementos que pertenecen a nuestro contexto y que
las personas ajenas a él pueden desconocer. Prueba de esto es cuando le pre-
guntaron a Paulina sobre mascotas, ya que ella tiene dos chinchillas llamadas
“Timo” y “Clarence”. En primer lugar, preguntaron cémo escribir “chinchillas” en
polaco (szynszyla); luego, ella compartié una breve historia de cémo una amiga
de Eslovaquia se las regald, que le gustan los animales y ama a sus mascotas; otro
ejemplo fue cuando le preguntaron sobre comida como empanadas, bandeja
paisa o frutas como uchuvas o lulos, pero ella solo conocia las empanadas.

Como resultado pudimos entender que, en esta experiencia pedagbgica, los
estudiantes dieron indicios de tomar conciencia sobre diversas formas de pensar

y experimentar la vida; que las personas tienen distintos pensamientos y que hay
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significados diferentes segtin su contexto; ademas, que hay elementos nuestros
que las personas de otras culturas pueden no conocer. Por medio de estas expe-
riencias los estudiantes apoyan la idea de Liddicoat et al. (2003) cuando afirman
que aprender implica tomar conciencia de como pensamos, conocemos y apren-
demos sobre la lengua y la cultura, el conocimiento y la comprensién que se esta-
blece entre ellas, asi como conceptos tales como diversidad, identidad, vivencias,
pensamientos y sentimientos interculturales propios.

Comprobamos que al poner en practica este proyecto pedagogico se logré tras-
cender las metodologias tradicionales usadas para la ensefianza o perfecciona-
miento de las habilidades de escucha y oralidad del inglés como lengua extranjera.
Es una actividad coherentemente planeada, que parte de los intereses de los es-
tudiantes y que genera en ellos la necesidad de seguir indagando y aprendiendo.
Mediante esta rompemos el esquema de aprender por medio de estrategias de
escucha que hacen uso de grabaciones en CD-ROM y requieren completar espa-
cios en blanco con la informacidn faltante; por el contrario, se trasciende al uso
de la lengua en contextos sociales, culturales y vivenciales. Adicionalmente, se
demostré mayor autonomia en las actividades realizadas por los estudiantes por-
que se tiende a reducir su nivel de dependencia y se adquiere conocimiento me-
diante la investigacion de temas de su interés. El estudiante pasa de ser un sujeto
que solo recibe 6rdenes a un sujeto que creay se cuestiona (Hernandez, 1996).

Asimismo, el aprendizaje es significativo y efectivo cuando los estudiantes
tienen la oportunidad de pensar y hablar, conjuntamente. Cuando se trabaja
con otro sujeto se aprende de esa constante interaccion; los estudiantes estan
compartiendo frecuentemente experiencias y de estas podemos adquirir un co-
nocimiento valioso. Durante el desarrollo del proyecto, los estudiantes fueron me-
diadores interculturales y del aprendizaje de sus compaiieros; eran ellos quienes
dialogaban, negociaban y se apoyaban para la toma de decisiones concernien-
tes al proyecto. Zanartu Correa (2003) sefiala que los entornos de aprendizaje
deben involucrar a los alumnos en actividades colaborativas que se centren en
la interaccién como un medio para apoyar los procesos cognitivos y el desarrollo
del aprendizaje de los alumnos. Los estudiantes construyen significado por medio
de la interaccion y colaboracion con otros y coconstruyeron un momento cultu-
ral tnico y original.

Ademas, este estudio revel6 que la interaccion entre los estudiantes y una

personade otra cultura no solo propicié la adquisiciéon de nuevos conocimientos



EL ENFOQUE INTERCULTURAL EN EL APRENDIZAJE DE LENGUAS... 145

culturales, sino que ellos fortalecieron valores tales como la empatia, el respeto
y la tolerancia en la diversidad cultural que son los que se desarrollan en las
competencias interculturales sugeridas por Byram y Zarate (1997, 2021). Com-
mission Européenne et al. (2001) menciona que el aprendizaje intercultural per-
mite que aceptemos a los demas en medio de la diferencia, que nos veamos mas
alla de los estereotipos y que seamos tolerantes. Al final de la sesién, los estudian-
tes reflexionaron sobre las diferencias y similitudes entre su propia cultura y la
de la persona invitada; de esta forma, los estudiantes pasaron de un rol pasivo
a un rol activo donde pudieron tener una visidn mads critica y reflexiva de la
cultura.

Ademds, los estudiantes pusieron en prdctica no solo sus habilidades lingiiis-
ticas receptivas (reading, listening) y productivas (writing, speaking), sino también
las sociales e interculturales. Ademads, demostraron su autonomia al poner
en practica lo aprendido en las anteriores sesiones. Por su parte, las docentes
cambiaron su rol de proveedoras de conocimiento a mediadoras durante el in-
tercambio cultural. Sercu (2002) hace hincapié en que los maestros deben des-
pertar el interés en los estudiantes por el aprendizaje no solo de la lengua, sino
también de la cultura, fomentando asi una mirada critica y diversa.

La presente experiencia de aula, primero, despert6 la conciencia intercul-
tural de los estudiantes frente a la importancia del uso de una lengua extranjera;
segundo, notamos que los estudiantes mejoraron su pronunciacion, reconocieron
nuevos acentos y fortalecieron sus habilidades comunicativas; tercero, se incorpo-
raron diferentes contenidos en la clase de inglés como geografia, historia, econo-
mia, educacion y problematicas sociales; cuarto, los participantes revelaron que
interactuar verbalmente no es el inico aspecto esencial en la comunicacion y
también consideraron que las expresiones no verbales y paralingiiisticas tienen
la misma importancia y, por ende, muchas de sus expresiones y su forma de
comunicarse fueron adaptadas: por ejemplo, la mayoria de ellos encendia su
camara para mantener el contacto visual, utilizaba un tono de voz adecuado,
respetaba el punto de vista del informante cultural y los turnos para hablar, y es-
cuchaba activamente; quinto, la motivacién por aprender desde las similitudes y
diferencias de las culturas sereflejé en cada una de las etapas de la experiencia,
ya que siempre existio el deseo de aprender desde el punto de vista del Otroy,
de igual manera, de conocer aspectos de nuestra propia cultura; sexto, los es-

tudiantes reconocieron que existen estereotipos y generalidades en cada una de
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las culturas que deben ser analizados cuidadosamente, puesto que son generali-
zaciones arbitrarias, no sustentadas desde el conocimiento y, finalmente, la expe-

riencia pedagoégica fomento valores como elrespeto, la autonomia y la empatia.

Conclusiones

La presente experiencia en el aula permitid lograr un aprendizaje significativo
por medio de la interaccion con informantes culturales, utilizando herramien-
tas tecnolédgicas que, ademas, transforman el proceso de ensefianza-aprendizaje
del inglés como lengua extranjera. De esta manera, el aprendizaje intercultural
de lengua ofrece a los estudiantes grandes oportunidades para interpretar, ge-
nerar y crear significado, y reflexionar criticamente sobre el uso de lalengua (en
nuestro caso, inglés) como herramienta para desarrollar habilidades de com-
prension y mediacién cultural o para responder a sus propios intereses o nece-
sidades. Estas experiencias brindaron la posibilidad de compartir y contrastar
similitudes y diferencias entre nuestra cultura y la de nuestra informante cultu-
ral. Los estudiantes reflexionaron sobre ambos contextos, inquietudes y cam-
pos de indagacidn, y consideraron sus pensamientos, para poder expresarse,
tan valiosos como los de los demas.

Los encuentros con la informante intercultural permitieron dar indicios de
un desarrollo incipiente de competencias comunicativas interculturales, las
cuales, consideradas desde los postulados de Huber y Reynolds (2014), pueden
ser analizadas en términos de actitudes, conocimiento, comprension, habilidades
y acciones. Desde el punto de vista de actitudes, la experiencia en el aula propicié
el respeto por la diferencia; se fomentaron valores como la tolerancia, el respeto
y la empatia. Ademads, los estudiantes se mostraron motivados todo el tiempo,
curiosos, con la disposicion de aprender, pero también de ensefiar aspectos de
la propia cultura. Desde el factor del conocimiento, entender la experiencia pe-
dagégica fomentd la comprension por la diversidad y heterogeneidad entre las
culturas; los estudiantes fueron conscientes de los prejuicios y estereotipos que
se tienen de las diferentes culturas y que deben analizarse atentamente para
deconstruirlos y comprender sus raices. Se percataron de que se pueden tener
ideas compartidas y similitudes con las otras culturas pero que, también, hay
ideas tnicas y diferentes que deben ser tratadas con respeto.
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Asimismo, desde el componente de habilidades la experiencia propicid la
capacidad para interpretar practicas, creencias y valores pertenecientes a otras
culturas; se fomenté la empatia debido a que tanto en los estudiantes como en la
informante cultural hubo compresion, puesto que en muchas de las interaccio-
nes se not6 que se “ponian en los zapatos del otro’, se promovieron habilidades
adaptativas debido a que se moldearon sus expresiones verbales y no verbales al
momento de interactuar para lograr una comunicacion asertiva. También, se
favorecieron las habilidades lingiiisticas y sociolingiiisticas. Por ultimo, desde
el componente acciones, los alumnos se comunicaron de manera adecuada y
respetuosa creando un ambiente agradable para el intercambio intercultural; re-
flexionaron respecto a lo que conocian de él antes y lo que ahora conocen. Fi-
nalmente, se crearon nuevos espacios en los cuales se contintia promoviéndolo,
debido ala efectividad de la experiencia.

En la segunda sesion, igualmente importante, se comprob6 que las interac-
ciones de los estudiantes surgieron de forma natural e incidental. Los docentes
fueron orientadores y mediadores que les ayudaron a expresar sus ideas y les
guiaron hacia la comunicacién; por lo tanto, el aprendizaje de lengua en los es-
tudiantes mejora al escuchar alos demas y al construir comunicacién real y nego-
ciada en contextos especificos. Lo anterior conlleva la comunicacién intercultural
porque se aumentan la conciencia frente a la lengua como medio para construir
conocimiento y la conexién con otros para compartir, comprender, reflexionar
y debatir sobre los contextos sociales tanto suyos como de los demds. Con esta
intervencién encontramos que, durante la segunda sesion, los estudiantes desa-
rrollaron ala vez habilidades sociales y lingiiisticas y la interacciéon fue genuina y
espontédnea. De esta manera, se constatd la motivacion intrinseca mediante los
intereses de los estudiantes por intercambiar informacidén y estructurar nuevas
preguntas de forma natural, ya que el principal propésito era establecer comu-
nicacion con Paulina; asi mismo, se mostraron mas comodos y confiados, dado
que no recibieron un estimulo externo, tal como puede ser la asignacién de una
nota, sino que encontraban la satisfaccion en lograr las transacciones de sus
mensajes de manera bidireccional con la invitada.

Este proyecto también crea el escenario que permite a los estudiantes pen-
sary reflexionar criticamente para desmitificar el estereotipo del anglohablante
nativo que se promueve mucho, pues se considera que tienen la oportunidad de

comunicarse sin ninguna dificultad con la informante cultural, incluso cuando
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su lengua materna no es el inglés, sino el polaco, como ocurri6 en esta experien-
cia pedagdgica. La propuesta ayuda a la integraciéon de herramientas tecno-
légicas y al fomento de los aspectos interculturales, y da otras alternativas a
las actividades habituales de escucha, puesto que, comparando ambas sesiones,
se identifican diferentes roles de los estudiantes (participantes principales,
intercambiadores, mediadores) y de los docentes (orientadores-moderadores).
El primero es més cercano al modelo tradicional, en el que el alumno necesita
escuchar atentamente al otro para comprender y dar cuenta de la informacién
solicitada por la tarea o el docente. El segundo brindé a los estudiantes la posi-
bilidad de escuchar para comprendere interpretar, siendo los maestros ayudan-
tes y guias, mientras que aquellos se enfrentaban a nuevas situaciones sociales
lingiiisticas que requieren no solo comprension de lo que escuchan, sino que
piensen de forma critica, analicen, cuestionen, reconsideren, discutan y tomen

conciencia de esavoz detrds de los “altavoces”
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Anexo 1. Cuestionario utilizado en las clases de inglés

Cuestionario proyecto de inglés

El propésito del presente cuestionario es conocer tu opinidn acerca de qué actividades
de las realizadas en clase de inglés consideras mas efectivas y de qué forma te han ayu-
dado a mejorar tu desemperio. Tus respuestas se mantendran andnimas. Por favor, con-
testa con la mayor sinceridad posible.

Correo: Curso:

Nombre estudiante: Edad:

1 ¢Por cuanto tiempo has tomado clases de inglés?
Cantidad de anos: 1 2__3_ 4 5 0 més afios

2 ;Por qué estas aprendiendo inglés?

Para viajar a otros paises: de acu- Parausar mejor la internet: de

erdo en desacuerdo acuerdo en desacuerdo

Para aprender sobre otras culturas: Para pasar mis examenes de inglés:
de acuerdo en desacuerdo de acuerdo en desacuerdo

Porque el idioma inglés es usado en

Para entender canciones en inglés:
muchas partes del mundo: de acuer-

de acuerdo en desacuerdo
do en desacuerdo

Para entender peliculas en inglés: Porque me interesa el inglés: de
de acuerdo en desacuerdo acuerdo en desacuerdo
Para entender libros/revistas/ Porque mis padres desean que yo
periddicos y otros textos escritos: aprenda inglés: de acuerdo en
de acuerdo en desacuerdo desacuerdo
Para hablar con personas de otros Porque hace parte de las materias que
paises/extranjeros: de acuerdo debo estudiar en el colegio: de

en desacuerdo acuerdo en desacuerdo

3 Nombra otras razones por las cuales estas aprendiendo inglés:

4 Do you like English reading activities? ___ de acuerdo ___en desacuerdo

5 Do you like English writing activities? ___de acuerdo ___en desacuerdo

Contintia
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10
11
12
13
14
15
16

17

Do you like English listening activities? ___de acuerdo ___ en desacuerdo

Do you like English speaking activities? ___ de acuerdo ___ en desacuerdo

+Qué otras actividades te gustan de las clases de inglés?

Me gustaria practicar mas reading: ___de acuerdo ___ en desacuerdo

Me gustaria practicar mas writing: ___ de acuerdo ___ en desacuerdo

Me gustaria practicar mas listening: ___ de acuerdo ___en desacuerdo

Me gustaria practicar mas speaking: __ de acuerdo ___ en desacuerdo

Me gustaria practicar mas vocabulary: ___ de acuerdo ___en desacuerdo
Me gustaria practicar mas grammar: ___de acuerdo ___en desacuerdo

Me gustaria practicar mas pronunciation: ___de acuerdo___en desacuerdo

+En qué areas te gustaria trabajar mas para mejorar tu aprendizaje de

inglés?

+De qué manera te gusta aprender

inglés?
Estudiando reglas gramaticales:
____deacuerdo ____en desacuerdo

Haciendo ejercicios de escritura:
de acuerdo en desacuerdo

Escribiendo breves historias:
de acuerdo en desacuerdo

Leyendo textos e historias: de
acuerdo en desacuerdo

Escuchando canciones y CD:
de acuerdo en desacuerdo

Mirando videos: de acuerdo
en desacuerdo

Haciendo ejercicios de conver-

sacion: de acuerdo en de-
sacuerdo

Haciendo proyectos: de acuer-
do en desacuerdo

Haciendo tareas: de acuerdo

en desacuerdo

Leyendo en voz alta: de acuerdo
en desacuerdo

Trabajando individualmente: ___ de
acuerdo ____ en desacuerdo
Trabajando en parejas: ___de acuer-
do ___ endesacuerdo

Trabajando en grupos: ____de acuer-
do ___ endesacuerdo

Trabajando con todos los de la clase:
____deacuerdo ___en desacuerdo

Usando computadores: de acuer-
do en desacuerdo

Usando la internet: de acuerdo
en desacuerdo

Jugando: de acuerdo en de-
sacuerdo

Contintia
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21

18

19

¢+De qué otra forma te gusta/gustaria aprender inglés?

¢Cuales son tus temas favoritos?

Cultura/personas de otros paises:

de acuerdo en desacuerdo
Geografia: de acuerdo en
desacuerdo
Compras: de acuerdo en
desacuerdo
Comida: de acuerdo en
desacuerdo
Naturaleza: de acuerdo en
desacuerdo
Musica: de acuerdo en
desacuerdo
Familia/amigos/personas: de
acuerdo en desacuerdo

Tiempo libre/hobbies: ___ de
acuerdo ___en desacuerdo

Viajes: de acuerdo en
desacuerdo

Trabajos: de acuerdo en
desacuerdo

Salud: ___de acuerdo ___en de-
sacuerdo

Animales: de acuerdo en
desacuerdo

Celebridades/gente famosa: de
acuerdo en desacuerdo

Cine: ___ deacuerdo___ en de-
sacuerdo

Internet: de acuerdo en de-
sacuerdo

Literatura: de acuerdo en
desacuerdo

Deportes: de acuerdo en
desacuerdo

Ciencias: de acuerdo en
desacuerdo

Festivales y celebraciones: de
acuerdo en desacuerdo

Artes y pintura: de acuerdo

en desacuerdo

20 Nombra otros de los temas que te gusten o llamen la atencidn:

Selecciona tantas actividades como consideres necesarias. Actividades
realizadas en los cursos que me ayudan a aprender el idioma efectiva-

mente

__ Correcciones de la profesora
____Canciones

___Role-plays
____Presentaciones
___Dialogos

____Dictado

Lecturas de comprension

Juegos activos

____Videos

Realizacién de tareas

Actividades de comprensién auditiva

____Deletreo

_ Quizzes

__ Explicar temas a comparieros
____ Memorizacion

Ejercicios de pronunciacién

Continta
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__ Juegos de mesa ___ Duolingo

___Trabajo grupal ___Repaso de temas (oral o escrito)
___Redaccién en inglés ___Ejercicios gramaticales

___Hojas de ejercicios ___Investigacién propia sobre el tema
___Trabajo en pares ___Rompecabezas de oraciones
___Trabajo en equipo ___Actividades en el tablero
___Autocorreccién — Ccl(()):llrp::gezgzspuestas conms
___Exdmenes ____Uso del diccionario

_Lluvia de ideas __ Tlustracién de vocabulario

Uso de imagenes

22 Comentarios:

Fuente: elaboracion propia

Anexo 2. Preguntas guia y preguntas sugeridas por los estudiantes. Preguntas Guia I

Preguntas - Part1

1- What is your name?

2- How old are you?

3- Where are you from?

4- Where do you live?

5- When is your birthday?

6- What is your favorite food?
7- What is your favorite Color?
8- What are your hobbies?

9- What kind of music do you like?
10- What is your profession?
11- Do you play sports?

12- Do you have a pet?

13- Where do you work?

14- Do you have a car, a bicycle or a motorbike?

Contintia
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15- Are you married?
16- What is the name of your country?
17- What is the capital of your country?

18- Do you have brothers or sisters?

19- What are your mom’s and dad’s names?

What do you like about your culture?

Who in your culture do you admire
most?

What is considered impolite in your cul-
ture?

What are some common customs of your
culture?

What is the typical dish of your country?

What is the best thing about living in
Poland?

Would you like to change something in
your culture?

Where did you learn English?

Do you have seasons?

Preguntas sugeridas por otros estudiantes - Part 11

What are the greetings in your language?

Do you know some typical food from Co-
lombia?

Which are the normal means of transporta-
tion in your country?

How many languages do you speak? And
why?

Why did you learn English?

What is considered polite in your culture?

What are the most interesting places in
your country?

How is the weather there?

What is the color of your flag?

Fuente: elaboracion propia




Capitulo 6. Potenciando el pensamiento critico: una

experiencia en educacion media’

Jakeline Cubillos Sanchez

Formar pensamiento critico en los estudiantes mds jovenes es un requerimiento
que permite, a futuro, transformar la forma en que se lee y aborda el mundo. El
presente capitulo tiene como propdsito describir una experiencia pedagdgica
puesta en marcha en el ciclo de educacién media, enfocada en la potenciacién
de las habilidades del pensamiento critico por medio de los postulados teori-
cos del constructivismo, la comunidad cientifica de investigacion y la evalua-
cion formativa. Esta tltima se enmarca en la creacion de microproyectos de
investigacidn, con estudiantes de educaciéon media en el campo de lenguaje,
en una institucién educativa distrital de caracter oficial, en la ciudad de Bo-
gotd, Colombia. Mediante cada una de las fases de la experiencia, se obtienen
en los estudiantes resultados de impactos local, distrital y nacional en cuanto a
la produccion escrita creativa y argumental desde una postura critica. A su vez,
la experiencia es un punto de referencia para la reflexion de la propia practica
y su transformacion. Lo anterior invita a considerar la posibilidad de poten-
ciar las habilidades de orden superior del pensamiento, mediante un trabajo
intencional y sistematico que tenga en cuenta los intereses de los estudiantes y
las bondades de la investigacion en el aula, desde las habilidades mentales que

trascienden la division disciplinar.

" Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122772.06
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Introduccion

Tras culminar una investigacion (2017) en el campo de la evaluacién con res-
pecto ala prueba nacional Saber Noveno versus la internacional P1SaA, y luego
de participar como ponente (2018) en el Primer Foro Mundial de Pensamiento
Critico Clacso, concluyo que el bajo, o en ocasiones nulo, desarrollo de habili-
dades de pensamiento en los estudiantes de educacion basica y media del sis-
tema educativo colombiano impide la potenciacién de un pensamiento critico
emancipador quepermita comprender, desde el contexto, las problematicas que
histéricamente han aquejado a Latinoaméricay, por ello, son escasas las accio-
nes de transformacién sociopolitica sostenibles y vigentes que emanen de la
juventud.

Es asi como en el afio 2018, partiendo de la conviccién de que es posible
emprender una nueva forma de ensefianza enfocada en la maximizacion de las
habilidades de pensamiento de ordensuperior, los intereses de los estudian-
tes, sus contextos y las multiples posibilidades que ofrece el lenguaje, surgi6
la propuesta pedagdgica enfocada en la formacién de pensamiento critico por
medio dela construccién de microproyectos de investigacion como proyecto de
aula, desde la asignatura de Lengua Castellana. El objetivo de la experiencia fue
potenciar el pensamiento critico mediante el acercamiento de los estudiantes
a sus contextos e intereses, por medio de un proceso sistematico de lectura y
escritura que deriva en un documento argumental. Este tltimo sustenta una
postura ante la problematica identificada con el fin de contribuir en la solucién
de esta desde un marco comunicativo.

Durante los tres afos de aplicacion de la experiencia ha sido posible visuali-
zar, en lo general, avances significativos en los procesos de pensamiento —pro-
duccidn escrita y oral— materializados en 66 microproyectos de investigacion
que abordan tematicas diversas del ambito econdmico, politico, educativo, re-
productivo, ambiental, tecnolégico, entre otros; asi como la creacidn de textos
literarios. En lo particular, se han obtenido reconocimientos en los &mbitos ins-
titucional, distrital, nacional e internacional, tales como alto porcentaje de par-
ticipacion de estudiantes y ganadores en el concurso intercolegiado de creaciéon
literaria de la institucion, participacién y ganador del concurso “Bogotd en 100
Palabras” y el concurso del Centro Educativo Reyes Catélicos, ganadores en los

tres primeros lugares del “Concurso Nacional Letras y Nimeros” de la revista La
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Nota Econdmica vy, finalmente, aceptacion de la presentacion de la experiencia
pedagdgica en Writing Research Across Borders V Conference (WRAB) 2020 en
Xi“an China (evento que, debido a la pandemia por COVID-19, fue cancelado).

Este capitulo describe el proceso de materializacidon de la experiencia peda-
gogica en la institucion. Se inicia con la presentacion de la problematica edu-
cativa identificada, se hacen algunas precisiones conceptuales que constituyen
el cimiento de la experiencia para, posteriormente, detallar la reflexion de la
practica generada mediante el proceso llevado a cabo con los estudiantes y los
avances obtenidos en cada una de las fases adelantadas.

Pensamiento critico desde laescuela: unanecesidad urgente

Desde el contexto global, los resultados que obtienen los estudiantes de bésica
y media del pais en las pruebas externas en el area de Lenguaje son bajos, en los
ambitos nacional e internacional. El porcentaje de estudiantes que se ubica en
los niveles avanzados de desempeiio es minimo (Icfes, 2019). Con este contexto,
propender por el desarrollo del pensamiento critico en el aula podria contri-
buir al alcance de mejores desempefios para los estudiantes y el desarrollo de
habilidades que les permitan avanzar en su proceso de aprendizaje. En primer
lugar, dado que las cualidades de este tipo de pensamiento hacen parte de los
descriptores de desemperio de los ultimos niveles de lectura en las pruebas,
se espera que los estudiantes del ciclo de educacién media hayan alcanzado
dichos desarrollos al culminar el proceso escolar. En segundo lugar, porque,
tal como afirma Cangalaya Sevillano (2020), “se ha reconocido que una de las
caracteristicas fundamentales que debe poseer todo estudiante de educacién
superior es el pensamiento critico como capacidad que le permita ir mas alla
de lo tradicional” (p. 142). Dicha tarea no puede aplazarse hasta el ingreso a la
universidad porque, en muchas oportunidades, los estudiantes no logran conti-
nuar con sus estudios y, silo logran, pierden tiempo valioso antes de desarrollar
pensamiento critico. Asi, el pensamiento critico es unadeuda educativa vigente.

Como posibles causas de que este proceso de formacién de pensamiento cri-
tico no ocurra enla escuela basica secundaria se encuentran, tal como afirma
Fraker (citado en Lépez Aymes, 2013), la idea del desarrollo del pensamiento
medido en certificados, la desarticulaciéon de los contenidos escolares con la

vida de los estudiantes, los procesos de aprendizajes alejados de los intereses,
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las ideas e idiosincrasia de los estudiantes. Asi, el pensamiento critico no hace
parte explicita del disefio curricular de la escuela.

Medir el pensamiento critico no es tarea sencilla; se trata de valorar varias
habilidades cognitivas de orden superior que exceden las posibilidades de una
prueba estandarizada. Siguiendo a Halpern (1989), el propésito de este tipo de
pensamiento es que el estudiante transfiera las habilidades que comprenden
el pensamiento critico a situaciones de la vida cotidiana, fuera del aula, lo que
dificulta su medicién en el mundo real. Si bien, como afirma Carrasco Cursach
(2019), ya se cuenta con test estandarizados de corte psicoldgico, cuantitativos
y cualitativos: el Critical Thinking Appraisal, CTAI (Watson y Glaser, 1980), el Ca-
lifornia Critical Thinking Skills Test, cCTST (Facione, 1990), el Critical Thinking
Essay Test, CTET (Ennis y Weir, 1985), o la versién espafiola del Halpern Criti-
cal Thinking Assessment using Everyday Situations, HCTAES (Halpern, 2006),
denominado Pensamiento Critico Salamanca, PENCRISAL (Rivas y Saiz, 2012),
entre otros, la mayoria de ellos se genera en el contexto anglosajon, distante del
contexto latinoamericano (Calle Alvarez, 2013). Ademads, no se encuentran tra-
ducidos ni adaptados a la poblacion adolescente ni validados para aplicacién
en Colombia; tampoco son de facil ni libre acceso.

Se reconoce que, dada la complejidad del constructo de pensamiento cri-
tico, este se define desde marcos tedricos muy diversos, de diferente naturaleza
(Rivas y Saiz, 2012). Por ello, sus instrumentos de medicién son altamente espe-
cializados, abarcan habilidades focalizadas y carecen de una base comun con-
sensuada entre los tedricos (Ossa-Cornejo et al., 2017). Ademas, no se percibe
ningun interés especifico en este tipo de valoraciones dentro de las politicas
publicas educativas concernientes a la educacion media en Colombia. Todas
estas causas, sin duda, impiden el pleno desarrollo del pensamiento critico en
este nivel.

Desde el contexto particular, el panorama en una institucién educativa ofi-
cial ubicada en la localidad Rafael Uribe Uribe de Bogota no es muy diferente a
la situacidn nacional, dado que los estudiantes que culminan el proceso escolar
obtienen bajos resultados en la prueba Saber 11. Por ejemplo, en el campo de
lectura critica los estudiantes obtienen el mayor puntaje en los tltimos afios;
sin embargo, los resultados no superan los 55 puntos sobre 100, lo que indica

un nivel de desempefio minimo. Lo anterior trae como consecuencia que solo
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algunos egresados logren acceder a la educacion superior, entre otras dificulta-
des. Asi, en el afio 2018 consideré necesario iniciar con la etapa reflexiva de la
experiencia al analizar los procesos de pensamiento relacionados con la lectura
y la escritura, al apelar al acervo pedagdgico construido en los tltimos afios y
a la indagacién acerca de las practicas de enseflanza de lenguaje en los afios
anteriores.

En cuanto a esas practicas, identifiqué que la propuesta microcurricular
planteada previamente por el area de Humanidades tiende a dar prioridad a
los contenidos y a la gramadtica sobre el desarrollo de habilidades cognitivas.
De igual forma, si bien las tematicas propuestas estan en linea con las orienta-
ciones curriculares del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) carecen de una
unidad de significado integradora o un hilo conductor que ofrezca carga se-
mantica al proceso de aprendizaje. Ademas, suelen ser impuestas, por lo que no
se tienen en cuenta los intereses ni necesidades de los estudiantes. Lo anterior
dificulta la consolidacién del pensamiento critico al considerar el aprendizaje
como una serie de contenidos aislados, lejanos a ellos mismos. Esta situacion
limita la puesta en practica de operaciones mentales requeridas para profundi-
zar una idea y lograr extrapolarla en otros contextos y situaciones.

Con referencia a las practicas docentes observé que, generalmente, se desa-
rrollan de manera magistral y, atin si se proponen trabajos en grupo y dinamicas
de participacion, se limitan a las tematicas planteadas en las explicaciones de
clase y pocas veces trascienden el aula. En este sentido, la relacion entre docen-
tes y estudiantes tiende a ser de tipo vertical; asimismo, identifiqué la necesidad
de aumentar los espacios de reconocimiento para los estudiantes, ya que estos
se restringen a las izadas de bandera, que son ceremonias solemnes donde el
colectivo docente hace un reconocimiento publico a los mejores estudiantes
de cada grupo escolar, en un aspecto especifico detipo personal, académico o
social.

En sintesis, a la luz de la reflexion del statu quo de la institucion, encontré la
necesidad de incorporar nuevas experiencias pedagdgicas en la asignatura de
Lenguaje con los estudiantes de educacion media, desde el proyecto de aula,
con el fin de favorecer el disfrute del proceso de aprendizaje dotado de signi-
ficado y fortalecer los procesos de pensamiento, en especial aquellos relacio-

nados con el pensamiento critico. Dicha reflexion pedagdgica derivada de la
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experiencia puede representar un aporte a la discusién en torno a la necesidad
de abordar el pensamiento critico desde la escuela. Esto se debe a que, por una
parte, se encuentra vinculado principalmente al campo de la filosofia, lo que
excluye a otras disciplinas, y por otra, es en el nivel de educacion superior donde
se le da mayor relevancia. Asilo demuestra su inclusion reiterativa en los planes
de estudio académicos y los multiples resultados de investigaciones publicadas
en dicho campo.

Son escasos los estudios en educacion basica relacionados con este tipo de
pensamiento vinculados con la lengua castellana o la asignatura de Lenguaje,
lo que ratifica la necesidad de contribuir a dicho campo de estudio, dadas las
posibilidades de mejora que ofrecen los hallazgos de las investigaciones ade-
lantadas. Por ejemplo, estudios como el realizado por Nuiiez et al. (2020) acerca
de las estrategias didacticas en el desarrollo del pensamiento critico en estu-
diantes de educacion bésica en el Perti concluyen que este, en las subcatego-
rias razonamiento, argumentacion y toma de decisiones, es muy débil en los
estudiantes objeto de la investigacidon. De la misma forma, se determina que
los docentes no desarrollan estrategias y metodologias que propendan por el
desarrollo del pensamiento critico y los estudiantes carecen de herramientas
cognitivas que les permitan alcanzar los resultados esperados en este.

El debate sigue abierto en cuanto a la pertinencia de centrar el curriculo en
las habilidades de pensamiento del estudiante, con el propésito de potenciarlas
desde diferentes campos disciplinares y establecer estrategias pedagdgicas que
apunten a fortalecer el pensamiento sin alinear, por supuesto, lo concerniente
a la formacion humana. Es decir, el pensamiento critico debe estar intrinseca-
mente ligado al desarrollo de competencias de drdenes cognitivo, emocional y

social, en aras de acercarse a la formacion integral de la persona.

Cimientos tedricos

La experiencia pedagogica se basa en cuatro ejes fundamentales: el pensa-
miento critico, como habilidad que se busca privilegiar desde la practica pe-
dagdgica en el proceso de aprendizaje de los estudiantes; el constructivismo,
como perspectiva epistemoldgica que materializa la cosmovisién del proceso

de ensefianza aprendizaje en el maestro; la comunidad de investigacion, como
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metodologia y atmoésfera donde ocurre la experiencia de aprendizaje, y la eva-
luacion formativa, como enfoque de seguimiento al proceso de aprendizaje.

El primer eje se refiere al pensamiento critico, el cual tiene sus origenes en la
antigua Grecia, con el apogeo de la filosofia y disciplinas como la retdrica, la 16-
gicay la dialéctica (Gambra Ciudad, 1986) por intermedio de pensadores como
Platon, Aristételes y Socrates, entre otros. Hacia 1781 se encuentran los postu-
lados realizados por Kant; alli se inicia una postura epistemoldgica basada en la
actitud critica y reflexiva del ser humano ante el conocimiento. Sin embargo, no
es hasta el siglo XX cuando se profundiza el estudio especifico del pensamiento
critico, acuilando hoy multiples definiciones.

El pensamiento critico, siguiendo a Facione (1990), comprende el desarrollo
de seis habilidades de pensamiento de alto nivel: interpretacion, analisis, evalua-
cidn, inferencia, explicacion y autorregulacion. También, Villarini Jusino (2003)
indica que para lograr pensamiento critico en el contexto escolar es necesario
asegurar un aprendizaje auténtico, donde se parte de la idea de que el estudiante
es un agente activo que quiere aprender y desarrollarse. Por ende, reconoce que
requiere de la colaboracion de otros bajo una experiencia educativa colaborativa
cuando reflexiona sobre ella y nota su propia transformacion, aprende y hay pro-
mocioén de si mismo, tal como lo afirma: “Cuando hay aprendizaje auténtico, el
estudiante estd involucrado en una actividad de estudio que es de caracter: signi-
ficativo, activo, reflexivo, colaborativo y empoderador” (p. 41).

Scriven y Paul (2001) definen el pensamiento critico como “el proceso inte-
lectual y disciplinado de conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar,
activa y habilmente, informacién obtenida o generada a través de la observa-
cidn, la experiencia, la reflexion, el razonamiento o la comunicacién como una
guia para actuar y creer” (en Arreaza et al., 2005, p. 253). De alli la importancia
de asumirlo de manera sistematica en los procesos de ensefianza escolar al po-
sibilitar no solo el discernimiento de las ideas, fendmenos, contextos y situacio-
nes, sino también como mévil de intervencion en la realidad del ser humano.

En consecuencia, el pensamiento critico se puede considerar como la ca-
pacidad que tiene una persona para procesar, revisar y evaluar ideas desde
diferentes perspectivas. Es posible afirmar que cuando el individuo es capaz
de pensar por si mismo, pues cuenta con los elementos cognitivos para ha-

cerlo, es un pensador critico. Este tipo de pensamiento comprende no solo el
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componente cognitivo, sino que también se vale de disposiciones en el campo
afectivo (Ennis, 2011) y competencias metacognitivas (Kuhn y Weinstock, 2002)
que le permiten reflexionar y dar cuenta del proceso mismo de aprendizaje.

El segundo eje tiene que ver con la postura epistemoldgica asumida en la
praxis; en este sentido, la experiencia se enmarca bajo una perspectiva construc-
tivista. Dicha corriente ubica sus inicios en Piaget (1980), quien en su obra E/
estructuralismo seflala que la estructura cognitiva es de naturaleza abstracta
y no depende de los elementos que convergen en un momento dado, sino de
las relaciones que se establecen entre ellos. Por esto, las estructuras son siste-
mas de transformaciones que pasan por procesos de organizacion, adaptacion,
asimilacién y acomodacion donde se enriquecen y modifican las estructuras
cognitivas. Ademas, Piaget e Inhelder (1981) indican que en el estadio cuatro de
desarrollo, “etapa de las operaciones formales”, que se inicia a partir de los 12
afos, el individuo esté en capacidad de operar en el ambiente de manera hipo-
tética deductiva, aun en ausencia de experiencia practica.

Posteriormente, encontramos a Vygotsky (1979) quien soporta su plantea-
miento en el campo del aprendizaje por medio de los siguientes tres postulados
que configuran la zona de desarrollo préximo:

1. Eldesarrollo cognitivo podria basarse en procesos de maduracion y en el
aprendizaje por intermedio de la ensefianza; dichas formas de desarro-
llo son mutuamente independientes.

2. Laleyde desarrollo es mds amplia; establece que un sujeto que aprende
una tarea especifica, en el mismo proceso aprende un principio estruc-
tural mas amplio.

3. Elpotencial del sujeto para otras tareas especificas aumenta al aprender
una en particular. Entonces, resulta fundamental la mediaciéon del maes-
tro para lograr la internalizaciéon del conocimiento y en consecuencia
el aprendizaje. Asi, siguiendo a Vygotsky (2002), el sujeto que construye
conocimiento, en primer lugar, lo hace por mediacién semidtica dada
en el lenguaje con la mediacion externa, lo que forma la conciencia de
alteridad como resultado de sus comportamientos con el medio social.
Posteriormente, la construccion se internaliza y ocurre la construccion

interior (Rosas y Sebastian, 2008).
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Asi las cosas, podria decirse que el constructivismo tiene en cuenta el desa-
rrollo cognitivo del ser humano que va madurando a través del tiempo, donde
sus estructuras cognitivas se modifican en virtud de la mediaciéon semidtica
dada en el lenguaje, que le permite asimilar, interiorizar, acomodar el conoci-
miento y reestructurar su mente. En este marco, existe una interaccion entre el
maestro y los estudiantes en medio de un intercambio dialéctico entre pares:
estudiante-docente, estudiante-estudiante, textos e informacidn, y habilidades
de pensamiento critico, que concluye con una sintesis productiva mutua, lo que
permite lograr un aprendizaje significativo (Ortiz Granja, 2015).

Dichas caracteristicas hacen del constructivismo una perspectiva flexible y
apropiada para potenciar las habilidades de orden superior, las cuales confi-
guran el pensamiento critico de los estudiantes escolares con la mediacion del
lenguaje. De alli la posibilidad de tomar ventaja de asumir sus postulados en los
procesos de planeacion y ejecucion de experiencias pedagdgicas significativas.

El tercer eje se refiere a la comunidad de investigacién. Aqui se tienen en
cuenta los postulados de Lipman (1995) quien, preocupado por las deficiencias
del sistema educativo para el desarrollo de habilidades de pensamiento nece-
sarias para el cuestionamiento por parte de los estudiantes, sefiala que el aula
tradicional debe transformarse en comunidad de investigacion, por medio de la
creacion de una atmdsfera propia para que el estudiante tenga la libertad de ex-
presar sus puntos de vista, preguntar, conversar y dialogar sobre aquello que lo
inquieta y le genera curiosidad. En este sentido, dicha comunidad es una exten-
si6n de la comunidad universal de investigacion, por lo que es un propoésito idé-
neo para la produccién y reconstruccién social (Lopez Aymes, 2013). Su mayor
herramienta es el didlogo; alli, algunos de sus elementos circulan entre el texto,
la discusién, la indagacidn, la argumentacion y la creacion, entre otros; pues,
como afirma Lipman (1995) se quieren “estudiantes que piensen por si mismos
y no que simplemente aprendan lo que piensan otras personas” (p. 67). Asi, bajo
la idea de comunidad de investigacion deben tenerse en cuenta dos aspectos
senalados por Parra Contreras y Medina Fuenmayor (2007): “la comunidad de
investigacidn es intencional y es un proceso orientado a generar un producto; el
proceso tiene una direccion; se mueve orientado por los argumentos” (p. 305).
Ademas, la comunidad de investigacion tiene una estructura dindmica que evo-

luciona, cambia y se adapta al entorno, transforma la organizacion en el aula,
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las formas de trabajo, las relaciones; en fin, construye un espacio dialégico de
pensamiento, reflexion critica, discusion y expresion constante (Saavedra Sala-
manca, 2011).

De alli que la experiencia de aula que aborda este capitulo considera la im-
portancia de iniciar un ejercicio de investigacion con los estudiantes de edu-
cacién media, de manera sistemadtica, que garantice un proceso acorde con el
desarrollo cognitivo propio de los jovenes. Frente a esto, es necesario ir mas alla
por medio del desarrollo de metodologias sencillas de indagacién, argumenta-
cién y creacidn literaria a partir de la lectura de las problemadticas que atrapan
su atencion en los contextos local, nacional e internacional, de manera delibe-
rada y que generen un producto intelectual en un entorno de aula basado en la
comunidad de investigacion.

Asumir los planteamientos que enmarcan la comunidad de investigacion en
el aula de clase de la escuela acerca a los estudiantes a la 16gica que conduce
un proceso de pensamiento investigativo. Lo dicho supone el planteamiento
de desafios de orden cognitivo mediante la discusién y la construccién de ar-
gumentos continuos que sustentan las ideas; retos que dinamizan los procesos
de aprendizaje y ademas afirman otras habilidades como la autoconfianza, la
capacidad de dialogo y el trabajo cooperativo; aprendizajes fundamentales a la
hora de edificar el pensamiento critico.

Finalmente, el cuarto eje gira en torno a los postulados de la evaluacion for-
mativa, dado que esta pretende “enriquecer y mejorar las actuaciones futuras
de cada alumno, siendo formadora de autonomia y madurez personal” (Diaz-
Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002, p. 424). Ademads, dichas caracteristicas
ayudan al estudiante a “reorientar y personalizar su aprendizaje y a definir a
ddnde quiere llegar, planificando las acciones para conseguirlo” (p. 424).

En esta dindmica, se considera el error como un elemento positivo dentro
del proceso de aprendizaje, ya que genera alerta, autorreflexion y reestructura-
cién conceptual (Castillo Arredondo, 2002). Asi, la evaluacién formativa parte
de la necesidad de supervisar constantemente el proceso de aprendizaje consi-
derando que este es una actividad que no se detiene y con cada accion se reali-
zan reestructuraciones producidas por las acciones ejecutadas por el alumno y
por las sugeridas por la propuesta pedagogica. En consecuencia, lo que importa

es el proceso, su supervision y ajustes y no los resultados.
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La evaluacion formativa se construye a partir del mismo proceso de ense-
fanza-aprendizaje. En él, el docente estd atento a las dinamicas de cada estu-
diante para, mediante la recoleccion de informacidn, retroalimentar el proceso
y avanzar en un ciclo de mejora continua que permite el alcance de las metas
de aprendizaje propuestas. El impacto de este tipo de evaluacién en el progreso
de los estudiantes depende de la habilidad del docente para disefiar estrategias
que permitan identificar el nivel de comprension que alcanza el estudiante. Es
decir, es capaz de identificar las fortalezas y oportunidades de mejora en el pro-
ceso; crea posibilidades de aprendizaje basadas en la evaluacion constante que
sobrepasa el juicio de validez sobre la respuesta correcta o incorrecta, y contri-
buye a la construccién de aprendizaje significativo (Talanquer, 2015).

La evaluacién formativa puede ocurrir en cualquier momento de la interac-
cién docente-estudiante, es decir, no se requiere de momentos especificos y pre-
disefiados para llevarse a cabo. De este modo, practicas como prestar atencion
de manera critica a los comentarios y preguntas realizados por los estudiantes
ponen de relieve los conocimientos previos y las ideas producto de su razona-
miento para la construccion colectiva, se configuran como practicas positivas
de tipo formativo. Asi, el rol del maestro es determinante para el avance del
proceso de aprendizaje en este tipo de evaluacion, pues es el encargado de pro-
mover el didlogo, escuchar e interpretar de manera constante a los estudiantes,
analizar la informacién emitida por ellos y reflexionar de forma sistematica,
introduciendo transformaciones a tiempo y no al finalizar ciertas etapas dentro
del proceso (Turpen y Finkelstein, 2009). La evaluacion es parte fundamental
del proceso formativo escolar, pues gracias a ella se logran determinar fortale-
zas y posibilidades de mejora. Dicho proceso cobra sentido al enmarcarse en un
proceso sistematico, riguroso y constructivo constante que parte de la idea de
gradualidad y de momento clave para la construccién de pensamiento critico.

Los anteriores conceptos surgen como componentes ideales necesarios para
la formacion de pensamiento critico en la escuela. Por supuesto, existen otras
metodologias y perspectivas pedagdgicas que contribuyen a dicho propdsito;
sin embargo, con respecto a la reflexion suscitada a partir de la experiencia, el
constructivismo, la comunidad de investigacion y la evaluaciéon formativa ha-
cen posibles escenarios propicios para la formacién de pensamiento critico que

se acoplan facilmente a las particularidades de la escuela.
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Descripcion de la experiencia pedagégica

A continuacion, presento la reflexion pedagégica producto de la experiencia.
En primer lugar, describo las condiciones del espacio de materializacion de esta
y las caracteristicas de los participantes. En segundo lugar, sefialo brevemente
la génesis de laideay, finalmente, presento la reflexion realizada a lo largo de las

tres fases, niveles y subniveles que estructuran la experiencia.

El territorio

La experiencia se llevd a cabo en una institucién oficial de la localidad Rafael
Uribe Uribe de Bogota que ofrece educacion desde el nivel de preescolar hasta
la media en jornada mafana, tarde y tinica, con un total de 2400 estudiantes,
aproximadamente. En dicha institucion, en el afio 2017, el equipo de gestién
promovio un proceso de revision y reestructuracion del proyecto educativo ins-
titucional (PEI) que trajo como consecuencia cambios significativos en el hori-
zonte institucional y la consolidacion de dos énfasis: habilidades comunicativas
y pensamiento 16gico matematico.

Dichas transformaciones y la visiéon planteada en el horizonte institucional
constituyen un impulso para la experiencia pedagdgica, ya que alli se proyecta
un posicionamiento del colegio como una institucion de “calidad y prestigio a
nivel distrital, en la que, a través del aprendizaje significativo, se desarrollen
procesos académicos, pedagdgicos, artisticos y tecnoldgicos, con los cuales
los sujetos seran capaces de apropiar, procesar, abstraer, recrear, hacer uso de
los saberes [...]” (PEI, 2018). Ademds, el nuevo énfasis creado en la institucién,
centrado en las habilidades comunicativas, se alinea con los propdsitos de la
experiencia.

Cabe resaltar que la experiencia pedagdgica ubicé su génesis en la inspira-
cién que generan las transformaciones curriculares, que tienen lugar en el co-
legio en el nivel macro y que ven en ellas la posibilidad de apuntar a las metas
organizacionales desde una experiencia pedagdgica novedosa en el contexto de
aplicacion y dentro de su PEL lo que contribuye a la potenciacion de habilidades

en los estudiantes y no de desarrollo de contenidos aislados.
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Pensadores criticos

En el aflo 2018 comenzd la experiencia con tres grupos de grado noveno de
30 estudiantes cada uno y otro de grado décimo, para un total de 120 jovenes,
aproximadamente; para el siguiente afo, cuatro grupos de décimo y uno de un-
décimo, para un total de 150 y, para el 2020, se contd con tres grupos de grado
undécimo, con 110 estudiantes. En resumen, la propuesta conté con la partici-
pacion directa de los jévenes que conforman los grados noveno, décimo y undé-
cimo de la institucién durante tres afios (2018-2020).

Proceso de construccion

La propuesta buscoé, por un lado, potenciar las habilidades de orden superior
propias del pensamiento critico por medio de una estrategia de aprendizaje sig-
nificativo que parta de lalectura de los contextos y la construccion colaborativa
delasideas. Por otro lado, empoderar a los estudiantes con el autoconocimiento
de sus habilidades cognitivas con el fin de mostrar sus habilidades en el campo
comunicativo, en diferentes escenarios. Para lograrlo, propuse conformar equi-
pos de trabajo de 2 o 3 personas, maximo, en cada curso de estudiantes. En el
interior de cada equipo debian analizar los contextos local, nacional o inter-
nacional, a partir de la definicion de un ambito temadtico de interés comun e
identificar alli una problematica que mereciera ser abordada. Posteriormente,
debian elaborar un documento escrito producto de la lectura, el debate y el
andlisis de la situacion en cuestion, planteando una posible soluciéon desde un
marco comunicativo.

Fases

El desarrollo de la experiencia se dio en tres momentos: fase 1, asimilacién y
acomodacion, afio 2018; fase 2, consolidacidn, afio 2019; fase 3, profundizacién
y socializacion, afio 2020. Durante dicho proceso realicé un analisis de la infor-
macion recolectada por medio de la observacion participante y del avance de
los documentos aportados por los estudiantes en el marco de la construccion
del microproyecto de investigacion enfocado en los niveles y subniveles detalla-
dos en la tabla 6.1:



172 MAESTROS DE LENGUA COMO AGENTES DE CAMBIO

Tabla 6.1. Niveles y subniveles de analisis

Fases Niveles Subniveles
Participantes
Roles
Asimilacién y Contenidos
acomodacion (2018) Método
Elementos Evaluacién
Consolidacién (2019) Busqueda de informacién
Habilidades del Problematizacion
pensamiento Andélisis

Profundizacidn y socializacién

(2020) Evaluacidn de ideas,

argumentos y contraargumentos

Capacidad de sintesis

Creacién

Fuente: elaboracion propia.

A continuacion, presento la reflexion producto del desarrollo de la experien-
cia pedagdgica por niveles y fases. En cuanto al nivel 1, los elementos, se plan-
tedlo siguiente para cada subnivel.

Fase 1. Asimilacion y acomodacion

Participantes: se conocié de antemano el nivel evolutivo de los estudiantes, con
el 4nimo de exigirles cognitivamente lo que esta a su alcance, conduciéndoles
ala reflexiéon y automejora. Se tuvieron en cuenta las condiciones sociales y los
elementos que les brindaban sus familias y el contexto para el planteamiento
de los microproyectos, asi como las condiciones econdmicas que estaban a su
alcance. Dicho andlisis permite comprender que estos elementos determina-
ban en parte su concepcién del mundo. Los estudiantes, en general, constitu-
yen una poblacién inquieta, interesada en métodos de ensefianza- aprendizaje
activo. Les llamaba la atencién el uso de herramientas tecnoldgicas en clase y
poder decidir la idea sobre la cual van a trabajar en su microproyecto. Ademas,
se mostraban temerosos al iniciar una discusion, ya que consideraban que el
maestro era quien debia afirmar o negar su pensamiento de manera contun-
dente. Por ello, temian equivocarse en publico o expresar una idea que pudiera

ser asumida como una falta de respeto.
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En cuanto al subnivel roles, la propuesta contemplaba que los estudiantes, el
conocimiento y el docente se ubicaran en el mismo nivel. Dicha ubicacion esta-
blecié una relacion de tipo horizontal que privilegia la ayuda mutua, la negaciéon
de verdades absolutas y la posibilidad de plantear preguntas. El estudiante fue
concebido como un sujeto librepensante, con capacidad de controvertir y con
la mente abierta. El docente asumio el rol de mediador, por lo que cuestiond e
invit6 a plantearse nuevas preguntas y a fortalecer las capacidades analitica,
argumental y creadora.

Lo anterior, en concordancia con la postura epistemoldgica del constructi-
vismo, exigia, en primer lugar, nuevas formas de entender las relaciones entre
los estudiantes, los profesores y los saberes que circulan en las aulas de clase
(Tamayo Alzate et al., 2015). En segundo lugar, exigia comprender los procesos
cognitivos que tienen lugar en cada etapa del desarrollo de los estudiantes, con
el fin de sacar provecho por medio de las experiencias de clase en la potencia-
cién de las habilidades propias de la misma.

Los contenidos en cada microproyecto surgieron de la capacidad de obser-
vacion de los estudiantes, de sus intereses y preocupaciones; de esta manera, el
contenido no estaba preestablecido, se construyé de manera mancomunada.
Se privilegiaron multiples tipologias textuales; sin embargo, imperd el texto ar-
gumental para dar soporte a la tesis propuesta. No obstante, se trabajaron los
textos narrativo y lirico como medios de expresion critica. En cuanto al subnivel
meétodo, se tuvieron en cuenta las partes principales de un proyecto, haciendo
énfasis en la tipologia argumental y usando la accién de graficar las ideas garan-
tizando un proceso sistematico.

A lo largo de la experiencia, reflexioné sobre la necesidad de planear la
préctica educativa no desde los contenidos, sino desde las habilidades que se
pueden potenciar en el ser humano a partir de sus multiples dimensiones. Si
la escuela provee las herramientas pertinentes para generar las bases de la for-
macion integral humana, el egresado estard en capacidad de interactuar con
el conocimiento y el medio, de manera diferente. Mas atin, cuando muchos de
ellos no consiguen continuar su proceso de formacion en la educacion superior
insertandose en el campo laboral directamente, asumiendo roles de direccién
familiar y como ciudadanos. De alli la importancia de asegurar las bases de
construccion de pensamiento critico para transformar la sociedad actual desde
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la postura propia, informada y procesada por los campos cognitivo, afectivo y
metacognitivo.

Por ultimo, el subnivel evaluacion se concibié como un proceso formativo
constante, donde se privilegiaron la autocritica, la autorrevision, la correccion,
laconstruccion yla evaluacion externa por medio de la mirada de agentes loca-
lizados fuera de la institucion, que validan los productos. Durante el proceso de
construccion, la experiencia cont6 con el seguimiento realizado durante el pri-
mero y segundo afio de ejecuciéon mediante la retroalimentacion dada a los es-
tudiantes de manera sincrdnica en clase y asincrdnica con la plataforma Drive
y la observacion, principalmente delas habilidades de pensamiento.

Asumir la evaluacién como proceso formativo eliminé la presion deri-
vada de la medicion y la calificacion que en muchas ocasiones obstaculiza el
aprendizaje significativo. La evaluacién, como afirma Talanquer (2015), es un
mecanismo de seguimiento y da la posibilidad de identificar las fortalezas y
oportunidades de mejora constantemente y no al finalizar un proceso, lo que
sin duda permite hacer ajustes a tiempo durante toda la experiencia. Adema4s,
la evaluacion formativa pone derelieve la necesidad deincluir la mirada externa
de un evaluador, fortalece al proceso mismoy potencia el pensamiento critico al
valorar el punto de vista diferente al construido.

En el segundo nivel de reflexion, las habilidades del pensamiento, se encuen-
tra para cada subnivel lo siguiente:

Busqueda de informacion: en la primera fase, la mayoria de los estudiantes
presenté dificultad para buscar informacion en internet, ya que, como debia
generar una idea sobre la que pudiera investigar segtin sus intereses, no sabia
c6mo hacer una biisqueda y consideraba correcto copiar informacién parecida
a la de su tema. Esta situacion mejord para la segunda fase, ya que alli los es-
tudiantes afinaron sus buisquedas descartando aquellas que no fueran fuentes
confiables y eligieron articulos de revistas, publicaciones institucionales, entre
otras. En el nivel problematizacion, en la fase inicial, los estudiantes tienen difi-
cultad para hacer lectura de su contexto cercano, presentando confusién frente
alo que caracteriza un problema en la fase dos; dicha dificultad fue superada y
la mayoria de los estudiantes logré identificar, describir y justificar una proble-
matica cercana o de su interés.

Con respecto al subnivel andlisis, en la primera fase, la lectura de los tex-

tos fue literal para la mayoria. Aunque algunos lograron hacer inferencias
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significativas, muy pocos hicieron evaluacién y reflexiéon de un texto. Como
consecuencia, les resulté dificil plantear una tesis estructurada; con el avance
del proceso, en las siguientes fases, los estudiantes leyeron, emitieron juicios
de valor frente a la informacion a la que acceden o construyen, establecieron
discusiones entre pares antes de considerarla dentro de sus proyectos y cons-
tantemente solicitaron asesoria para discutir ideas.

Desde la perspectiva constructivista de Vygotsky (2002) se asume que los es-
tudiantes, al aprender una tarea especifica dentro del microproyecto de inves-
tigacion, estan aprendiendo un principio estructural mas amplio. Lo anterior
se debe a que las tareas estaban enfocadas en el desarrollo y fortalecimiento de
habilidades de pensamiento que no solo opera por medio del lenguaje, sino en
la aprehension de cualquier disciplina o conocimiento en general. Dicho pro-
ceso aumento el potencial del estudiante para lograr otras tareas especificas a
partir de ese aprendizaje particular.

El subnivel evaluacion de ideas, argumentos y contraargumento, en un primer
momento, resulté un proceso complejo para todos los estudiantes. La dificultad
radic en la imposibilidad deconstruir lineas argumentales independientes que
defendieran una idea. No habia claridad sobre la importancia de reconocer las
perspectivas de otros a partir de un contraargumento. En la fase 2, la mayoria
comprendio la importancia de defender una idea desde diferentes angulos, asi
que trabajaron enla construccién de lineas independientes de argumentacion,
considerando pertinente incluir un contraargumento. Lo anterior reafirma que
los procesos de pensamiento no son instantaneos; estos demandan tiempo, mé-
todo y constancia para lograr avances significativos.

La capacidad de sintesis resulté particularmente compleja, ya que para la
mayoria de los estudiantes fue confuso identificar los elementos principales de
un contenido y el ejercicio de parafrasis era precario, lo que impedia hacer sin-
tesis. Durante la fase 2, los estudiantes mostraron pequeios avances en este
aspecto por medio de las conclusiones que elaboraron y de la estructura del
microproyecto. Finalmente, en el subnivel creacion, al iniciar el proceso, se en-
contrd que los estudiantes estaban mds familiarizados con el texto narrativo;
por ende, lograron exponer las problematicas identificadas por medio de cuen-
tos cortos. Para la fase 2 se ampliaron las tipologias al texto lirico y argumen-

tativo; esto permitié a los estudiantes creer en si mismos, ser conscientes de
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sus habilidades y participar en multiples concursos de creacidn literaria, con
resultados sobresalientes.

En sintesis, en la fase 1 se dio el proceso de asimilacion y acomodacion rea-
lizado durante el afio 2018; los estudiantes empezaron a comprender la nueva
forma de trabajo y los roles en el proceso. Se conceptualizé sobre las partes del
proyecto, se comprendié la idea de generar productos intelectuales, se inici6 el
trabajo colaborativo, se aplicaron estrategias de lectura y busqueda de informa-
cion, se hizo lalectura del contexto para definir una problematicay se dio inicio
al proceso de escritura de manera convencional (a mano alzada).

Cabe sefialar que la formacién del pensamiento critico no es tarea sencilla ni
inmediata, comolo afirma la literatura, es un proceso complejo de construccion
a lo largo de la vida. Sin embargo, es imperante dar inicio en el ciclo de educa-
ciéon media pues el estudiante ya se encuentraen la etapa de las operaciones
formales, donde por intermedio del aprendizaje auténtico el estudiante asume
su compromiso con el proceso de manera activa en una experiencia pedagogica
significativa, que exhorte ala reflexion, colaboracién y empoderamiento (Villa-
rini Jusino, 2003).

Fase 2. Consolidacion

En la fase 2 tuvo lugar, en un primer momento, la preparacion: se incluy6 el mi-
croproyectode investigacion dentro del plan de estudios y se reorganizaron los
tiempos de clase destinando dos sesiones de la semana para ello. Con los estu-
diantes se llevé a cabo la etapa de motivacion, donde lapropuesta fue presen-
tada, destacando laimportancia de desarrollar habilidades de pensamiento que
les permitiera construir pensamiento critico. En segundo lugar, se definieron
las partes que debe tener el microproyecto: portada, introduccion, descripciéon
del problema, objetivos, marco conceptual, tesis, argumentacion, contraargu-
mento, conclusion, propuesta de solucion y referencias. Posteriormente, los es-
tudiantes iniciaron un proceso de observacion y definicion de la tematica de su
interés para conformar grupos de trabajo de dos o tres personasy se dio inicio
al proceso de escritura.

La reflexion constante de la practica permiti6 identificar la posibilidad de
potenciar las habilidades de orden superior del pensamiento critico por medio

de un trabajo intencional y sistematico que tuviera en cuenta los intereses de
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los estudiantes y las bondades de la investigacion en el aula desde el momento
de la planeacion de los actos educativos. Ademads, la experiencia pedagogica
permitid el aprendizaje significativo a partir de la lectura de los contextos yla
construccion colaborativadeideas. Asi, los estudiantes lograron acercarse a un
pensamiento libre y propio, basado en la capacidad de buscar, analizar, evaluar
y construir informacion.

Finalmente, tuvo lugar la consolidacion. En esta etapa del proceso, los es-
tudiantes comprendieron su rol y la dindmica de trabajo, asi que se inici6 la
sistematizaciéon del mismo y, mediante el didlogo y la discusidn, se dio forma
a cada una de las propuestas planteadas, se afiné la busqueda de informacion,
se construyeron argumentos empiricos con encuestas de percepcion aplicadas
por los estudiantes a diferentes actores y se generalizaron en plenarias las dis-
cusiones de los temas masinquietantes, generando productos intelectuales de
diferentes tipologias. Los estudiantes mostraronsus creaciones participando en
diferentes concursos nacionales.

Se concluye, en esta etapa, que la creacidon de una atmdsfera de aprendizaje
basada en la comunidad de investigacién resulta enriquecedora para la ense-
flanza y atractiva para el aprendizaje. La construccion de microproyectos de in-
vestigacion en el aula escolar permite al estudiante empezar a comprender los
fines de la investigacion y su necesidad en la construccién de conocimiento y el
avance de las sociedades. De igual modo, la labor como maestro requiere de un
alto compromiso para asumir el reto de conocer, abordar y orientar diferentes
ambitos temadticos que, si bien estan mediados por el lenguaje, no pertenecen
al campo disciplinar mismo. En consecuencia, es necesario leer y dialogar con
expertos en los diferentes temas para poder brindar las orientaciones adecua-
das de busqueda y analisis de informacién; asi, es importante evitar impreci-
siones conceptuales que generen confusion para los estudiantes. Dicho didlogo
interdisciplinar fortaleci6é mi practica, ya que permitié un acercamiento multi-
dimensional con colegas y saberes, lo que ademas contribuy? a la constitucion
de un clima laboral arménico y cooperativo.

En este contexto, se configuraron 66 microproyectos (véase el anexo 1)de di-
versas temadticas, la mayoria concentrada en el &mbito tecnoldgico (12) y en el
educativo (12). Otros microproyectos hicieronreferencia a la educacion sexual
(7), al consumo de sustancias psicoactivas (6) y a la accién del Estado colom-
biano (6).
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Los microproyectos vinculados con tecnologia tendieron a sefialar las des-
ventajas, en especial para los jovenes, del mal uso de los videojuegos, las redes
sociales y el uso de las TIC, lo que mostro la necesidad de adelantar procesos
de formacion en este campo. En el tema educativo, pude reconocer una preocu-
pacion por la necesidad de potenciar el pensamiento critico desde la educacion
basica y media, donde se sefiald la metodologia tradicional como su mayor im-
pedimento y el desconocimiento de los intereses genuinos de los estudiantes.
Asimismo, se hizo referencia a la convivencia escolar abordando problematicas
relacionadas con el matoneo (bullying)o el hurto.

En el tema concerniente a la educacion sexual, se destacaron problematicas
relacionadas con elaborto, el embarazo juvenil, los métodos anticonceptivos yla
pornografia. En cuanto al consumo de sustancias psicoactivas, los estudiantes
hicieron especial énfasis en las consecuencias negativas que estas pueden traer
en diferentes ambitos de la vida. Finalmente, en el ambito temaético referido al
Estado colombiano, se analizaron situaciones relacionadas con el manejo del
recurso publico, la manipulacién de los medios de comunicacioén, las conse-
cuencias de asumir posiciones politicas extremistas, lo obsoleto de las practicas
de erradicacion de cultivos ilicitos y la falta de patriotismo nacional. Lo anterior
permitid reconocer los vacios deinformacion que era preciso abordar por medio
de la lectura y escritura sistematicas dentro del proceso de construccion del
microproyecto. Ademas, se invité a reflexionar sobre aquellos temas que real-
mente importan a los jovenes, les preocupan y en los que consideraban que po-
dian aportar en la solucién desde sus condiciones particulares. Alli reside parte
de la motivacion hacia el aprendizaje.

En esta fase, en los microproyectos, se citaron fuentes oficiales mas confia-
bles que las consultadas anteriormente, se plantearon ideas propias y coheren-
tes mediante las tesis y los argumentos directos, se construyeron instrumentos
para recolectar informacion y dar sustento empiricoa sus planteamientos y se
diseflaron diagramas de flujo que reflejan soluciones a la problemaética. En sin-
tesis, los estudiantes fueron capaces de expresar su propio pensamiento como
resultado de un procesode lectura del contexto, de evaluacion de la informacién
y de construccién de ideas.

Abordar multiples problematicas locales y nacionales, como afirman Ro-
sas y Sebastidn (2008), posibilito el fortalecimiento de la conciencia de alteri-

dad como resultado del analisis de las practicas sociales de los grupos objeto
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de observacion, asi como la interaccién con otros comparierosy maestros que
aportaron en la construcciéon del microproyecto. Esta practica transformé el
comportamiento de los estudiantes con el medio social; posteriormente, dicha
transformacion se internalizé y ocurrid la construccion interior.

Al superar cada una de las etapas, la nocidn de sujeto-investigador se instald
en las posibilidades de los estudiantes. Esta nocién transformd el rol receptivo
habitual en las practicas de la escuela, hacia un rol emisor, lo que aseguré a los
estudiantes su ingreso a lo que Lipman (1995) denomina comunidad de inves-
tigacion, configurandose en la semilla para la formacion de jovenes y adultos
investigadores, metddicos, capaces de reconocer y caracterizar las problemati-
cas de su entorno e ir en busca de posibles soluciones. La variedad de tematicas
abordada en los microproyectos es prueba de ello. Los estudiantes se conecta-
ron con intereses mundiales como el cambio climético, el impacto econémico
en las sociedades y los retos en la educacidn, entre otros. Asimismo, cobré vi-
gencia la posibilidad de potenciar el pensamiento critico en la escuela por me-
dio de un aprendizaje auténtico, donde el estudiante es creador y protagonista
del proceso y del producto de conocimiento, el cual se logra en el ejercicio de
la reflexidn, la colaboracion y el uso de sus habilidades cognitivas y sociales
(Villarini Jusino, 2003).

Al finalizar la fase 2, varios estudiantes enviaron articulos al “Concurso Na-
cional Letras y Numeros” organizado por la revista La Nota Economica, donde
participaron mas de 2500 colegios del pais. Un estudiante logré el segundo lu-
gar con el articulo titulado “Posconflicto: oportunidad de emprendimiento y
crecimiento econémico nacional”. Igualmente, los estudiantes participaron
en el concurso distrital de relato corto “Bogota en 100 Palabras” junto con casi
catorce mil personas. Unode ellos ingresé al grupo de los 100 mejores relatos,
logrando la publicacién de su obra “Casting olimpico” con el tema de limpieza
social'.

En sintesis, en la fase 2, desarrollada en el aiio 2019, se tiene como propdsito

preparar y consolidar la experiencia, para lo cual se hacen ajustes curriculares

En Colombia, la limpieza social es un fenémeno de desaparicién violenta “fundamentalmente ur-
bano y dirigido contra un espectro especifico de personas que tienen en comuin el pertenecer a sec-
tores sociales marginados y asumir comportamientos rechazados y considerados como peligros
porlosagresores” (Rojas, 1996, p. 14).
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que aseguran la inclusién del microproyecto en la planeacion de aula, se motiva
a los estudiantes frente al proceso y las metas propuestas. En consecuencia,
se logra la consolidacion de 66 microproyectos de investigaciéon que abordan
multiples problematicas. Estos demuestran avances significativos en el desa-
rrollo de los niveles y subniveles analizados, principalmente el 2 referido a las
habilidades de pensamiento. Al finalizar la fase varios estudiantes logran reco-
nocimientos con la presentacion de productos comunicativos en los ambitos

institucional, local y nacional.

Fase 3. Profundizacion y socializacion

En el afio 2020 tuvo lugar la fase 3y, con ella, sellevé a cabo un ejercicio de “pro-
fundizacidny socializacién” de los microproyectos. Dos estudiantes de grado
undécimo consiguieron primer y segundo lugar en la cuarta ediciéon del “Con-
curso Nacional Letras y Niumeros” organizado por la revistaLa Nota Econdmica
con los articulos titulados: “Deporte: estrategia fundamental para el desarrollo
econémico y social de Colombia” y “El deporte: identidad y desarrollo nacio-
nal”, respectivamente. Ademas, varios estudiantes del mismo nivel participaron
en el concurso literario y artistico “Dia del Idioma” convocado por la embajada
de Espaiay el Centro Cultural y Educativo Espariol Reyes Catdlicos, con el tema
“El miedo”, logrando que uno de ellos obtuviera el primer lugar en la categoria
de poesia, con su obra titulada: “Noches carmesi” sobre la violencia en la ciudad
de Bogota.

Los resultados obtenidos durante el proceso de aplicacion de la experien-
cia pedagdgica ratifican los postulados de la evaluacién formativa senalados
por Allal et al. (1979) dado que este tipo de evaluacién permitié comprender
el funcionamiento cognitivo del estudiante frente a la tarea propuesta. De este
modo, los datos relevantes se refieren a los procesos mentales que se hacen con
la tarea y las estrategias que utiliza para llegar a un determinado resultado. Las
multiples correcciones y ajustes realizados en el proceso de escritura, en este
caso, son muestra de dichos procesos mentales.

Al mismo tiempo, los logros notables de los estudiantes y el impacto institu-
cional mostraron el empoderamiento escolar. También se percibi6 el autocono-

cimiento de las habilidades cognitivas y de la autoconstruccién de estrategias
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de superacion de dificultades, a medida que avanza el microproyecto, asi como
de las bondades de la aplicacion de los postulados de la evaluacion formativa a
lo largo del proceso, que fue fundamental para la consecucion de dicho avance.

Para la fase 3 se tenia planeado el primer Coloquio de Pensamiento Critico
Institucional con el objetivo de poner a disposiciéon de la comunidad los razo-
namientos consolidados por los estudiantes en sus microproyectos. Del mismo
modo, se queria exhortar a estudiantes de otros niveles e instituciones a parti-
cipar con la presentacion de ponencias, ensayos o disertaciones de elaboracion
propia frente a las problematicas identificadas como de interés por los adoles-
centes y niflos en edad escolar. Sin embargo, la emergencia sanitaria derivada
de la covid-19 lo impidid, dado que la mayoria de los estudiantes de la institu-
cion presentaba serias dificultades de conectividad.

En suma, en la fase 3 llevada a cabo durante el afio 2020, se profundiza y so-
cializa la experiencia pedagdgica efectuada. En dicho afio se da continuidad al
proceso procurando la participacion exitosa de los estudiantes en actividades
que permitan la evaluacion externa de los productos comunicativos, como los
concursos de escritura. Al mismo tiempo, se da a conocer a la comunidad edu-
cativa el proceso de aplicacién de la experiencia.

El ejercicio de reflexidn de la practica docente realizado a lo largo de los tres
afos de desarrollo de la experiencia se configuré como un proceso sistematico
enriquecedor y transformadorde mi practica. En adicién, transformé la pers-
pectiva desde la cual se asume el rol de maestro de lenguaje en la institucion,
invitando al fortalecimiento de los procesos de autocapacitacion disciplinar, in-
terdisciplinar y pedagdgica necesarios para asumir los retos que imponia cada
encuentro con los estudiantes. Esto, sumado a la capacidad para autoexaminar
la préctica, sistematizarla y contribuir a la construccion del saber cientifico-
pedagdgico desde el ejercicio profesional.

Posterior a la experiencia, continta la reflexién frente a aquellos aspectos
susceptibles de mejora, asi como las posibilidades que se derivan de esta en
cuanto a la planeacion educativa, el trabajo por proyectos, el trabajo colegiado
y los retos que deben asumirse para fortalecer los procesos cognitivos, afectivos
y metacognitivos de los estudiantes en torno al pensamiento critico, en especial
en el ciclo de educaciéon media y no solo desde el campo del lenguaje.
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Conclusiones

En sintesis, la experiencia pedagdgica que tuvo lugar en el escenario de la prac-
tica permite sefalar hallazgos significativos en dos campos: en el aprendizaje
y en la ensefnanza. En el primero es posible concluir que la planificaciéon y ma-
terializacion de una idea innovadora, en el contexto escolar especifico, posibi-
lit6 el alcance de resultados notables en los procesos de desarrollo cognitivo
y de aprendizaje de los estudiantes, los cuales les permitieron destacarse en
el campo de la escritura por medio de la participacion y el logro de reconoci-
mientos en diferentes escenarios académicos. Dichos avances no solo impactan
positivamente la vida de los estudiantes participes de la experiencia, sino a la
comunidad educativa en términos de la consolidacion de referentes cercanos,
sentido de pertenencia y validacién de la propuesta pedagdégica institucional.

En cuanto a la ensefianza, el avance se enmarca en el aprovechamiento de
la reflexion pedagdgica. El ejercicio de sistematizacion, observacion, reflexion,
construccion y deconstruccién constante en medio de la atmdsfera creada por
la experiencia privilegié la autoevaluacion, la autocritica y la transformacién
del “yo” docente. Cabe sefialar que la experiencia no solo modifica la accién de
la ensefianza en el aula, sino que también replantea al ser humano-maestro,
en cuanto propicia la valoracion de las interacciones interpersonales y del am-
biente del aula de clase; cuestiona el saber disciplinar, did4ctico y pedagdgico;
invita a acercarse a la comprension del componente teleolégico de la educa-
cién, y construye lazos afectivos y emocionales por medio del acercamiento del
contexto de los estudiantes al aula.

Asumir una perspectiva epistemoldgica basada en el constructivismo, en
la comunidad de investigacion y en la evaluacién formativa ofrece un marco
pedagdgico y didactico amplio, flexible y dindmico. En este, el maestro, como
sujeto reflexivo, experimenta una forma de ensefianza mas cercana a los intere-
ses y necesidades de los estudiantes bajo una légica de dialogo y cooperacion.
Los estudiantes, por su parte, fortalecen sus habilidades cognitivas debido al
pensamiento critico y se forman como ciudadanos integrales. De igual forma,
potenciar el pensamiento critico en los ciudadanos es una tarea atin pendiente
que exige su inicio desde el nivel escolar de formacién. En consecuencia, la es-
cuela estd llamada a superar la divisién disciplinar para acercarse a procesos

de enseflanza interdisciplinares, significativos y transformadores, que incluyan
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no solo el campo cognitivo, sino el emocional-afectivo, el metacognitivo y las
competencias de orden social.

Como prospectiva se propone continuar con el estudio riguroso de las habi-
lidades del pensamiento de orden superior, en especial las relacionadas con el
pensamiento critico, con el propdsito de propiciar nuevas experiencias peda-
gogicas replicables que permitan la promocidn de las habilidades de todos los
estudiantes en similares proporciones; todo esto desde una perspectiva cons-
tructivista, que propicie la consolidaciéon de la comunidad cientifica de inves-
tigacion en las instituciones educativas, que, ademas, se apoye en la evaluacion
formativa como mecanismo de seguimiento y mejoramiento continuo y de la
reflexién pedagdgica como proceso privilegiado para la autoevaluacion y trans-

formacion de la praxis.
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Anexo 1. Nombre de los microproyectos de investigacion de los estudiantes

Tematicas

Nombre del microproyecto de investigacion de los estudiantes

Tecnologia (9)

-Los videojuegos previenen el envejecimiento cerebral.

-Uso excesivo de tecnologia afecta negativamente el desarrol-
lo de la persona.

-Videojuegos violentos afectan el comportamiento de los
nifnos.

-Defectos en las innovaciones generan riesgos en la vida de
las personas.

-Adiccidn a las redes sociales genera bajo desemperio
académico en nifnos y adolescentes.

-El uso excesivo de las TIC afecta fisica y psicolégicamente a
los estudiantes de educacion media.

-Avance tecnoldgico genera dependencia en adolescentes.

-El mal uso de la tecnologia afecta negativamente a los
jovenes en Colombia.

-La practica de videojuegos aumenta el desarrollo mental en
nifios y adolescentes.

Redes sociales (3)

-Uso de redes sociales ocasionan peligros y problemas socia-
les en jovenes.

-El mal uso de las redes sociales genera problemas fisicos y
psicoldgicos en jévenes colombianos.

-El uso inadecuado de las redes sociales en los jovenes afecta
el rendimiento académico

Medioambiente (5)

-Falta de control a grandes empresas aumenta la contami-
nacién en todo el mundo.

-Mal uso de los espacios publicos genera problemas ambien-
tales en la ciudad.

-La contaminacién ambiental causa la pérdida de
biodiversidad por parte de los seres humanos.

-El maltrato animal beneficia a las grandes empresas.

-La contaminacién y caza ilegal de tortugas marinas afectan
el ecosistema del mar.

Continiia
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Tematicas

Nombre del microproyecto de investigacion de los estudiantes

Consumo de SPA

(6)

-Abuso de drogas genera esclavitud en jovenes.

-Consumo de droga afecta capacidades mentales en jévenes.

-Consumo de droga afecta a los jovenes colombianos.

-La drogadiccion causa problemas sociales en los adoles-
centes. (3)

Deporte (1)
Barras bravas (1)

-Actividades deportivas mejoran los habitos en adolescentes.

-Mal comportamiento de barras bravas afecta negativamente
el disfrute del fiitbol.

Movilidad (1)

-Transporte publico afecta la calidad de vida de los bogota-
nos.

Educaciéon
sexual: embarazo
adolescente y
sexualidad (7)

-El embarazo en adolescentes afecta el desarrollo fisico y
personal de los jévenes.

-Falta de educacion sexual aumenta el embarazo en adoles-
centes en Colombia.

-El aborto genera complicaciones fisicas y mentales a mujeres
jovenes.

-El uso de métodos anticonceptivos previene el embarazo no
deseado en adolescentes.

-El uso de métodos anticonceptivos previene el embarazo no
deseado y enfermedades de transmision sexual en los adoles-
centes.

-El embarazo en adolescentes afecta el progreso del pais.

-El buen uso de métodos anticonceptivos evita el embarazo
en los adolescentes.

Pornografia (1)

- Abuso de pornografia aumenta posibilidad de cometer deli-
tos sexuales en consumidores.

Condicién de
género (5)

-Discriminacion por género produce divisiones sociales en
Colombia.

-El rechazo de la sociedad bogotana hacia la poblacién LGBTI
afecta psicolégicamente a esta poblacion.

-Falta de tolerancia aumenta la vulneraciéon en la comunidad
LGBTI en los colegios.

-Homofobia social aumenta el desempleo de la comunidad
LGBTL

-El seguimiento de estereotipos determina la orientacién
sexual en adolescentes inseguros.

Continiia



POTENCIANDO EL PENSAMIENTO CRITICO... 189

Tematicas Nombre del microproyecto de investigacion de los estudiantes
-Falta de pensamiento critico facilita la manipulacién politica
en el pais.

Pensamiento -Métodos tradicionales de ensefianza impiden el desarrollo

critico (3)

del pensamiento critico en los estudiantes.

-La educacidn tradicional limita el desarrollo de pensamiento
critico en la juventud actual.

El Estado
colombiano (6)

-El Estado colombiano manipula los medios de comunicacion
para su beneficio.

-La desviacién de fondos aumenta la pobreza en el pacifico
colombiano.

-Posiciones politicas extremistas causan conflictos sociales
internos y estancamiento del desarrollo en Colombia.

-Lalegalizacién de la marihuana genera oportunidades
econdmicas para Colombia.

-Los métodos de erradicacion de cultivos ilicitos en Colombia
son anacrdnicos y generan un dafio irreparable en la po-
blacién.

-La falta de patriotismo en el colombiano afecta el desarrollo
cultural del pais.

Violencia (2)

-El machismo genera violencia de género en Bogot4.

-La violencia intrafamiliar en menores aumenta la probabili-
dad de violencia en edad adulta.

Educacion (6)

-La musica aumenta el desarrollo cognitivo y motor en los
jovenes.

-El acoso escolar ocasiona problemas psicoldgicos y baja au-
toestima a los jovenes.

-La falta de exigencia escolar genera fracaso en las insti-
tuciones educativas de Bogota.

-Las creencias de los padres de familia genera rechazo ala
cultura hip hop en sus hijos.

-La desviacion de recursos econdmicos afecta la educacion
en Colombia.

-El desconocimiento de los intereses de aprendizaje en los
estudiantes genera mal rendimiento académico.

Restaurante
escolar (1)

-Malos habitos alimenticios de los estudiantes generan re-
chazo al menu del restaurante en el colegio.

Contintia
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Tematicas

Nombre del microproyecto de investigacion de los estudiantes

Educacion
financiera (1)

-El mal manejo de la economia familiar aumenta la pobreza
en la sociedad bogotana.

Convivencia
escolar (3)

-La falta de estudio y ambicién a lo material aumenta en los
jovenes el deseo de hurtar objetos materiales en las escuelas.

-El bullying aumenta la cantidad de suicidios en los jévenes.

-El bullying genera problemas emocionales y académicos en
los colegios.

Estética y salud (2)

-Cirugias plasticas mejora el desarrollo emocional de las per-
sonas.

-Las tendencias de belleza aumentan la probabilidad de de-
sarrollar bulimia nerviosa en las jévenes inseguras.

Vida laboral (3)

-Las pausas activas ayudan a prevenir graves enfermedades
tanto fisicas como mentales.

-La discriminacién por orientacién sexual causa vulneracién
de derechos laborales y sociales.

-Desconocimiento de los derechos laborales aumenta la ex-
plotacién laboral por parte de los empleadores.

Fuente: elaboracién propia.



Conclusion. Maestros de lengua que investigan y

reflexionan por un mundo comun
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Beatriz Pefia Dix

Maria Angélica Pena Cardenas

Solo ‘se oferta” aquello que puede ser evaluado positivamente, solo se
enseria lo que tiene suficiente demanda, solo se escribe lo que puede
obtener el correspondiente indice de impacto, solo se crea lo que el
mercado acoge. En estas condiciones, la reaccion es obvia: o huir a
toda prisa o crear otras condiciones y configurar esos espacios en los
que si sea posible hacerse criticamente las preguntas ;Qué queremos
saber? ;Como aprender? ;Para qué? Abrir, por tanto, espacios en

los que aprender, enseriar, pensar, escribir y crear, espacios donde
exponerse a lo imprevisto, a lo desconocido, a la zozobra, a la experi-
mentacion que no se protege bajo resultados ya preestablecidos. En
definitiva: espacios donde abrir preguntas que realmente importen y

compartir saberes que verdaderamente nos afecten.

Garcés, 2013

La reflexion de la fildsofa Marina Garcés evoca la necesidad de repensar las for-
mas y dinamicas en las que las propuestas educativas se han promovido en los
ultimos tiempos, las cuales han “ahogado” el sentido de la educacion y producido
una “asfixia sobre el aprendizaje, la creacion y el pensamiento’. Al revaluar los
efectos de dichas dindmicas de la educacién cada vez mds bancaria y mercanti-
lista en la sociedad contemporanea, la figura del educador como sujeto reflexivo,
agente transformador desde su propia praxis, de si mismo y del contexto en el

que ejerce a favor del bienestar comtin, surge como una bocanada de aire fresco.
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El presente libro expuso seis investigaciones y reflexiones pedagégicas lle-
vadas a cabo por maestros de Colombia en diversos contextos escolares: basica
y media; colegios publicos y privados; rurales y urbanos. Asimismo, en torno a
distintos temas, tales como ensefianza y aprendizaje de la lengua y del lenguaje
a la luz de la lectoescritura, el vocabulario, la oralidad, el pensamiento critico
y la interculturalidad. Los capitulos reflejan la realidad y retos que enfrentan
los maestros en su dia a dia y en el contexto actual, como la falta de recursos,
poco apoyo a sus procesos investigativos (Ossa Montoya, 2015), bajos niveles de
competencias y rendimiento entre los estudiantes y bajo desempeiio tanto en
pruebas estatales como internacionales (Chac6n Diaz, 2018; Organisation for
Economic Cooperation and Development [0OECD], 2019) y retos en el paso a la
educacién remota a raiz de la pandemia por cOvID-19 (Céardenas et al., 2021).

Frente a lo anterior, se percibe cémo los maestros logran tomar esa realidad
con las dificultades descritas y reflexionar sobre esta, conocerla y planear una
serie de acciones que den paso a transformaciones que no solo permeen su aula
de clase, sino otros contextos al materializarse en una investigacion. El docente
investiga cuando “sospecha sobre su quehacer, toma distancia de él, lo inte-
rroga, lo escribe, reporta el saber y hacer especifico del trabajo escolar” (Calvo
et al., 2008, p. 166). En tal sentido, se cierra este libro reafirmando la idea de que
maestro e investigador son uno solo por lo que “no hay ensefianza sin investiga-
cién ni investigacion sin enseflanza. Esos quehaceres se encuentran cada uno
en el cuerpo del otro” (Freire, 1997, p. 30).

Estamos convencidas de que la investigacion nace de la reflexion; por ello,
encontramos relevante incluir ambas demostraciones en este volumen. Por
tanto, se cuenta con estudios que parten de una metodologia de investigacion-
accion. Las reflexiones pedagdgicas que aqui surgen son igualmente valiosas
en su contribucién y merecedoras de visibilizacién. Es asi como una de las
primeras conclusiones en las que coinciden los trabajos aqui presentados es
que el ejercicio de reflexion es punto crucial de la practica pedagdgicay se con-
cibe como un proceso ciclico. Los maestros de este volumen contintian obser-
vando sistematicamente su practica pedagdgica, la cual es un ejercicio honesto,
responsable y de apertura mental (Sacristan y Pérez, 1989 citados en Barrios
Martinez y Herrera Gonzalez, 2016), pues se reconoce que los docentes, en su
naturaleza humana, no son infalibles ni tienen todas las respuestas; asi, su prac-

ticay su realidad siempre van a ser susceptibles de ser transformadas.
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En la misma linea, la planificacién sistematica y deliberada, y la puesta en
practica de diferentes estrategias y actividades —en el llamado laboratorio del
aprendizaje— como las secuencias didécticas (Torres), las canciones (Bonilla),
el intercambio intercultural (Pérez y Sudrez), la escritura critica y creativa (Cu-
billos), las actividades de lectoescritura bilingiie (Oviedo y Lara), las estrategias
de lectura y presentacion de examenes (Romero) dieron paso a transformacio-
nes propias. Como afirma Bonilla, el progreso que noté en sus estudiantes de
primer grado, gracias al uso de canciones en inglés para promover la adquisi-
cién de vocabulario, la interpela a no seguir replicando sus antiguas dindmicas
de clase. Asimismo, Torres analiza y evaltia su praxis y descubre cémo sus clases
de inglés eran tradicionales, de reproduccién de conocimiento, mondtonas y
predecibles por lo que decide implantar un cambio por medio de las secuencias
didacticas para desarrollar la competencia oral en sus estudiantes de grados
cuarto y quinto.

Esta transformacion de la ensefianza lleva a que los estudiantes den fru-
tos en sus procesos de aprendizaje, por lo que se hacen evidentes mejoras en
el desarrollo de habilidades y competencias en la primera y segunda lengua.
Concretamente, Torres resalta que surge “una nueva dinamica en las clases de
inglés mediante diferentes aperturas, desarrollos y cierres que tienen como
meta central proporcionar un andamiaje sélido” en los estudiantes, el cual es
“necesario para su crecimiento en la competencia oral de manera paulatina
y controlada”. Un caso similar ocurre con Bonilla quien también trabaja con
estudiantes de primaria y reporta mejoras en la adquisiciéon del vocabulario,
fundamental para la competencia comunicativa. Otras autoras sefialan que sus
estudiantes alcanzaron resultados notables en el desarrollo de habilidades de
escritura en espaiol (Cubillos) y lectura del inglés/biliteracidad como lengua
extranjera (Romero, Oviedo y Lara). Por tltimo, en el caso de Pérez y Suarez, los
estudiantes dan indicios de un afianzamiento en la competencia intercultural,
luego de una serie de intercambios con una invitada proveniente de Polonia.

Ahora bien, mas alla del desarrollo de competencias, algunos docentes
destacan otro tipo de hallazgos producto de sus experiencias y estudios. Por
ejemplo, un mayor acercamiento con sus estudiantes y un fortalecimiento del
vinculo maestro-alumno. En este sentido, Cubillos sefiala que su experiencia
de aula “propicia la valoracion de las interacciones personales y del ambiente

del aula de clase” y “construye lazos afectivos y emocionales por medio del
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acercamiento del contexto de los estudiantes al aula”. Asimismo, Torres men-
ciona que hubo un aumento en la confianza en la relaciéon con sus estudiantes.
Lo anterior es posible gracias a que el docente, cuando lleva a cabo cambios
en su praxis, estd escuchando a sus estudiantes, tiene en cuenta sus falencias,
necesidades y gustos, y busca la mejor manera de recuperar su interés y moti-
varlos. Los estudiantes responden a esto depositando una mayor confianza en
su maestro, valorando su esfuerzo y estrechando el vinculo con él.

En congruencia con lo mencionado, en varias de las investigaciones (Boni-
lla, Cubillos, Romero y Torres) se hace énfasis en un acercamiento a los intere-
ses, motivaciones y necesidades de los estudiantes. Es asi como varios de los
autores reportan que sus estudiantes se muestran mas cautivados por la clase,
motivados y seguros de si mismos frente a su proceso de aprendizaje (Oviedo
y Lara; Pérez y Suarez; Romero). En palabras de Pérez y Suérez: “la experien-
cia en el aula propicié el respeto por la diferencia, [...] los estudiantes todo el
tiempo se mostraron motivados, curiosos, con la disposicién por aprender y de
la misma manera por ensefiar aspectos de la propia cultura”. De igual manera,
Cubillos afirma que “el maestro como sujeto reflexivo experimenta una forma
de ensefianza mas cercana a los intereses y necesidades de los estudiantes bajo
una légica de didlogo y cooperacién”.

A tal respecto, se muestra en estos capitulos un distanciamiento de las rela-
ciones de poder que suelen regir las dindmicas de la escuela. Por consiguiente,
se habla de un empoderamiento de los estudiantes (Romero y Torres) quienes
asumen una postura critica frente a su proceso de aprendizaje (Cubillos y Pérez
y Sudrez) y tienen un rol activo que abre la posibilidad a compartir sus per-
cepciones frente a lo que desean fortalecer y transformar de su experiencia en
el aula (Torres y Bonilla). Pérez y Sudrez argumentan que, como resultado de
su experiencia, sus estudiantes encontraron “importantes oportunidades para
interpretar, generar y crear significado, y reflexionar criticamente sobre el uso
de lalengua’.

Los resultados aqui presentados permiten formular implicaciones de natu-
raleza pedagégica y educativa. Por un lado, los docentes de lenguas pueden be-
neficiarse de estos hallazgos para incorporar cambios en sus propias practicas
pedagdgicas, su curriculo y para animarse a investigar en su aula de clase. Si
se encuentran en un contexto similar, los docentes pueden sentir un llamado

a incorporar estrategias y actividades como las que fueron utilizadas en este
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volumen. Los resultados también pueden informar contextos mas amplios que
la escuela, como es el caso de la politica publica de lenguas al visibilizar las
principales falencias y necesidades de los estudiantes de las instituciones pu-
blicas y privadas de basica y media y las lineas de investigacion de los docentes
de instituciones educativas oficiales, sus preocupaciones y realidades de sus au-
las. Asi, podrian formularse lineamientos que respondan a estos desafios. Como
apuntan Barrios Martinez y Herrera Gonzalez (2016, p. 34) “la idea del profesor
reflexivo debe acompaiarse de un engranaje mas amplio que la sola proyeccién
investigativa’. Debe proyectarse no solamente en la escuela, sino en las “comu-
nidades de aprendizaje” y en la politica gubernamental.

Para terminar, al volver sobre los objetivos, esta compilacion esta alineada
con una perspectiva donde “la docencia no es una actividad y la investigacion-
sobre-la-ensefnanza otra” (Elliot, 1990, p. 95) y reconoce las vicisitudes que en-
frentan los docentes de instituciones publicas y privadas; por lo tanto, se cumple
con el objetivo de apoyar a los maestros en su proceso de desarrollo profesional
como maestros-investigadores mediante la visibilizacién de sus indagaciones
sobre la enseflanza-aprendizaje de lengua. Asimismo, se resalta cémo los in-
tereses investigativos de los docentes divergen, pero cuentan con puntos de
encuentro en relacién con lo metodoldgico, los hallazgos y sus percepciones
generales que reflejan la gran motivacion por reivindicar su naturaleza investi-

gativa y resignificar su praxis.
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Este libro presenta reflexiones pedagdgicas de docentes oficiales de Inglés como
Lengua Extranjera y de Espafiol. Sus indagaciones nacieron como investigacion-ac-
cion y reflexion de la practica pedagdgica propia en relacion con la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua y del lenguaje desde la perspectiva de la lectoescritura, el
vocabulario, la oralidad, el pensamiento critico y la interculturalidad.

Asimismo, este volumen busca evidenciar la importancia de la investigacion en la
praxis pedagdgica, resaltando los retos de convertirse en maestro que investiga,
como la toma de decisiones ontoldgicas, epistemoldgicas y metodoldgicas, la
necesidad de encontrar una comunidad de aprendizaje o de investigacion y el
aprovechamiento de las oportunidades de su propia praxis para observar, indagar,
reflexionar y resolver problemas. Finalmente, se reivindica el rol de los maestros
como agentes de cambio que crean nuevo conocimiento.
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