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Uso de las tecnologias digitales en la escuela:

Concepciones y decisiones de los docentes

El presente documento expone los resultados de la investigacion realizada
con fondos del convenio CONACyT-LITE 2013 en relacion con el uso de las
tecnologias digitales en la escuela a partir de la participacion de cuatro
docentes de educacion basica secundaria en un taller impartido durante
seis meses. Con este fin se abordan, en primer lugar, los antecedentes
relacionados con la implementacion de programas de uso de la tecnologia
en las aulas de educacion basica, asi como las estrategias puestas en
marcha por el LITE para el trabajo con profesores en esta linea. En un
segundo y tercer apartados se propone el marco de referencia y el disenio
metodologico que guian la investigacion. En archivos por separado se
incorpora a la entrega el analisis de dos casos representativos, el del
maestro de Geografia y el del maestro de Matematicas. En el apartado final
del presente documento, se encuentra una sintesis de los principales
hallazgos o resultados de la investigacion.

El documento se acompana de los siguientes anexos: guia de la entrevista
realizada a los docentes, los codigos de transcripcion y las transcripciones
de la entrevista y de las sesiones del taller cuyos fragmentos seleccionados
se incluyen en cada uno de los casos.

ANTECEDENTES

Durante las ultimas décadas en México se han implementado diversos
programas orientados a la incorporacion de las tecnologias digitales en el
sistema de educacion basica, entre los cuales podemos mencionar a Red



Escolar, EFIT-EMAT, Sec 21, ECIT, el portal SEPiensa, Biblioteca Digital,
SecTec, Enciclomedia (Candela et al., 2012). Los modelos de uso de la
tecnologia que proponen son variados: van desde los que enfatizan la
ensenanza a través del despliegue de materiales interactivos en pantallas
instaladas en el aula, los que se centran en las actividades disenadas para
el aprendizaje de los alumnos que trabajan en aula de medios con distintas
formas de organizacion, hasta aquellos que fomentan la autogestion del
aprendizaje y el trabajo colaborativo a través de la interaccion a distancia.

Desafortunadamente, no en todos los casos se documento la experiencia
de la puesta en marcha para justificar su continuidad y/o expansion. La
mayoria supuso inversiones importantes de equipamiento en las escuelas
a las que faltdé un diagnostico completo de las condiciones de
infraestructura y un analisis de la viabilidad de los proyectos. También
han supuesto el disenio y desarrollo de materiales educativos con
diferentes enfoques didacticos pero sin buscar la articulacion entre
modalidades de uso y con otros recursos educativos existentes en las
escuelas y aulas, si bien recientemente se ha iniciado la integracion de un
acervo ordenado para su aprovechamiento en nuevos proyectos

Las administraciones mas recientes también han emprendido ambiciosos
proyectos tecnologicos en educacion basica. Nos referimos al proyecto de
Habilidades Digitales para Todos, aun vigente, y al actual programa de
dotacion de computadoras portatiles en 5° y 6° de primaria. El primero
hace énfasis en el equipamiento tecnologico y la conectividad (Aula
telematica) asi como en la generacion de materiales educativos y el
desarrollo de sistemas de informacion que se proponian fortalecer la
gestion escolar. En cuanto a los docentes, el programa privilegio su
certificacion en el uso de las TIC de acuerdo con estandares definidos en
el Acuerdo 592.

Actualmente se impulsa en tres estados de la Republica la primera fase
del programa micompu.mx el cual consiste en la dotacion de
computadoras portatiles a los estudiantes de 5° y 6° de primaria, con el
fin “mejorar las condiciones de estudio de los nifios” y la “reduccion de las
brechas digitales y sociales entre familias y comunidades”[1], de acuerdo
con los modelos OLPC (One laptop per child) o Uno a Uno, que se han
extendido rapidamente alrededor del mundo y en América Latina con
implementaciones y resultados heterogéneos (Area Moreira, 2011).



Si bien la politica educativa actual hace énfasis en el fortalecimiento de los
Consejos Técnicos[2] Escolares como una estrategia para “impulsar la
capacitacion permanente de los docentes para mejorar la comprension del
modelo educativo, las practicas pedagogicas y el manejo de las tecnologias
de la informacion con fines educativos”|[3], lo cierto es que, como en otras
regiones, las grandes inversiones en infraestructura tecnolégica no han
tenido un equivalente en el disefio e implementacion de programas de
formacion en el uso de la tecnologia dirigidos a los profesores. De la misma
manera, existe poca evidencia de que la presencia de las computadoras y
otras tecnologias digitales por si sola haya mejorado el aprendizaje y la
ensenanza en el sistema escolar.

Al parecer, los cambios se suceden lentamente: las expectativas
depositadas en el potencial transformador de las tecnologias digitales en
las practicas de ensenanza y de aprendizaje depende en gran medida del
contexto de uso, es decir, de las formas de incorporacion de la tecnologia
en las practicas escolares y de los usos efectivos que los profesores y
alumnos hacen de ellas.

En general, los resultados mas relevantes reportados en distintas latitudes
coinciden en que los maestros con poca experiencia en el uso de las TIC
tienen gran dificultad en apreciar su poder como herramientas de
aprendizaje, y, como consecuencia de lo anterior, de no atenderse la
carencia de conocimiento tecnolégico de los docentes, las TIC no tendran
una influencia importante en la cultura del aula (Rojano, 2003).

La comprension sobre el proceso de innovacion tecnolégica en la practica
pedagogica es aun incipiente y remite a diversos factores que interactuan
de manera compleja: ademas de las creencias y actitudes de los docentes
se consideran sus habilidades y su confianza en el uso de las TD, el
contexto social y organizacional, todos ellos de importancia central para
entender el proceso de apropiacion pedagogica (Coll et al, 2008; Hennessy
et al., 2005; Somekh, 2008; Sutherland et al., 2004). Los estudios que
documentan experiencias de innovacion dan cuenta de que, en todos los
casos, los profesores tuvieron la oportunidad de intercambio con colegas
e investigadores para explorar soluciones a través de un periodo extendido
de tiempo.

El presente estudio forma parte del esfuerzo que el Laboratorio en
Tecnologia Educativa LITE, a través de su Coordinacion de Estrategias de



Ensenanza con Tecnologia, ha emprendido para la exploracion de los usos
efectivos que profesores y alumnos hacen de las tecnologias digitales, en
la linea de que es en las actividades que llevan a cabo, mediadas por las
posibilidades de comunicacion, intercambio, acceso y procesamiento de la
informacion que ofrecen, donde hay que buscar las claves para
comprender y valorar su impacto en la educacion. Como antecedente
inmediato de esta linea de investigacion se realizo un estudio sobre la
apropiacion que hacen los profesores de nivel secundario de las Unidades
Interactivas de Descartes a través de su participacion en una comunidad
de aprendizaje, presencial y virtual, integrada por docentes e
investigadores (Carvajal, 2013). Se espera que ambos estudios
contribuyan con los esfuerzos del laboratorio por concebir mejores
herramientas y modelos de incorporacion de la tecnologia en el aula.

Para la realizacion del Curso-Taller motivo de la presente investigacion, se
decididé contactar directamente con maestros de diferentes asignaturas,
responsables de aula de medios y/o tutores acompanantes y trabajar con
ellos fuera de su horario escolar. El trabajo consistid en un numero
variable de sesiones, atendiendo a la disponibilidad de tiempo de cada uno
de los tres maestros y el responsable de aula de medios participantes para:

1. Revisar herramientas y recursos digitales que pudieran incorporar
a su practica docente y seleccionar algunos de ellos.

2. Planear las actividades que realizarian con sus estudiantes
utilizando las herramientas y recursos seleccionados.

3. Realizar observaciones del trabajo en clase, en los casos en que tal
cosa fue permitida por los directivos de las escuelas.

4. Evaluar la puesta en practica del plan de clase ejecutado vy,
aprovechando la experiencia, volver al primer punto.

Durante todas estas etapas los maestros disefniaron cartas descriptivas y
resumenes de sus actividades, asi como materiales y hojas de trabajo para
proponer a sus estudiantes la utilizacion de algunos de los recursos
digitales disenados en el LITE.

En paralelo, se audio-grabaron las sesiones de trabajo del curso-taller y
las sesiones de clase en las que los docentes llevaron a la practica los
planes de clase en los cuales involucraban el uso de la tecnologia con sus
estudiantes. De la misma manera, se entrevist6é a los maestros



participantes para acercarse a su experiencia y su vision de lo que
representa incorporar la tecnologia para la ensefanza.

PROPOSITOS DEL ESTUDIO

A partir de la experiencia de este grupo de docentes de diferentes
asignaturas de la escuela secundaria en el Curso-Taller sobre el uso de
herramientas tecnologicas en educacion, se busco:

I. Analizar la actuacion de los docentes en relacion a su toma de decisiones
sobre el uso de la tecnologia para la ensenanza.

II. Conocer sus ideas sobre la transferencia del uso de la tecnologia, de su
experiencia con ésta a la practica en el aula.

MARCO DE REFERENCIA

Ademas de las potencialidades didacticas de las tecnologias digitales
evidenciadas por estudios realizados en los anos noventas, investigaciones
mas recientes revelan un tipo de resultados que senalan serios obstaculos
para la implementacion del uso de dichas tecnologias en el aula, es decir,
para su uso en un ambiente distinto al de las situaciones creadas para los
estudios experimentales, ecologicamente protegidas y con variables
determinantes controladas (Artigue, 2007). Por ejemplo, algunas de esas
investigaciones reportan que independientemente de la intencion de los
desarrolladores, los estudiantes pueden utilizar las tecnologias disefiadas
para el aprendizaje escolar con propositos no-escolares. Este es el caso de
los estudiantes que utilizan el software de geometria dinamica para hacer
dibujos en la pantalla, en lugar de construir objetos matematicos con
propiedades geométricas. O bien, el caso reportado por Sutherland,
Robertson y John (2009), quienes en un experimento en el que estudiantes
de primaria trabajaban con un software de simulacion de la ecologia
marina, encontraron que los ninos trataban al simulador como un juego
de computadora y terminaron embarcandose en un proceso de ‘ganar’
(Sutherland, et al 2009, pag. 32). El simulador Fishtank utilizado en el
experimento fue disenado bajo principios construccionistas [4]|, para que
los usuarios disenaran (y no solo observaran) el comportamiento de los
peces, pero claramente en el experimento referido surgio una discrepancia
entre la intencionalidad del software y su utilizacion por los usuarios
reales; es decir, en este caso, como en el del ejemplo del uso del software
de geometria dinamica como herramienta de dibujo, surge un uso



ideosincrasico de la tecnologia. Del mismo modo, la naturaleza interactiva
de algunos programas computacionales propicia la experimentacion en los
estudiantes, lo cual conduce muchas veces a un aprendizaje no
intencional, es decir a un aprendizaje incidental. Esto sucede tanto dentro
de la escuela, como a través de la experiencia informal, no-escolar, con la
tecnologia (por ejemplo, con el uso de teléfonos celulares u otros
dispositivos moviles).

Se ha documentado que al no ser considerado este tipo de experiencia
tecnologica de los aprendices, en el momento de utilizar la tecnologia en
la escuela, con una intencionalidad didactica muy definida, esa
experiencia llega a funcionar como un obstructor para la ensenanza y el
aprendizaje (Rojano, en prensa). Sin embargo, en la direccion contraria,
estudios recientes muestran que dichos aprendizajes pueden ser
aprovechados y articulados con un uso escolar y deliberadamente
educativo de la tecnologia, consiguiendo asi una experiencia exitosa con
entornos tecnologicos de aprendizaje. De lo anterior se desprende que para
lograr un uso efectivo de las TD en la educacion, es necesario tender
puentes entre los aprendizajes incidental, ideosincrasico e intencional
(Sutherland, et al, 2009, pags. 32 y 33).

Otro tipo de discrepancia que puede obstruir una implementacion
adecuada del uso de tecnologia en el salon de clase es cuando el
acercamiento pedagogico se centra en el profesor y no en las estrategias
que hoy en dia estan sugeridas en los documentos curriculares modernos,
las cuales deben ser centradas en los alumnos, con acercamientos de
ensenanza que propicien en éstos la exploracion y la experimentacion. Por
otra parte y en este mismo orden de cosas, se han reportado evidencias de
que los profesores no estan explotando la potencialidad de las tecnologias
digitales para el aprendizaje de las matematicas, las ciencias y otras
materias, a pesar de lo que se especifica al respecto en los documentos
oficiales (estandares, curriculo) y a pesar de la evidencia acumulada a lo
largo de tres décadas de investigacion en el campo (Assude, Buteau y
Forgasz, 2010). Esto ultimo indica una necesidad de tender puentes entre
la investigacion y la practica docente, a fin de lograr, por un lado, una
practica informada de parte de los maestros y por otro, una investigacion
educativa consciente de los factores contextuales y situacionales que
influyen y que pueden ser determinantes en la forma en que se incorpora
el uso de la tecnologia a la ensenanza.



Respecto de una implementacion basada en resultados de investigacion,
cabe mencionar que el sistema mexicano de ensefianza secundaria cuenta
ya con una trayectoria de al menos dos décadas de realizacion de proyectos
gubernamentales que han intentado llevar la tecnologia a las aulas (por
ejemplo, Ensennanza de la Fisica y las Matematicas con Tecnologia, EFIT-
EMAT (ver Rojano, 2006) y Renovaciéon de Materiales Educativos en
Telesecundaria (ver Carvajal, 2011)), en los cuales si se tomaron en cuenta
los resultados de investigaciones educativas con tecnologia, sobre todo en
las areas mas avanzadas en este campo, como es la de la ensenanza de las
matematicas y las ciencias. En esos proyectos, las actividades se
disenaron para ser realizadas tanto con herramientas universales (Excel,
programas de geometria dinamica, manipuladores simbolicos y
graficadores, Word, Power Point, entre otras) como con desarrollos ad-hoc
(Applets programados con el sistema de autor Descartes y con otros
programas computacionales), siguiendo principios de diseno y modos de
uso muy especificos (Rojano, 2006). Sin embargo, a pesar de haber
contado con una fundamentacion soélida respecto de las potencialidades
de los entornos tecnologicos de aprendizaje, probadas mediante un buen
numero de estudios experimentales bien documentados, la
implementacion de dichos proyectos ha mostrado como una de sus partes
mas débiles la falta de un trabajo previo y continuo con los profesores que
tendrian la responsabilidad de poner en obra las actividades con
tecnologias en el salon de clases o en el aula de medios.

En el presente estudio se parte de la premisa de que la introducciéon de la
tecnologia por si misma no mejora el aprendizaje y de que tampoco debe
recaer sobre ella la responsabilidad de la ensenanza. Por otro lado, se
reconoce que hay maneras de introducir la tecnologia al salon de clases
para mejorar el aprendizaje, pero que esas maneras no son claras ni
directas, por el contrario, involucran (entre otras cosas) el ser capaz de
imaginar las potencialidades de tecnologias particulares para el
aprendizaje, en contextos en los cuales dicho aprendizaje tendra lugar.
También involucran el tomar el riesgo de experimentar con la tecnologia
en el salon de clases. Todo lo anterior implica considerar las tecnologias
accesibles ‘aquiy ahora’, sin esperar a que la nueva generacion tecnologica
venga a resolver los problemas de la ensenanza y el aprendizaje. Las
premisas anteriores involucran directamente al profesor como el agente
principal de la incorporacion de la tecnologia al aula y para abordar el



primero de los propositos del estudio (analizar la actuacion de los docentes
en relacion a su toma de decisiones sobre el uso de la tecnologia para la
ensenanza) se ha elegido analizar los siguientes ejes basicos, los cuales
estan inspirados en las llamadas ‘subject initiative design’ (en espanol
‘iniciativa de diseno por asignatura’) utilizadas en el proyecto InterActive
realizado por un grupo de investigadores de la Universidad de Bristol entre
los annos 2004 y 2007 [3]:

1) Decision de enfocarse en un area especifica del curriculo y si ésta es o
no un area que represente dificultades de aprendizaje importantes para
los estudiantes.

2) Decision de utilizar una o varias herramientas tecnologicas (hardware y
software) disponibles en la escuela y si se hace explicita la relacion entre
la herramienta elegida y la especificidad del contenido y/o asignatura que
se intenta ensenar.

3) Decision de consultar publicaciones especializadas (impresas o en la
web) o a companeros docentes con experiencia en utilizar tecnologia en
clase.

4) Decision sobre como disenar la actividad con tecnologia para que los
alumnos se involucren en realizarla y si considera la experiencia que los
alumnos han tenido con la tecnologia dentro y fuera de la escuela.

5) Decision de afrontar las dificultades para el uso de la tecnologia en la
escuela, provenientes de limitantes y restricciones institucionales y si
describe maneras de afrontar dificultades particulares (por ejemplo,
dificultades de acceso fisico a la tecnologia disponible, problemas de
horario, problemas de conexion con el curriculo, presiéon para cubrir el
programa de estudios de su asignatura).

Los ejes 1-5 antes descritos serviran de guia en la parte metodologica del
estudio, tanto para el diseno de los instrumentos de recoleccion de datos,
como para la elaboracion del marco de analisis de éstos, en el caso
especifico de atender el Propdsito I. Sin embargo, se aplicara un método
que ademas incorpore elementos de la llamada ‘grounded theory’ [6], en la
que se contempla ampliar las categorias de analisis, en el caso de que los
datos revelen aspectos relevantes no considerados en los ejes basicos
propuestos.



Para abordar el Propoésito II del estudio, se recurre a elementos tedricos
que permiten profundizar en el analisis de las concepciones del profesor
sobre como implementar situaciones de ensenanza con tecnologia en el
salon de clases. La decision de combinar dos perspectivas (una pragmatica
y una teorica) para elaborar el marco de referencia del estudio se justifica,
en razon de que se ha optado por una aproximacion holistica a la
problematica del papel del profesor en los procesos de asimilacion de la
tecnologia a la escuela, en la cual se consideran tanto variables intrinsecas
a la ensenanza y el aprendizaje en un entorno tecnolégico, como variables
contextuales y situacionales que pueden ser determinantes en dichos
procesos.

El rol del profesor en ambientes de aprendizaje con tecnologia integrada
ha sido ampliamente estudiado en anos recientes desde distintas
perspectivas (Assude, Buteau y Forgasz, 2010), una de las cuales sefiala
la inesperada complejidad de la génesis instrumental en la introduccion
de la tecnologia a la ensenanza. La idea medular en el acercamiento
instrumental desarrollado por Vérillon y Rabardel (1995) es considerar que
un instrumento es una entidad compleja que combina un objeto material
o simbodlico con estructuras que organizan las acciones del sujeto. En esta
teoria, la parte del instrumento que es externa al sujeto o usuario se llama
artefacto y la parte interna esta constituida por los esquemas de uso y por
los resultados tanto de la construccion personal del sujeto acerca de la
manera de usar el artefacto, como de la apropiacion por parte del sujeto
de los esquemas sociales de uso pre-existentes. El proceso de construccion
de estos esquemas es a lo que se llama génesis instrumental y tiene lugar
en dos niveles. En un nivel, la construcciéon de esquemas esta orientada
al uso del artefacto: la instrumentalizacién; y en otro nivel, la construccion
de esquemas esta orientada a la realizacion de la tarea: la instrumentacion.
Un ejemplo de esta diferencia de procesos es cuando los alumnos tienen
que aprender a ‘arrastrar’ puntos en la pantalla en un programa de
geometria dinamica (proceso de instrumentalizacion) y cuando aprenden
a ‘arrastrar’ puntos, por ellos mismos, con una intencion matematica y no
so6lo ver objetos moverse (proceso de instrumentacion).

A partir del acercamiento instrumental, Assude, Grugeon, Laborde y
Soury-Lavergne (En Assude, Buteau, & Forgasz, 2010) proponen la idea
de integracion instrumental como un medio para describir como el profesor
organiza las condiciones para la génesis instrumental de la tecnologia



presentada a los estudiantes y hasta qué punto propicia el aprendizaje
mediante la génesis instrumental. A la integracion instrumental subyacen
dos caracteristicas de la situacion de ensenanza: el know how’ de los
alumnos respecto al artefacto y el proposito didactico de las tareas
presentadas a éstos. De la combinacion de estas dos caracteristicas se
derivan cuatro modos de integracion tecnolégica en la ensenanza, los
cuales se describen a continuacion en un orden de menor a mayor nivel
de integracion instrumental:

1) Iniciacion instrumental, ocurre cuando el proposito principal del profesor
es que los alumnos aprendan a usar la tecnologia. La tarea que les propone
a los alumnos se enfoca a la manera de usar la tecnologia (el artefacto).
En esta etapa la relacion entre el know how’ tecnologico y el contenido de
la asignatura es minimo y por lo tanto, la integracion instrumental
también es minima.

2) Exploracion instrumental, ocurre cuando el profesor se propone mejorar
tanto el know how’ tecnologico como el conocimiento del contenido de la
asignatura. Los alumnos exploran la tecnologia a través de tareas de
contenido. En este nivel, el maestro puede dar informacién sobre el uso
del artefacto y hacer explicitos algunos vinculos con el contenido.

3) Reforzamiento instrumental, ocurre cuando los alumnos enfrentan
dificultades instrumentales mientras realizan una tarea de contenido. El
profesor les proporciona informacion acerca del uso especifico de algun
comando del artefacto para remontar la dificultad técnica, pero el objetivo
del profesor es mejorar el conocimiento de los alumnos respecto al
contenido. La relacion entre el know how’ y el conocimiento del contenido
varia de acuerdo a la manera en que el profesor formula su apoyo al uso
del artefacto.

4) Simbiosis instrumental, ocurre cuando los alumnos realizan tareas de
contenido que les permiten mejorar tanto su ‘know how’ como su
conocimiento del contenido, porque ambos estan fuertemente
interconectados. En este nivel, la relacion entre el ‘know how’ tecnologico
y el conocimiento del contenido es maxima y por lo tanto también es
maxima la integracion instrumental.

De acuerdo a Assude, et al, los modos 1-4 de integracion también estan
pensados para describir las practicas reales con tecnologia, de ahi que
pueden ser utilizados metodologicamente para analizar comparativamente
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los modos planeados y su realizacion en el salon de clases. En este estudio,
los modos de integracion serviran para indagar sobre la manera en que los
docentes conciben la transferencia del uso de la tecnologia, de su
experiencia personal con ésta a la practica en el aula (Propésito II del
estudio). Y como en el caso del Propodsito I, el método contempla la
inclusion de categorias de analisis mas alla de las que se desprendan de
los modos de instrumentacion propuestos y que abarquen otros aspectos
de la transferencia tecnolégica al aula, como pueden ser el acercamiento
pedagogico y la organizacion y disposicion de la tecnologia en las sesiones
de clase que tenga en mente el profesor.

DISENO METODOLOGICO

El interés de la investigacion consiste en describir y analizar la actuacion
de los docentes en relacion a su toma de decisiones sobre el uso de la
tecnologia para la ensenianza asi como conocer sus ideas en relacion con
su experiencia con ésta a la practica en el aula, en el marco de su
participacion en wun taller para la apropiacion de herramientas
tecnologicas en su practica docente.

Acercarse a las situaciones y procesos en este contexto, implica adoptar
una perspectiva cualitativa, interpretativa. En este sentido, se precisa de
herramientas metodologicas que aportaran elementos para sustentar
tanto la recoleccion de datos en el campo como su posterior analisis. Se
opta por una perspectiva etnografica, cuyas virtudes permiten comprender
en este proyecto el contexto de wuso, los significados vertidos y/o
construidos en el proceso por los participantes y las diferentes formas de
participacion.

Con el fin de observar en situacion y acercarse al detalle de los procesos
vinculados con la apropiacion y las practicas de uso de los dispositivos y
herramientas digitales, en esta etapa se tiene previsto utilizar diferentes
técnicas de recoleccion de datos como entrevistas, audio-grabaciones del
trabajo con profesores, bitacora de trabajo de campo y recopilacion de
productos realizados por los participantes, etc. Para el analisis se
trabajara a partir del modelo interactivo de Miles y Huberman (1994), es
decir, la recoleccion de datos con triangulacion, condensacion de los
mismos, codificacion y categorizacion, elaboracion y verificacion de
conclusiones.

11



Para el analisis, la postura que se asume es que los efectos en las practicas
de uso de la tecnologia sb6lo pueden ser analizados en funcién de su
relacion con el contexto especifico, las practicas sociales y los discursos
en los que la tecnologia es utilizada y en ese sentido, se considera las
complejas situaciones en las cuales ocurren los eventos comunicativos (ya
sea orales o escritos), sus dimensiones interactivas, culturales,
interpretativas e ideologicas. Se opta por una perspectiva micro-
etnografica (Gee y Green, 1998: 131) la cual permite comprender la
construccion social del contexto: los significados vertidos y/o construidos
en el proceso por los participantes y las diferentes formas de participacion,
con énfasis en las interacciones especificas entorno al uso de la tecnologia.

A partir del modelo interactivo de Miles y Huberman (1994) tras la
recoleccion de datos, y antes de su preparacion para la codificacion y
categorizacion, se han tomado decisiones en relacion con su
condensacion, atendiendo no sélo a la necesidad de reducir el gran
numero de datos disponibles, sino al énfasis de la investigacion en los
procesos de toma de decisiones de los profesores entorno al uso de la
tecnologia y sus ideas sobre como transferir sus disefios y sus propuestas
al trabajo en el aula.

Al respecto, se toman en cuenta los ejes definidos en el marco de referencia
de la investigacion. Para el proposito de analizar la toma de decisiones de
los docentes sobre el uso de la tecnologia para la ensenanza, los ejes que
guian el analisis tienen que ver con la:

Decision de enfocarse en un area especifica del curriculo.
Decision de utilizar una o varias herramientas tecnologicas.
Decision de consultar publicaciones especializadas.
Decision sobre como disenar la actividad con tecnologia.

S

Decision de afrontar las dificultades para el uso de la tecnologia en
la escuela.

En el caso del segundo proposito planteado en la investigacion, explorar
sus ideas sobre la transferencia del uso de la tecnologia, de su experiencia
con ésta en la practica en el aula, los niveles propuestos para el analisis
son: iniciacion instrumental, exploraciéon instrumental, reforzamiento
instrumental y simbiosis instrumental.

El centro del analisis lo constituye el conjunto de registros de observacion
de los participantes en las sesiones del taller y en las sesiones de trabajo

12



en aula con sus estudiantes, asi como las entrevistas realizadas. Sin
embargo, este corpus ha sido contextualizado con otras fuentes de
informacion obtenidas en el propio campo como son las bitacoras de la
tutora, los documentos generados por los profesores como planes de clase
y rubricas, asi como los productos de los propios estudiantes. La
triangulacion de estos datos permite explorar aspectos como el
entendimiento de las tareas por parte de los participantes, el tipo de
decisiones que toman, las acciones que siguen para ejecutarlas y su
impacto en las propuestas de ensenanza, entre otros.

El uso de grabaciones de audio y video () tiene ciertas implicaciones en
términos teodricos y analiticos como practica de investigacion a través de
la cual se construyen los datos para su posterior analisis (Goodwin, 1994;
Erickson, 1992). Una grabacion de audio y/o video de cualquier evento
constituye el nivel mas concreto de datos sobre el lenguaje disponible para
la investigacion una vez que el evento ocurre. Se asume como un primer
nivel de abstraccion, la cual es necesaria para ir, poco a poco, centrandose
en las caracteristicas claves de cada evento comunicativo (Hymes, 1972).

La primera aproximacion analitica a los datos consistio en la transcripcion
de los registros, pues, como afirma Baker (1997), forma parte de la labor
de dar sentido a lo observado a través de los datos grabados y de las notas
de campo, a lo que se oyo y vio, e implica caracterizar los eventos desde
un inicio y asignarles un cierto orden en el ambito pre-textual del contexto
en el cual tuvo lugar la interaccion.

La transcripcion se compara con unos “lentes interpretativos” (Gee et al.,
1992 en Baker, 1997) en tanto se elige una cierta manera de presentar el
habla y/o la interaccion, un cierto formato que involucra fenémenos
comunicativos como los silencios, los falsos comienzos, los traslapes, los
turnos conversacionales, etc. En este sentido, la transcripcion es una
reconstruccion y una representacion escrita del intercambio oral. En el
anexo se incorporan los codigos de transcripcion

En las transcripciones se han identificado eventos comunicativos los
cuales normalmente coinciden con las sesiones del taller. El evento, en el
sentido de la caracterizacion que hace Hymes (1972), consiste en
intercambios comunicativos que se producen alrededor de un asunto o
tema, involucra generalmente a los mismos participantes y finaliza con el
intercambio o cuando cambia el foco de atencion. En un evento de tal tipo
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es posible distinguir episodios, llamados ‘segmentos de habla’ por Dyson
(1989), o momentos de la interaccion, los cuales pueden ser identificados
a través de un rasgo estructural como una pausa, o por cambios
conversacionales como un cambio de tema. No siempre son ordenados y
por tanto pueden romper la linealidad de la comunicacion (Maryns y
Blommaert, 2002). Esto implica que el primer paso en el analisis consiste
en identificar estos episodios al interior de cada uno de los eventos o
sesiones de trabajo entre los participantes.

En esta investigacion, el episodio se entiende en el contexto de aspectos
conversacionales que denotan el involucramiento y la participacion en la
interaccion (Torras, 1998), o en una actividad especifica, por lo que se
orientan hacia una meta o propoésito. Los cambios conversacionales o en
la actividad, sefialan el fin de los episodios.

Con lo anterior en mente, se realizo la revision de las transcripciones y los
productos escritos seleccionados, se identificaron episodios tematicos
significativos para la investigacion y se codificaron las diferentes
interacciones verbales o actos de habla de los participantes con
descriptores o codigos definidos en concordancia con los temas vinculados
con los propositos de la investigacion o con algunos nuevos temas
identificados. La construccion de coédigos sirve como una especie de
“vocabulario especializado” para dar cuenta de las situaciones observadas
(Dyson, 1989: 21).

Con el fin de ofrecer una descripcion organizada del proceso de analisis se
integraron narrativas analiticas de cada uno de los casos estudiados, los
cuales corresponden a cada uno de los participantes en el estudio. En
estas narrativas, se involucran los diferentes eventos o sesiones de trabajo
del curso-taller, las sesiones de trabajo con estudiantes (en su caso) y las
entrevistas con docentes, con el fin de documentar ejemplos
representativos de los temas recurrentes y significativos para entender el
proceso de toma de decisiones del docente en relacion con el uso de la
tecnologia. Asimismo, se incorporan materiales de trabajo y productos
realizados tanto por los profesores como por sus estudiantes para integrar
una vision estructurada de la relacion entre participacion, toma de
decisiones, realizacion de la actividad y uso de herramientas y recursos a
través del intercambio entre el docente, la tutora y los estudiantes.
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En el anexo presentamos la entrevista semi-estructurada que se llevo a
cabo con los maestros hacia el final de su participacion en el taller de uso
y apropiacion de herramientas digitales para la ensenanza, asi como los
codigos de transcripcion que representan los distintos fenomenos
comunicativos, utilizados tanto en el caso de la entrevista como en las
transcripciones de las grabaciones del taller con los profesores y de las
sesiones de clase de los profesores con sus alumnos.

En documentos separados se incluye el analisis de los casos del maestro
de Geografia y del maestro de Matematicas como ejemplos representativos,
junto con las transcripciones completas del material revisado para el
analisis. En cada caso se presenta un cuadro resumen de los procesos de
toma de decision de los profesores a partir del cual se preparo la siguiente
sintesis de los principales hallazgos de la investigacion.

RESUMEN DE RESULTADOS

En relacion con el primer propoésito de la investigacion, los resultados del
analisis de los casos estudiados sugieren que la experiencia de los
profesores en el curso-taller propicio en ellos una toma de decisiones
informada, a partir de tener a disposicion un repertorio de recursos
interactivos especificamente disenados con fines educativos y de trabajar
con algunos de ellos contando con el apoyo de una tutora. Los tipos de
decisiones a lo largo de los cinco ejes de analisis considerados varia de un
profesor a otro. A partir del analisis de los protocolos de las entrevistas
finales, se infiere que dichas diferencias pueden atribuirse tanto a factores
intrinsecos, como son las caracteristicas propias de los recursos
disponibles y de las distintas asignaturas, como a factores contextuales,
como son los antecedentes de los profesores en cuestion del uso de la
tecnologia y la infraestructura tecnologica existente en la escuela, asi como
el acceso de los profesores a la misma.

Se identificaron diferencias notorias en los casos del profesor de geografia
y el profesor de matematicas, por ejemplo, respecto al eje ‘decisiones sobre
utilizar una o varias herramientas tecnologicas’, el maestro de geografia
eligio utilizar la herramienta universal movie maker para la elaboracion de
videos como medio para que los alumnos integraran un producto
académico a partir de otros materiales concretos generados a lo largo del
semestre, mientras que el profesor de matematicas seleccion6 varios
recursos interactivos desarrollados ad-hoc para la ensenanza de topicos
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curriculares especificos, como ‘fracciones’y ‘patrones y secuencias’. En el
primer caso, el profesor dej6 a los alumnos la eleccion del tema que
desarrollarian con movie maker y en el segundo, el profesor hizo la eleccion
de los temas, al elegir los recursos mismos.

Por otra parte, también se observaron coincidencias importantes, como la
capacidad adaptativa de los dos profesores mencionados para realizar
actividades con sus alumnos con el uso de tecnologia, en un contexto
escolar en el que su acceso al uso de la infraestructura tecnolégica
existente es muy restringido. En ambos casos, los profesores aplicaron un
modelo pedagogico, para el cual complementaron la tecnologia con sus
equipos de computo personales.

En cuanto al segundo proposito del estudio, los resultados revelan que los
profesores participantes lograron que sus alumnos progresaran a través
de los niveles de integracion instrumental, al menos hasta el nivel 2 de
exploracion, aunque en el caso del maestro de matematicas, hay indicios
de que algunos de sus estudiantes alcanzaron incluso el nivel 3 de
simbiosis instrumental. Una explicacion plausible de lo anterior es que, a
diferencia de la herramienta Movie Maker, los recursos interactivos de
matematicas fueron disefiados y desarrollados ad hoc para la ensefianza
de topicos curriculares especificos, cuya intencion didactica resulto clara
para el profesor.

Una de las conclusiones de esta investigacion es que el hecho de que en el
curso-taller se utilizara un enfoque didactico-tecnologico, en el que se hizo
explicito el vinculo entre los recursos interactivos y su aplicacion a la
ensenanza de asignaturas particulares, favoreciéo que la transferencia de
la experiencia de los profesores en el taller se tradujera en el salon de clase
en un progreso claro de los alumnos a través de los niveles de integracion
instrumental considerados. Esto contrasta con lo que han reportado otros
estudios sobre las grandes dificultades que enfrentan los maestros para
utilizar la tecnologia en su practica docente, cuando su capacitacion soélo
contempla el dominio de paquetes de software desligado del curriculo y de
propositos didacticos (enfoque tecnologico; por ejemplo, la capacitacion a
través de cursos sueltos de Word, Power Point, etc.)

NOTAS
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[1] P. 13 Micompu.mx Dotacion de equipos de computo portatiles para
ninos de quinto y sexto grados de escuelas primarias publicas. Documento
Base. SEB (2013). Cfr. http:/ /www.basica.primariatic.sep.gob.mx/

[2] Lineamientos para la organizacion y el funcionamiento de los Consejos
Técnicos Escolares de Educacion Basica. SEP. Subsecretaria de
Educacion Basica. Documento de trabajo 12 de junio 2013.

[3] Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, Estrategia 3.1.1 del apartado
VI.3 México con Educacion de Calidad.

[4] De acuerdo a la teoria del construccionismo, el individuo aprende
construyendo modelos mentales para entender el mundo que lo rodea y
sostiene que el aprendizaje tiene lugar de manera mas efectiva cuando los
individuos son activos construyendo objetos tangibles en el mundo real
(Papert, 1980; Harel y Papert, 1991; Noss y Hoyles, 1996).

[5] El proyecto inglés InterActive se llevo a cabo por un grupo de
investigadores de la Escuela de Graduados de la Universidad de Bristol,
entre los anos 2004 y 2007, cuyo proposito principal era examinar las
maneras en las cuales las TIC (tecnologias de la informacion y la
comunicacion) pudieran ser utilizadas en escenarios educativos para
mejorar la ensenanza y el aprendizaje. Los propositos especificos del
proyecto son: i) Describir y teorizar sobre los vinculos entre la ensefianza
y el aprendizaje en escenarios ricos en tecnologia. ii) Caracterizar el
aprendizaje con tecnologia fuera de la escuela de los jovenes y de los
profesores, con el fin de aprovechar esta potencialidad en las situaciones
de aprendizaje al interior de la escuela. iii) Caracterizar practicas
productivas de desarrollo profesional. iv) Identificar las condiciones que
dan lugar a practicas de administracion efectivas que conducen a la
creacion de entornos tecnologicos de aprendizaje innovadores. v) Resaltar
las semejanzas y diferencias entre las culturas del sujeto respecto tanto a
las practicas pedagogicas como a los acercamientos de los estudiantes
para aprender con las TIC integradas. vi) Identificar las maneras en las
cuales la evidencia proveniente de la investigacion puede ser transformada
y desarrollada para que sea valiosa para los docentes. (Sutherland,
Robertson, & John, 2009)

[6] Grounded theory es una metodologia sistematica en las ciencias
sociales que involucra el descubrimiento de teoria a través del analisis de
datos. En lugar de iniciar con una hipotesis, el primer paso es la toma de
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datos, a través de una variedad de métodos y de los datos recolectados, se
marcan los puntos clave con una serie de codigos que son extraidos del
texto. Los codigos son agrupados en conceptos semejantes con el fin de
hacerlos manejables. De estos conceptos se forman categorias, que son la
base para la creacion de una teoria o de la reingenieria de una hipotesis.
(Martin & Turner, 1986)
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