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Investigacion

INTEGRACION DE TIC AL CURRICULUM
DE TELESECUNDARIA

Incidiendo en procesos del pensamiento
desde el enfoque comunicativo funcional de la lengua
LAURA HELENA PORRAS HERNANDEZ / MARIELA LOPEZ HERNANDEZ / MARIA GUADALUPE HUERTA ALVA

Resumen:

Este trabajo presenta los resultados del piloteo de una estrategia pedagégica que inte-
gra las tecnologfas de informacién y comunicacién al curriculo de espafiol en telesecundarias.
Con una metodologia de investigacién-accién-desarrollo, se construyd, junto con los
docentes, la estrategia Escritores AuténTICos, aplicada en telesecundarias rurales y ur-
banas del estado de Puebla por los propios profesores. La comparacién entre pre y
postpruebas arrojé diferencias estadisticamente significativas, incrementdndose el pro-
ceso de reflexién y el uso inteligente de informacién. Asimismo, se identifican cambios
cualitativos. La diferencia para los procesos de transferencia a situaciones auténticas no
fue significativa. Se discuten las posibles razones de dichos resultados y el importante
papel del docente en la mediacién y adaptacién de una estrategia viable para educacién
bdsica, que puede coadyuvar a incrementar la calidad de los aprendizajes.

Abstract:

This article presents the results of a pilot study of a pedagogical strategy that integrates
information and communication technologies into the Spanish curriculum in
Telesecundaria schools. With a research/action/development methodology and in
cooperation with teachers, the Authentic Writers strategy was constructed for teachers
to use in rural and urban Telesecundaria schools in the state of Puebla. The comparison
of pre- and post-tests showed statistically significant differences and an increase in
the reflection process and intelligent use of information. Qualitative changes were
also identified. The difference for processes of transfer to authentic situations was
not significant. A discussion is made of the possible reasons behind these results; also
addressed is the importance of teachers’ roles in mediating and adapting a viable
strategy for elementary education that can help increase the quality of learning.

Palabras clave: educacién y tecnologia, ensefianza del espafiol, pensamiento, habili-
dades, México.
Keywords: education and technology, teaching Spanish, thinking, skills, Mexico.
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Introduccion
Actualmente en las escuelas mexicanas conviven numerosos progra-
mas e iniciativas cuya intencién es reducir la brecha digital y preparar
a los jévenes para participar en la sociedad del conocimiento. Asi, en
nuestras visitas a distintos centros educativos hemos constatado que las
telesecundarias reciben donaciones de equipos y materiales de distintas
fuentes tanto gubernamentales como de la sociedad civil, nacionales e
internacionales (Porras, Huerta, Ramos y Salinas, 2007). Algunas favo-
recen modelos de una computadora por salén, otras de aulas de medios,
otras de una computadora por estudiante; algunos privilegian la colabo-
racién en linea, otros el uso de hypermedia. En esa gran diversidad, en-
contramos que la mayoria de las veces estos programas no estdn acompafados
de una propuesta clara de integracién de las tecnologias de informacién
y comunicacién (TIC) al curriculo (Ramirez, 2006), dejando a libre elec-
cién tanto de los centros educativos como de los maestros la manera en
que pueden incorporarlas al plan de estudios y al proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Si bien esta situacién podria interpretarse como una desventaja, en rea-
lidad representa una oportunidad para que se generen propuestas desde la
realidad del aula. Tradicionalmente, los docentes han tenido poca partici-
pacién en el disefo de propuestas y reformas de su prdctica, quedando
como meros aplicadores de innovaciones disefiadas por otros (Yncldn y
Zuiiga, 2005). Este hecho obstaculiza los procesos de apropiacién y trans-
formacidén de la préctica ademds de un desaprovechamiento del gran po-
tencial de aportacién e innovacién que tienen los maestros por la experiencia
y conocimiento de la situacidén real del aula en los distintos contextos en
los que trabajan.

La situacién descrita se torna mds compleja cuando a ella afiadimos
que para un uso inteligente de las TIC son fundamentales los procesos de
pensamiento y comunicacién que permitan al alumno pasar de ser un
consumidor de informacién generada por otros, a un participante y cons-
tructor de la sociedad de conocimiento (Porras, 2004). Esto se convierte
en un reto si consideramos el nivel de competencia en comprensién lec-
tora y expresién oral y escrita de los alumnos al final de la educacién
bdsica en nuestro pafs. Asi lo demuestran los resultados de las pruebas
realizadas por distintos organismos nacionales e internacionales, entre
las que se encuentran los Exdmenes de la Calidad y el Logro Educativos
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(Excale). El reporte de 2007 sefiala que en tercero de secundaria, 56% de
los alumnos estd por debajo del nivel bdsico en expresién escrita. En el
mismo reporte se sefiala que el considerado como bdsico estd dos niveles
por debajo de lo esperado en el curriculo nacional para ese grado escolar.
Al desglosar los datos se observa que telesecundaria es la modalidad donde
el menor porcentaje logra estar por arriba del nivel mds bdsico de expre-
sién escrita (31) y las escuelas privadas tienen el porcentaje mds alto
(74) (INEE, 2007).

En lo que se refiere a procesos de pensamiento para el uso inteligente
de la informacién y la construccién del conocimiento apoyados por tec-
nologias, el estudio de usos pedagdgicos que una muestra reducida de
docentes de telesecundarias rurales y urbanas hacen actualmente de las
TIC nos permitié tener un panorama al respecto. Los dos usos que en-
contramos que consideran la intencién de desarrollar habilidades y pro-
cesos de pensamiento fueron: 2) un programa institucional (proyectos
colaborativos de Red Escolar, disefiados por el Instituto Latinoamerica-
no de Comunicacién Educativa), y ) una estrategia combinada por ini-
ciativa de los docentes (elaboracién de mapas conceptuales
utilizando C-MAP Tools). En la mayoria de los casos observados el uso de
las TIC se concentraba en el desarrollo de habilidades técnicas de compu-
tacién, el repaso de contenidos y la bisqueda de informacién sin un plan
previo; ademds, los maestros de grupo rara vez se involucraban en las
actividades que se realizaban en el aula de medios (Porras, Huerta, Ra-
mos y Salinas, 2007).

Lo planteado hasta el momento nos conduce a concluir que en la edu-
cacién bdsica es preciso generar estrategias pedagdgicas que puedan inci-
dir en los procesos de pensamiento y comunicacién necesarios para participar
en la sociedad de conocimiento. Entre esas estrategias estdn aquellas que
pueden ser generadas desde el aula, aprovechando las TIC disponibles en
las escuelas.

El propésito del presente articulo es reportar los resultados del piloteo
de una estrategia de integracién de las TIC al curriculum de telesecundaria,
construida junto con los maestros para incidir en el desarrollo de habili-
dades de pensamiento desde el enfoque comunicativo funcional del es-
pafiol. Dichos procesos de pensamiento fueron la reflexidn, el uso inteligente
de la informacién y la transferencia de los aprendizajes a contextos

auténticos.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 517



‘ Porras, Lopez y Huerta

Marco de referencia

El marco utilizado para el presente proyecto partié de diversas dreas; por
un lado, del vinculo tecnologias de informacién y curriculo y, por otro, de
las relaciones que logramos establecer entre procesos de pensamiento, so-
ciedad del conocimiento y el enfoque comunicativo funcional en el apren-
dizaje de primera lengua.

TICy curriculo

La mayoria de los autores que han estudiado la integracién de TIC al
curriculo coinciden en que implica “combinar ‘sin costuras’ componen-
tes, partes o elementos en un todo complejo, pero arménico” (Lloyd,
2005), de manera que la tecnologia se vuelva invisible (Gros, 2000). Ello
requiere entrelazar las TIC con principios pedagdgicos, metodologias y
prdcticas de ensefianza y aprendizaje (Sdnchez, 2003).

Varios autores sostienen que la relacién entre TIC y curriculo estd de-
terminada por perspectivas filoséficas y creencias pedagdgicas que estable-
cen su uso. Algunos sefialan las diferencias entre utilizar las tecnologias
como un “afiadido” al curriculum existente y contrastan esta visién con
aproximaciones que las integran de manera transversal, relaciondndolas
con actividades y contextos de la vida diaria (Richards, 2005). Otros re-
saltan los problemas de las posturas centradas en el maestro, en donde no
hay una transformacién de las inercias y prdcticas establecidas, restrin-
giendo el uso de las tecnologias a la presentacién de informacién (Scrimshaw,
2004). En el andlisis que hacen del caso de integracién de TIC en Chipre,
Karagiorgi y Charalambous (2004) concluyen que coincide con dos con-
cepciones filoséficas del curriculo: la tecnocéntrica y la humanista, situa-
cién que concuerda con la mexicana. A esta clasificacién podria afadirse
una visién intermedia, en la cual las TIC se integran centrdndose en conte-
nidos especificos para su repaso o refuerzo. Tal seria el caso de algunos
tutoriales, ejercitadores y juegos pedagdgicos, muchos de ellos disponibles
en discos compactos y applets.

En la visién tecnocéntrica se privilegia el desarrollo de habilidades téc-
nicas que enfatizan el aprendizaje sobre las TIC y el software de aplicacién
o productividad. La computacién se considera como una materia aislada y
campo de conocimiento en s{ mismo, preparando en habilidades necesa-
rias para el mercado laboral. Esta visién es la que predominé en los afios
ochenta en la mayoria de las escuelas y en muchas sigue presente.
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En contraste, en la visién humanista se integran las TIC para aprender
con ellas a través de diversas disciplinas, por lo que su uso se da de manera
transversal y no como una materia de estudio en s misma. El software que
se utiliza sirve a un propdésito especifico de aprendizaje y tiende a poten-
ciar y reestructurar prdcticas de ensefanza-aprendizaje. Algunos usos de
este tipo son las herramientas de construccién de mapas conceptuales, que
favorecen la metacognicidén al obligar al estudiante a representar su pensa-
miento y analizarlo como objeto (Jonassen, Strobel y Gottdenker, 2005),
o lenguajes para micromundos como Logo, disefiado por Papert que exige
razonar y descubrir el conocimiento.

Dentro de esta visién se sitdian las propuestas para ambientes constructivistas
de aprendizaje, las cuales consideran que un problema, pregunta o proyec-
to debe ser el punto de partida para iniciar la actividad de aprendizaje
dentro del ambiente. El aprendiz interpreta, resuelve el problema o com-
pleta el proyecto, en tanto el docente es el facilitador de las experiencias
de aprendizaje (Jonassen, 1999). Variantes de esta visién son los ambien-
tes enriquecidos para el aprendizaje propuestos por Perkins (1991) y los
usos de software especifico para apoyar la focalizacién en el conocimiento
profundo y la negociacién de significados, mds que en la tarea en si (Bereiter
y Scardamalia, 2008).

En esta concepcién, las denominadas “herramientas cognitivas” tienen
un peso importante, pues los estudiantes logran aprender significativamente
cuando aprenden con las computadoras y no acerca o de ellas (Jonassen,
2000). Segin Jonassen er /. (2003:15) las computadoras se pueden utili-
zar para apoyar el aprendizaje significativo, cuando los alumnos partici-
pan con las tecnologfas de cinco maneras: 2) la construccién de conocimiento
y no la reproduccién; &) las conversaciones, no la recepcidn, ¢) la articula-
cién, no la repeticién; d) la colaboracién, no la competencia y ¢) la re-
flexién, no la prescripcidn.

Anadiendo a lo anterior, Lowerinson ez a/. (2006), a través de estudios
empiricos, analizaron materias de educacién superior que incorporaban
TIC. Encontraron que las materias que tenfan una estructura centrada en
el estudiante y aquellas en las que el estudiante utilizaba la computadora
como herramienta cognitiva, eran en las que los alumnos tenfan mejores
percepciones de efectividad del curso.

Al uso de las TIC como herramientas cognitivas habria que agregar su
cardcter de herramientas culturales. En los ambientes de aprendizaje que
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incorporan TIC, Dfaz Barriga (2005) retoma los principios del aprendizaje
situado (Brown, Collins y Duguid, 1989) para enfatizar la necesidad de
disefiar esas experiencias de aprendizaje alrededor de situaciones reales o
auténticas cercanas a las précticas del grupo al que se pertenece.

Procesos de pensamiento, sociedad del conocimiento

y enfoque comunicativo funcional

Existe una amplia bibliografia sobre pensamiento y multiples taxonomf{as
asf como metodologias propuestas para su desarrollo. Marzano ez a/. (1988),
en un trabajo para proporcionar un marco de estudio para el curriculo,
diferenciaron entre procesos de pensamiento y habilidades de pensamien-
to. Los primeros los definieron como

[...] ricos, multifacéticos y complejos, involucrando el uso de varias habilida-
des. [...] las habilidades de pensamiento son operaciones cognitivas mds sim-
ples tales como observar, comparar e inferir. Los procesos de pensamiento son
mds amplios en alcance, mds “macro”, y llevan mds tiempo para completarse
(Marzano et al., 1988:32).

La propuesta pedagdgica de uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién de este estudio involucra el desarrollo de procesos de pensa-
miento sin pretender proponer una taxonomia ni metodologia para el desa-
rrollo de habilidades de pensamiento como tal, sino con la conviccién de la
importancia de favorecer dicho desarrollo. Por una parte, porque acercar-
nos a las prdcticas cotidianas de las escuelas nos permitié reconocer que se
podria potenciar el uso de las TIC con este fin y, por otra, sabiendo que,
independientemente del método, un ndmero importante de teéricos en educacién
apoyan lo que la investigacién ha confirmado: es posible enseiiar a pensar
(Sdnchez, 2002).

De esta forma, se eligi6 incidir en tres procesos de pensamiento funda-
mentales: reflexién sobre los propios aprendizajes (metacognicién), uso
inteligente de la informacién y el uso y transferencia del conocimiento a
contextos auténticos. La eleccién de estos tres procesos se da por dos razo-
nes: una, son fundamentales para la construccién de una verdadera socie-
dad del conocimiento que genera, utiliza y se apropia del conocimiento
(Foray, 2002). La otra; porque estdn relacionados con el proceso de comu-
nicacién, particularmente con la produccién de lengua escrita.

520 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Integracion de TIC al curriculum de telesecundaria

Debido a la intencién de darle sentido a la integracién de las TIC, para
esta propuesta pedagdgica se eligié el enfoque comunicativo funcional de
la lengua, que predomina actualmente en los programas oficiales para la
ensefianza del espafiol en la educacién bdsica. Estd relacionado con proce-
sos cognitivos de mds alto nivel que los que se dan en una tendencia tradi-
cional de codificacién-decodificacién simple del lenguaje. Desde la perspectiva
de este enfoque, para que “el alumno encuentre el significado de lo que lee
y pueda transmitir clara y coherentemente sus ideas por escrito, debe de-
sarrollar una serie de variados y complejos procesos intelectuales” (Martinez
et al., 1994:14).

Este enfoque tiene un respaldo tedrico fundamentado en una pers-
pectiva psicogenética del aprendizaje de la lengua y propone cambios
radicales a la manera en que el lenguaje escrito es abordado en las escue-
las. Desde este punto de vista, el aprendizaje de la lengua escrita implica
un proceso de reflexién sobre el lenguaje que requiere un trabajo cognitivo
por parte del sujeto y que es dado de acuerdo con su desarrollo (Ferreiro
y Teberosky, 1989). Esto supone que deberia dejarse atrds una ensefianza
de la lengua centrada en aspectos gramaticales y formales desvinculados de
la dimensién prdctica y de la reflexién critica acerca del funcionamiento
del sistema. Los procesos de pensamiento que se pretenden desarrollar
con la presente propuesta pedagégica de integracién de las TIC se ven
fortalecidos con la propia perspectiva tedrica del enfoque comunicativo
funcional del espaifiol.

En primer lugar se eligié la reflexién, entendida desde la metdfora de
un espejo es un proceso en el que el observador se observa a si mismo, tal
como lo plantean Maturana y Varela (2001). Siguiendo esa perspectiva,
la reflexidén se puede relacionar con la metacognicién, pues “en la medida
en que el sujeto reflexione sobre su propia actividad e intente entender la
naturaleza de la misma, mostrard una mayor capacidad para aprender el
significado de su propia conducta” (Sdnchez, 1990:87). Para el enfoque
comunicativo funcional la reflexién sobre el aprendizaje es una de las ha-
bilidades comunicativas mds importantes a desarrollar. Ya que el aprendi-
zaje de la lengua escrita es un proceso mediante el cual la persona que
aprende tiene pleno conocimiento de para qué, cémo y cudndo se usa el
sistema de escritura. De manera metodoldgica, lo que se propone es “que
la produccién escrita de los alumnos vaya de acuerdo a sus necesidades de
expresién y comunicacién, donde ellos mismos reflexionen y hagan cons-
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cientes los aspectos ortogréficos, sintdcticos y semdnticos” (Martinez et
al., 1994:18). Respecto de las TIC, su uso se apoya en objetivar el pensa-
miento de tal manera que es mds fdcil pensar sobre ese pensamiento pro-
ducido. “Las TIC permiten representar de forma dindmica, multidimensional
e hipertextual los modelos mentales, favoreciendo con ello la reflexién
tanto durante el proceso de crear la representacién, como el andlisis y
puesta en comuin del modelo a través de la representacién generada” (Po-
rras, Salinas, Ramos y Huerta, 2007:9).

En segundo lugar se eligié la transferencia, entendida en su concepcién
dindmica: “implica que los alumnos deben activamente elegir y evaluar
estrategias, considerar recursos y recibir retroalimentacién” (Bransford, Brown
y Cocking, 2000:66). Requiere el uso de lo aprendido en situaciones nue-
vas y puede ser de dos tipos: transferencia cercana a situaciones similares a
aquéllas en las que se aprendid y transferencia lejana, que se relaciona con
su uso mds alld del contexto de aprendizaje (Bransford, Brown y Cocking,
2000:66). En este dltimo tipo de transferencia “los aprendizajes se utili-
zan en situaciones presentes o futuras que el estudiante puede enfrentar”
(Porras, Salinas, Ramos y Huerta, 2007:9). Desde la postura del aprendi-
zaje situado, cognicién y contexto no pueden separarse, pues el conoci-
miento se construye en la actividad misma. Sin embargo, las diferentes
perspectivas de aprendizaje contextualizado consideran que la transferen-
cia es posible y puede fomentarse por la exposicién a diversos contextos
(The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993).

En relacién con este proceso, el enfoque comunicativo funcional parte
fundamentalmente de la vinculacién que debe existir entre el aprendizaje
escolar de la lengua y el funcionamiento que ésta tiene dentro de la vida
social, las prdcticas sociales en las que tiene sentido, asi como sus usos
especificos. Usamos la lengua en diferentes contextos comunicativos para
el logro de diversas finalidades: dialogar, opinar, informar e informarse,
narrar, dar instrucciones y recibirlas, exponer, argumentar, discutir. Se puede
relacionar a las TIC y la transferencia desde dos intenciones, por un lado,
sus caracteristicas multimedia favorecen la presentacién de situaciones
auténticas que involucran al sujeto para el uso de los aprendizajes y, por
otro, las TIC son aprendidas para las funciones de comunicar e informar.

Como tercer proceso de pensamiento, lo que esta propuesta intenta fo-
mentar es la bisqueda y uso inteligente de la informacién basada en la pers-
pectiva de information literacy skills (Eisenberg y Doug, 2002; Marlow, 2005)
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en su variante de proceso de investigacién, que implica el “hacer algo con la
informacién” no sélo localizarla (Salinas, Porras y Huerta, 2008). Para el
caso del enfoque comunicativo funcional, se parte del supuesto que lectura
y buscar informacién, “no es un acto mecdnico, sino una tarea que exige la
participacién interesada, activa e inteligente del lector” (Martinez ez al.,
1994:16). La habilidad de un buen escritor “sélo se desarrolla cuando se
escribe de manera organizada y sistemdtica y se tienen interlocutores [...]
contrario a los ejercicios escolares de escritura mds comunes (la simple co-
pia para el caso de las TIC “copy-paste”) (Martinez et al., 1994:16).

Es mds fdcil fomentar la comprensidn, el interés en la lectura y la loca-
lizacién rdpida de informacién cuando el estudiante: sabe algo acerca de
lo que va a leer o tiene claro lo que quiere encontrar (tipo de informacién,
vocabulario, contenido, etcétera).

El uso inteligente de informacién digital pretende evitar tanto el naufragio en
una gran cantidad de informacién, como el consumo acritico de lo que se publica
en forma digital. [...] se necesita un conocimiento de los diferentes tipos de buscadores
y cémo funcionan, criterios para valorar la informacién que se encuentra y apli-
car procesos de pensamiento que permitan relacionar e interpretar la informa-

cién localizada (Porras, Salinas, Ramos y Huerta 2007:9).

Método

En el estudio se utiliz6 una metodologia de investigacién-accién-desarro-
llo, por las ventajas que representaba para el disefio de la estrategia de
integracién. La primera es porque parte de una necesidad real, determina-
da por la observacién y entendimiento del fenémeno educativo; por lo
cual puede ayudar a solucionar problemas relacionados con una situacién,
condiciones y contextos concretos (Adomaitiené, Zubrickiené y Teresevitiené,
2007). Ademds, permite reflexionar y percibir sobre la actividad educati-
va, considerando la realidad presente y haciendo modificaciones para una
direccién deseable (Argyris, 1999).

Asimismo, la investigacién-accién implica la participacién tanto de los
investigadores como de los actores, en este caso los docentes; por lo que es
una forma de integrar la investigacién cientifica sobre la préctica docente
(Adomaitiené ez al., 2007) permitiendo una “visién desde adentro” (Somekh,
2006). Al incluir la oportunidad de autorreflexidn, los profesores pueden
desarrollar una comprensién de su préctica y analizar criticamente proble-
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mas de ensefianza y aprendizaje (Reason y Bradbury, 2001; Bradley-Levine,
Smith y Carr, 2009); con lo cual toman un papel activo para cambiar su
propia prdctica. Por medio de esta colaboracién profesional, los docentes
también tienen un soporte procedimental y socio-emocional, que necesi-
tan cuando toman los riesgos de aplicar nuevos métodos (Ling Li, 2008:252).
Diversas investigaciones demuestran que en los docentes involucrados en
investigaciones se pueden encontrar cambios afectivos (Hans-Vaughn y
Yanowitz, 2009) y se pueden mejorar niveles de confianza (Furlong y Salisbury,
2005; Bradley-Levine, Smith y Carr, 2009). Ellos también pueden desem-
pefar papeles de liderazgo en sus escuelas, ya que sienten que han adqui-
rido la capacidad de ser mds dindmicos y actuar como agentes de cambio
(Price y Valli, 2005).

Por otro lado, al combinar la investigacién-accién con visiones de in-
vestigacién y desarrollo propios de la innovacién educativa, aumenta la
posibilidad de incidir en los procesos educativos (Murillo, 2005). La in-
vestigacién-desarrollo se caracteriza por los ciclos recursivos de disefio,
aplicacién y mejora aprovechando las herramientas de investigacién, lo
que le ha valido la confianza de investigadores para la investigacién edu-
cativa que incida en la realidad (Burkhardt y Schoenfeld, 2003; Wang y
Hannafin, 2005). Finalmente, tiene la ventaja de poder registrar el fené-
meno en su dinamismo y transformacién con efectos inmediatos en la rea-
lidad, asi como la flexibilidad para combinarlo con técnicas tanto cualitativas
como cuantitativas que permitan llevar un registro de los efectos de la
aplicacién.

Muestra
La muestra del estudio estuvo formada por 12 profesores y un encargado de
aula de medios de seis escuelas telesecundarias del estado de Puebla, de las
cuales tres son rurales, ubicadas en la sierra norte, y tres urbanas de la ciudad
de Puebla. A partir de los criterios establecidos en el proyecto de investiga-
cién fue necesario identificar aquellas seis escuelas que serfan parte de la
muestra. Los criterios constantes de seleccién fueron: cantidad y tipo de tecnologfas
(6 computadoras minimo con conexién a internet), tiempo de uso de las
computadoras en la escuela (mds de 2 afios) y tamafio de las escuelas (equiva-
lente para todas las de la misma regién rural y urbana).

Dentro de los criterios variables se incluyeron: ruralidad (rurales y
urbanas) y la experiencia docente en el manejo de las computadoras (ini-
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cial, avanzado). Sin embargo, en las visitas se constaté que el nivel de
experiencia con el uso de las computadoras e Internet variaba entre pro-
fesores de cada escuela, la mayoria estaba en un nivel muy elemental,
por lo que esa variable se registré pero no constituyé un criterio de ex-
clusién muestral.

El disefio colaborativo de la metodologia (Escritores AuténTICos) con
los profesores tuvo una duracién de 18 meses e incluyé la prueba piloto,
que fue aplicada durante cuatro meses efectivos por los propios maestros
con sus grupos. El piloteo se llevé a cabo en cuatro escuelas (dos rurales y
dos urbanas) de la muestra anterior, debido a la multiactividad y dindmi-
cas propias de cada plantel, una urbana y una rural no pudieron ponerla
en préctica. Cada escuela participé con un maestro de segundo grado,
quien voluntariamente aplicé la metodologfa con sus grupos después de
haber participado en los procesos de construccién de la metodologia y en
la capacitacién. Considerando que se traté del primer piloteo de una me-
todologia recién construida, el disefio de investigacién fue pre-experimen-
tal con pre y pos test sin grupo control.

En el pretest participaron 67 alumnos de las seis escuelas, 34 de la zona
rural y 33 de la urbana. Para el postest se incluyeron 51 estudiantes: 30 de
la zona rural y 21 de la urbana. Los contrastes entre pre y postprueba
consideraron tnicamente a los alumnos pertenecientes a las cuatro escue-
las donde se realizé el piloteo, por ello para la comparacién se tomaron en
cuenta 44 registros del pretest.

Los maestros que aplicaron la metodologia y a quienes se les observé
fueron cuatro: dos urbanos y dos rurales.

Instrumentos
En cada una de las etapas de la investigacién se utilizaron diferentes ins-
trumentos para la recopilacién de informacién. En un primer momento se
usaron diarios de campo de las primeras visitas de reconocimiento e ins-
trumentos de recuperacién de lo producido por los profesores a partir de
las técnicas participativas durante las sesiones de colaboracién.

Los instrumentos para el pretest comprendieron:

1) Una rubrica de observacién de la clase de espafiol de cinco niveles, la
cual sirvié para registrar el fomento de la transferencia de lo aprendi-

do tanto por el programa televisivo como por el profesor en el aula.
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La escala se completé con observaciones y notas de dos observadores.
Las observaciones eran discutidas para asegurar mayor confiabilidad
en el registro.

2) Un ejercicio individual para los estudiantes, donde tenfan que reco-
nocer la posibilidad de transferir lo recientemente aprendido a una
situacién daday, posteriormente, aplicar su conocimiento en la nueva
situacién. La tercera parte de este ejercicio implicaba una reflexién
sobre su propio aprendizaje (metacognicién). Estos tres ejercicios
tenfan preguntas abiertas para ser respondidas a mano por los alum-
nos. Dado que no existian niveles predefinidos para estos ejercicios,
se elaboré una rubrica de manera inductiva a partir del andlisis y
agrupaciéon de las respuestas. De esta manera las categorias que
emergieron describfan diferentes niveles de metacognicién y trans-
ferencia a partir del propio grupo analizado. Las respuestas fueron
clasificadas por dos investigadores.

3) Una rudbrica de observacién del proceso de busqueda de informa-
cién seguido por los estudiantes en la sala de cémputo y el registro
del acompafiamiento y direccién que les daba el facilitador (maestro
o encargado de la sala de medios) para la tarea de bdsqueda. Este
instrumento también inclufa espacio para las observaciones y des-
cripcidén de las actividades por parte de los dos observadores.

Durante la aplicacién de la metodologia se realizaron visitas de seguimiento
a las escuelas. Para el postest se aplicaron los mismos instrumentos, pero
cambiando el contenido del ejercicio de transferencia al tema correspon-
diente en su programa al momento de aplicacién. Finalmente, se realiza-
ron entrevistas abiertas a los profesores participantes; cuyo objetivo fue
registrar qué estaban haciendo, qué obstdculos habian enfrentado y cémo

los estaban solucionando.

Procedimiento

De acuerdo con la metodologia de investigacién-accién, que requiere la
descripcién de la realidad, en un primer momento del estudio se realizé
un diagndstico en dos etapas. La intencién de la primera fue acercarse
por primera vez a las escuelas para recoger informacién bdsica sobre as-
pectos fisicos, pedagdgicos, organizacionales y contextuales relacionados
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con el uso de las TIC. Se realizé a través de observaciones en el aula y en
la sala de cémputo asi como entrevistas al director y profesores de la es-
cuela. La segunda etapa tuvo la intencién de recuperar informacién mds
focalizada, a través de observaciones, entrevistas (profesores, alumnos,
responsables de medios) y andlisis de documentos (textos de alumnos),
acerca de la prdctica pedagdgica en el aula de medios, la prdctica pedagé-
gica en la sesiones de aprendizaje del espafiol, los usos de la lengua escrita
fuera del contexto escolar. Esto permitié a los investigadores obtener un
mayor conocimiento de los materiales, las actividades, las percepciones y
preocupaciones de los docentes de telesecundaria. Aqui es donde se ini-
cié la construccién colaborativa y dio pie a la siguiente etapa.

En un segundo momento se realizé una devolucién del diagndéstico so-
bre el quehacer cotidiano de los docentes de telesecundaria y sus aproxi-
maciones a la integracién de las TIC, recibiendo una retroalimentacién de
su parte. La reflexién sobre la prdctica que requiere la investigacién-ac-
cién se inicié en ese momento.

La construccién colaborativa se continué en dos sesiones intensivas
de 40 horas en total, en donde propiamente se dio la construccién del
disefio. Durante éstas se llevaron registros de observadores y de las apor-
taciones de los participantes. Esta etapa correspondié al disefio y desa-
rrollo de la propuesta en si para transformar la prdctica.

Posteriormente, la metodologia disefiada se piloted en cuatro escuelas
(dos rurales y dos urbanas) de la muestra. Cada una participé con un
maestro de segundo afio, quien voluntariamente aplicé la metodologia
con sus grupos después de haber participado en los procesos de construc-
cién de la metodologia durante tres meses.

Las mediciones antes y después del piloteo de la metodologia dise-
fiada se enfocaron en los procesos de pensamiento centrales de este pro-
yecto: la busqueda y el uso inteligente de informacidn, la reflexién y la
transferencia de lo aprendido a contextos auténticos. Los instrumentos
recogieron informacién tanto de los alumnos como de las actividades de

los docentes.
Andlisis

Las gufas de observacién tuvieron categorias predefinidas; sin embargo,
los productos y actividades de los alumnos se analizaron de manera inductiva
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a partir de la identificacién de unidades de significado y la generacién de
categorfas emergentes para los procesos bajo estudio. Estas categorias se
utilizaron para construir una rdbrica en la cual ubicar los niveles de des-
empefo de los procesos a registrar. Considerando que se traté de rdbricas
no necesariamente continuas, los resultados asf obtenidos se sometieron a
la técnica estadistica no paramétricas para grupos pequefios denominada
Kolmogorov-Simirnov.

Las entrevistas se analizaron con la técnica de comparacién constante,
identificando unidades de significado, para generar categorfas y enuncia-
dos, de manera inductiva.

Resultados

Dado que el desarrollo de una estrategia para integrar las TIC era el obje-
tivo de la investigacién, uno de los resultados es la estrategia en si. Esta se
describird primero, para después exponer los resultados del piloteo con los
alumnos y finalmente las entrevistas con profesores.

Descripcion de la estrategia pedagégica de Integracién de las TiC
La estrategia pedagdgica de este estudio, denominada Escritores Autén-
TICos, fue el resultado de un proceso de construccién colaborativa de los
maestros participantes y los investigadores responsables del proyecto. La
intencién de este proceso conjunto fue contar con una estrategia que
fuera funcional a los contextos reales de los maestros de telesecundaria
pero, sobre todo, perseguia revalorar el rol del profesor en su autoridad
para aportar al uso de las TIC y la aplicacién de la metodologia propues-
ta. Se realizaron varias reuniones, sesiones de capacitacién y visitas a las
escuelas con el objeto de: reconocer las prédcticas actuales de uso de las
TIC; construir bases tedricas comunes para la nueva estrategia; aportar
conocimientos y experiencias; considerar posibles limitaciones, asi como
visualizar 4reas de oportunidad para la aplicacién. Siempre bajo un am-
biente de respeto, colaboracién, confianza y valoracién del trabajo de
los profesores. De esta manera, se partié de un diagndstico, se elaboré
una propuesta inicial de la estrategia que recibié retroalimentacién y
aportaciones de los profesores, misma que ellos pilotearon y se realimenté
nuevamente.

La estrategia surgié de una situacién diagndstico en la que se pudieron
detectar problemas como los siguientes: el predominio de la memoria, la
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busqueda de temas generales sin un propdsito especifico, la falta de trans-
ferencia del aprendizaje a la vida del sujeto, y la copia y reproduccién de
textos. Por eso, la estrategia sugerida pretendid incidir en los tres procesos
de pensamiento citados. El propio diagndstico obligé a pensar en una es-
trategia flexible y adaptable a contextos diversos y a las condiciones labo-
rales de los profesores.

Para la presentacién de la estrategia se utilizé como medio un CD que
podia ser usado de manera autodirigida por los profesores participantes de
acuerdo con sus tiempos disponibles para el proyecto. El disco contenia
una sintesis del marco tedrico y conceptual a través de ciertos principios
bdsicos que fueron discutidos y consensuados durante las capacitaciones.
Asimismo, incluia ejemplos concretos de actividades de aprendizaje para
cada uno de los nudcleos del programa de espafiol; cuya intencién fue que
los profesores los utilizaran como guia para la propuesta de nuevos dise-
fios de tal modo que no olvidaran ninguno de los aspectos de la estrategia.
El CD contaba, al final, con una lista de cotejo que el profesor podia utili-
zar para autoevaluar su disefio. Los docentes aplicaron los disefos pro-
puestos, los elaborados durante las capacitaciones y, en menor medida,
hicieron disefios nuevos ya en la prdctica. En las visitas de campo se puedo
constatar la dificultad de los profesores para disefiar otras actividades de
aprendizaje debido a la multiplicidad de tareas en su actividad docente.
De cualquier modo, se mantuvo un acompafiamiento cercano a ellos a
través de visitas, comunicacién por correo electrénico y filmacién de sus
clases en la aplicacién de la estrategia.

Escritores AuténTICos parte de una base conceptual y otra operacional,
ambas se presentan de manera grdfica para su mejor comprensién.

El aspecto conceptual de la estrategia se representa en la figura 1, que
muestra los tres principales componentes que sustentan al modelo: los procesos
de pensamiento propios de una sociedad del conocimiento elegidos para
este estudio (reflexién, transferencia y busqueda y uso inteligente de la
informacién), las funciones comunicativas de la lengua y el uso con senti-
do de las TIC en los roles que éstas pueden tomar. Ademds, se destaca que
éstos giran en torno del estudiante como escritor siempre en un contexto
determinado y respetando el proceso de produccién de textos (planeacidn,
produccidn, revisién y reescritura).

Siguiendo con la representacién gréfica de la estrategia, la intencién
fue provocar que las planeaciones de los profesores, atendieran a los tres
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vértices en donde la manera de uso de las TIC, en un contexto funcional
de la lengua escrita, pudiera provocar el desarrollo de los procesos de
pensamiento propuestos. Para una mejor comprensién de la manera en
cémo se espera que sean desarrollados, confréntese el marco de referen-
cia de este articulo en donde se describe lo que diferentes autores susten-
tan al respecto.

FIGURA 1
Modelo conceptual de la metodologia Escritores AuténTiCos

TIC
Para uso funcional

de lengua escrita

“9

Habilidades Habilidades de comunicacion
de pensamiento Enfoque del espafiol

Por una parte, la estrategia provocaba que las actividades cubrieran con lo
demandado por el enfoque comunicativo del espafiol, respondiendo siem-
pre a que los escritos auténticos cumplieran una funcién del lenguaje, una
finalidad de la lengua y una claridad en la funcién del escrito. De esta ma-
nera, el alumno se apropia de la palabra para expresar sus ideas, sentimien-
tos, posturas con un objetivo y dirigiéndose a alguien.

Por otro lado, la estrategia promovia que las tecnologias cumplieran
varias funciones durante el proceso de produccién del texto: como fuen-
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tes de informacidén a consultar; medios para presentar las ideas a otros,
para representar lo que se piensa sin necesariamente compartirlo con al-
guien y para comunicar a otros lo que se piensa.

De tal manera, para operar esta estrategia y llevarla al nivel de la planeacién
de actividades de aprendizaje, fue necesario partir de dos fuentes de infor-
macién fundamentales (figura 2): la intencién diddctica que aparece en
las guias de aprendizaje de telesecundaria para cada nicleo bdsico de espa-
fol y el contexto de vida del alumno, que varia en cada escuela. La combi-
nacién de estos dos insumos es el punto de partida para disefiar una serie
de actividades que requieran la produccién de un escrito que coincida con
el demandado por la guia y que integre los contenidos de todo el nicleo
bdsico. Ese producto se convierte en un proyecto auténTICo con una finali-
dad clara. El proceso de elaboracién del proyecto escrito incorpora, en
aquellas fases que sean pertinentes, el uso de las tecnologfas de la informa-
cién y la comunicacién.

De tal modo, respondiendo a los requisitos solicitados a los profesores
para el disefio de sus actividades de aprendizaje, se esperaba que se desa-
rrollaran los procesos de pensamiento estudiados.

FIGURA 2
Modelo operacional de la metodologia Escritores AunténTICos

Contexto
del alumno
. Actividades en:
- tiempo libre
- grupo de amigos
- familia, iglesia,
comunidad
- Expectativas futuras
. Acontecimientos
. Sucesos

Intencion didactica
del nucleo
Guia didactica

Proyecto
escrito
auténTiCo

;Qué escrito quiero hacer?
;Con qué finalidad?
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La presentacién de un ejemplo quizd puede aclarar mejor la estrategia
propuesta para este trabajo. Para el ndcleo 7 del programa de espafol se
requiere que los estudiantes consulten enciclopedias, bibliotecas y pe-
riédicos, que procesen informacién y que escriban monografias. Con respecto
al contexto de los estudiantes —tomando en cuenta que en general tienen
intereses extracurriculares o gustos propios que dificilmente son lleva-
dos al dmbito escolar— se sugirié como proyecto auténtico simular el
desarrollo de un pequefio congreso académico en donde cada uno habla-
ra de lo que mds le interesara. Para ello, deberian presentar su ponencia
tanto por escrito como de manera oral ante su grupo. Para tal fin, reali-
zarfan actividades como organizar su bisqueda de informacidn, elaborar
fichas con bases en datos, proyectar y producir su escrito, enviarlo a su
profesor por correo electrénico para su revisién, etcétera.

Procesos de pensamiento en los alumnos

Los resultados del estudio piloto se presentan a continuacién divididos
en cada uno de los procesos analizados: reflexién, transferencia a contex-
tos auténticos y bdsqueda y uso inteligente de la informacién. Para
cada categoria de andlisis se presentan resultados relevantes tanto de cor-
te cualitativo como cuantitativo. Finalmente, se incluyen algunos resul-
tados emergentes de las entrevistas con profesores que aplicaron la
metodologia.

Reflexion
El proceso de reflexién, entendido como la capacidad para observarse a si
mismo en el proceso de conocer, se evalué mediante un solo ejercicio,
tanto en el pre como en el postest. Esta actividad obligaba al alumno a
pensar cémo hab{a aprendido el contenido de la clase de espafiol de ese
dia y expresarlo por escrito.

Esta reflexién sobre el propio aprendizaje también registré distintas

categorias emergentes que se presentan a continuacion.

No responde a la pregunta
Declara qué aprendié
El aprendizaje se percibe como de fuera hacia adentro

»D N = O

Declara lo que otros le sefialaron como lo que “debia ser”
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4. Se ve a s mismo haciendo algo, lo declara en abstracto (por ejem-
plo, esfuerzo)

Manifiesta una toma de conciencia de su propio aprendizaje

Emite juicio de valor sobre su propio aprendizaje

Hace referencia al método seguido por él mismo en su interior

PN

Argumenta el para qué y la utilidad de lo que aprende en espafiol

En el pretest, la mayor concentracién de frecuencias tanto en la zona rural
como en la urbana se presenté en la categoria 1 de declarar lo aprendido y
no cémo se aprendidé. En la urbana se describié el proceso como algo que
es provisto por otros (la televisién, el libro, el maestro, los padres); sin
embargo, en el caso de la zona rural la segunda categoria que tiene mayor
porcentaje es una descripcién de las actividades que los maestros le dicen
qué debe hacer para aprender.

Llama la atencién un caso donde claramente se hace mencién de la
intencionalidad de lo aprendido, que podria verse como algo distinto a
la metacognicién; sin embargo, implica un verse a si mismo no neutral,
sino con una intencionalidad al hacer uso de lo aprendido con un pro-
pdsito especifico.

En el caso del postest se presentaron las mismas categorias que en el
pretest, pero emergié otra categoria intermedia. En ella se veia ya un
nivel de verse a s{ mismo pero lo que se describfa haciendo eran activida-
des muy concretas, menos abstractas que las sefialadas en la categoria
que le sigue (4), por ello se decidié incluir la que se considerd como el
nivel 3.5 y cuya descripcién es la siguiente: se ve a si mismo haciendo
algo, describe actividades concretas. En los procesos de reflexién las di-
ferencias entre zona rural y urbana son minimas. Sin embargo es intere-
sante resaltar que se registré6 mayor dispersién en el postest en una
redistribucién que, después de estar concentrada fuertemente en el nivel
1 para el pretest, se fue dividiendo en niveles mds altos.

La prueba Kolmogorov-Smirnov, comparando pre y postprueba,
demostré que la diferencia era significativa (Z = 1.64, p<.05). Aun
cuando hubo una mejora en los procesos de metacognicién de los es-
tudiantes cuyos profesores aplicaron la metodologia propuesta, la mayoria
de los alumnos siguié concentrado en los primeros niveles de la
reflexién.
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TABLA 1

Prueba Kolmogorov-Smirnov para nivel de reflexion

Reflexion
Diferencias Absoluta 339
mas Positiva .000
extremas Negativa -.339
Kolmogorov-Smirnov Z 1.648
Asymp. Sig. (2-tailed) .009
GRAFICA 1
Distribucidn porcentual por nivel de reflexion
60
50
40
30
20 T—
10 1
0
0 1 2 3.5 4 7 8
Pretest W Postest

Transferencia a contextos auténticos

Con el objeto de registrar el nivel de transferencia alcanzado por los estu-

diantes, se aplicaron pruebas a una muestra de cada grupo. El proceso de
transferir lo aprendido se analizé en dos secciones del instrumento en pa-
pel para registrar los niveles de reconocimiento de la posibilidad de trans-
ferir lo recientemente aprendido y de aplicacién a la nueva situacién.
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En cuanto al reconocimiento de la posibilidad de transferir lo aprendi-
do, se registraron los siguientes niveles a partir de las categorias emergen-
tes, tanto en pre como en postprueba:

1. No reconoce la posibilidad de transferir lo aprendido: no responde a
lo que se pregunté

2. Salta a hacer juicios de valor

3. Reconoce la posibilidad de transferir lo aprendido: responde a lo que
se pregunta sin dar detalles en la explicacién

4. Reconoce la posibilidad de transferir lo aprendido: responde a lo que
se pregunta pero confunde términos en la explicacién

5. Reconoce la posibilidad de transferir lo aprendido: en su explicacién
lo asocia con, al menos, un elemento importante de lo aprendido

6. Reconoce la posibilidad de transferir lo aprendido: en su explicacién
lo asocia con varios elementos importantes de lo aprendido

En cuanto al nivel de aplicacién a la nueva situacién o transferencia logra-
da, se registraron los niveles 1, 2, 3 y 4 en el pretest, mientras que para el
postest se agregaron los correspondientes a 0 y 5; sumando un total de seis

niveles:

. Respuesta sin relacién con lo que se pregunté
. Copia textual o semitextual
. Completa las palabras que tienen alguna contraccién

DN = O

. Sustituye la mayoria de las palabras con intento de formalidad (parafrasea
la informacién importante)
4. Sustituye y agrega sus propias ideas de manera coherente (escribe una
conclusién)
5. Escribe su opinién personal sobre el tema

En la preprueba se encontré que casi dos terceras partes de los alumnos
realizaban transferencia de lo aprendido en algin grado. Sin embargo,
s6lo uno utilizaba en su explicacién varios de los elementos involucrados
de lo aprendido para realizar la transferencia. Por otro lado, los resulta-
dos de la postprueba no mostraron diferencias notorias entre las zonas
rural y urbana con referencia al proceso de transferencia; los pocos casos
donde se alcanzé el nivel superior se ubicaron en la zona rural. Tampoco
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se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre el des-
empefio de este proceso antes y después del piloteo.

En las observaciones realizadas durante la clase de espafiol, el dia par-
ticular en que se realizé la observacién, no se registraron cambios funda-
mentales en la metodologia de ensefianza-aprendizaje que fomentaran la
transferencia a contextos auténticos. Sin embargo, hubo algunas planeaciones
de maestros que inclufan un intento de transferencia para una clase poste-
rior que inclufa las actividades de la clase observada.

Busqueda y uso inteligente de la informacion

El tercer proceso de pensamiento se evalué en el aula de medios mientras
los alumnos realizaban una tarea de bisqueda de informacién encargada
por su maestro. Las fuentes utilizadas para esta medicién fueron: una
ribrica de observacién en el aula de medios cuya cuantificacién compara
el pre y el postest, y la descripcién cualitativa de las categorias de la
ribrica. Este proceso de buisqueda y uso inteligente de la informacién se
subdividié en habilidades mds especificas cada una de las cuales se abor-
da a continuacién.

1. Definicién del propdsito de la busqueda electrénica

En el pretest, respecto a la mediacién del maestro al dar las instrucciones,
aparecié marcadamente una tendencia a solicitar un tema muy amplio sin
un propdsito especifico o respuestas a preguntas muy cerradas o definicio-
nes precisas.

En el postest se observé un cambio en la situacién, ya que en todos los
casos los maestros dieron instrucciones a su grupo con un propdsito claro
de la bisqueda en Internet que requeria relacionar informacién de varias
fuentes para responderla. Asimismo, se observé que cuando la instruccién
de busqueda era mds abierta o menos precisa, los estudiantes tomaban
decisiones para acotar y dirigir su buisqueda.

En los casos observados, las temdticas elegidas para realizar las basque-
das fueron las mismas del curriculo. A pesar de que el énfasis de la meto-
dologia habia sido un uso de las TIC en contextos auténticos que pudieran
ser relevantes para el alumno, en ningin caso observado la solicitud de
busqueda cumplié con esta caracteristica, centrdndose sobre todo en te-
mas curriculares.
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2. Identificacion de fuentes pertinentes al propdsito

En el pretest se observé que frecuentemente el profesor es quien asigna la
pdgina web a consultar, de manera que los estudiantes se limitan a esa
fuente y no se preguntan sobre su pertinencia. En otros casos, con ayuda
del buscador Google localizan por iniciativa propia otras fuentes que selec-
cionan por su relacién con el tema buscado.

La postprueba registré que la mayoria de estudiantes observados eligen
pdginas y secciones que son pertinentes para su propésito. No se observd
algin caso donde se perdieran navegando sin encontrar ninguna liga il
para su tema. Las razones que exponen los alumnos para seleccionar pdgi-
nas, siempre se refieren al “contenido” o tema y no a las caracteristicas de
la fuente, como el dominio de origen, la confiabilidad, el grado de espe-
cializacién o accesibilidad, la descripcién sintética inicial, etcétera.

TABLA 2
Pretest y postest: frecuencias
y porcentajes para la identificacion de fuentes pertinentes

Nivel Descripciéon Pretest Postest
F % F porzona % por zona F % F porzona % por zona
R U R U R V) R U

1 Navega sin

resultado 9 34.6 3 6 25.0 429 1 5 1 0 1.1 00
2 Escoge fuentes

sin justificar 12 46.2 8 4 66.7 28.6 7 35 4 3 444 27.3
3 Ofrece razén

valida sobre

utilidad 5 19.2 1 4 8.3 286 12 60 4 8 44.4 727
Total 16 1000 12 14 100.0 100.0 20 100 9 11 100.0 100.0

Con frecuencia, los estudiantes eligen la primera liga que les ofrece el bus-
cador porque contiene la palabra clave que buscaban. Algunos seleccionan
una sola pdgina y dentro de ésta tratan de identificar la informacién que
necesitan; en escuelas urbanas se observé que revisaban hasta tres pdginas.
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En dos casos, alumnos de una escuela rural declararon que exploraban
hasta diez. Otra prdctica frecuente es que entran a bibliotecas (por ejem-
plo, biblioteca de consulta 2005) que ya estdn predeterminadas en las
computadoras de la escuela o a Encarta, porque son una fuente escolar o
por la lentitud del servicio de Internet. Los resultados de la ribrica mos-
traron un buen nimero de estudiantes urbanos que dominan esta habili-
dad en el nivel mds alto.

3. Evaluacién de la informacion (seleccion y discriminacién)

En el pretest se encontrd que los estudiantes no tienen criterios para ase-
gurar la confiabilidad de las fuentes consultadas. Confian en ellas porque
son las que indica el maestro o, simplemente, porque “estdn en la compu-
tadora” o “en el Internet”.

En la postprueba se observé que los estudiantes lograban identificar la
informacién que les servia y no se perdian en la exploracién dentro de las
pdginas. En general, seleccionaban informacién especifica que servia al
tema de su bisqueda. Aunque para explicar el por qué elegian cierta infor-
macién, la tendencia no fue uniforme, pues algunos realizaban una eva-
luacién en general y respondian “porque tiene la informacién que busco”
o “trae lo que me pidié el profesor”. Otros estudiantes juzgaban adecuado
el enfoque de busqueda y suficiencia porque respondian a puntos precisos,
preguntas o datos que buscaban. Otra estrategia utilizada fue comparar
con palabras clave de la busqueda.

En cuanto a la justificacién para discriminar informacién, los alum-
nos sélo dicen “porque no me sirve”. El limitado tiempo que tienen en
sala de medios es un factor que influye para la evaluacién de informa-
cién. Por ello, para los estudiantes es suficiente que la informacién se
relacione con el tema, con el objeto de cumplir con la actividad; a pesar
de que muchos, segtin lo expresaron, estdn conscientes que no es la mds
pertinente.

4. Organizacion de la informacion de acuerdo al propédsito

En la aplicacién de la preprueba se observé que la informacién que los
alumnos seleccionan, por lo general no se organiza en un esquema o es-
tructura concebida previamente de acuerdo con el propésito. Se identificé
que s6lo se transcribian fragmentos literales en el orden en que la infor-
macidén va apareciendo de la pdgina consultada.
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En la postprueba se identificé que los alumnos utilizan una estructura
sencilla para copiar o resumir la informacién encontrada que, general-
mente, responde a la instruccién del profesor. Puede tratarse de un cues-
tionario para responder a preguntas concretas, un cuadro sinéptico o mapa
conceptual que ellos mismos elaboran.

En general, los estudiantes no tienen presente el propdsito de la bus-
queda para crear la estructura de vaciado de la informacién. Estdn enfoca-
dos a entregar el trabajo como lo pidié el profesor y en otros casos ponen
en prdctica esquemas, cuadros o fichas que abordan en la asignatura de
espafiol.

Por medio de la postprueba se constaté que un mayor nimero de estu-
diantes de ambas zonas se ubicaron en los niveles altos de todas las habili-
dades comprendidas en la busqueda de informacidén; especificamente, las
de su evaluacién y organizacién l6gica muestran una clara tendencia hacia
los niveles superiores; lo cual se confirma por la prueba estadistica de
Kolmogorov-Smirnov (Z = 1.51, p<.05y Z = 2.08, p<.05, respectivamen-
te), que revel$ diferencias estadisticamente significativas. Es interesante
contrastar que en la zona urbana el mayor porcentaje de alumnos en el
nivel mds alto es para la identificacién de fuentes pertinentes y la evalua-
cién de la informacién, en tanto que para los rurales se alcanza el mds alto

nivel en su organizacién légica.

TABLA 3
Prueba Kolmogorov-Smirnov para habilidades
del proceso de biisqueda y uso inteligente de la informacién

Define Identifica Evalta Organiza
propésito fuentes informacion informacion
Diferencias  Absoluta 176 410 474 .650
mas Positiva 176 410 474 .650
extremas Negativa .000 .000 .000 .000
Kolmogorov-Smirnov Z .564 1.311 1.516 2.080
Asymp. Sig. (2-tailed) .908 .064 .020 .000
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Resultados emergentes

Considerando que por el tipo de metodologia de investigacién, la partici-
pacién de los actores es muy importante, las entrevistas con los maestros
fueron una fuente interesante de informacién para recuperar algunos re-
sultados que las ribricas dejan de lado. A continuacién se presentan algu-
nos andlisis de los mismos que ayudan a comprender mejor lo obtenido
previamente y a completar la visién de la aplicacién piloto de la metodo-
logia. Los resultados se presentan agrupados en categorias interpretativas
que emergieron de las expresiones de los mismos maestros.

Las TIC ya son algo cotidiano y tenemos un cauce

Los maestros contrastan el uso de las TIC antes y después de participar
en el proyecto. Ellos dicen que antes los alumnos repetidores y de nuevo
ingreso no usaban TIC y “ahora ya es algo cotidiano”. Algunos maestros
usaban Internet Unicamente siguiendo las indicaciones de proyectos
colaborativos de Red Escolar y para poner comentarios. No lo utilizaban
para realizar busquedas en actividades de investigacién. El aula de me-
dios, con frecuencia, se aprovechaba para aprender paqueteria, como actividad
a cargo del técnico responsable. El cambio que los maestros reconocen,
radica en que ahora tienen una guia, hay un motivo pedagdgico y deli-
mitan la bisqueda. Internet se entiende y se utiliza como una herra-
mienta de investigacién, “ya le dimos un cauce de informacién y formacién
mds exacto”.

Ahora soy un guia y les dejo en libertad

Los maestros consideran que su papel ha cambiado, porque antes hacian
todo de manera mecdnica y ahora coordinan y orientan “ya no hago todo,
llego y doy la instruccién y los muchachos ya saben qué hacer”.

Un maestro sefiala un cambio importante, cuando afirma que antes el
Unico que coordinaba actividades era el responsable de la sala cémputo,
“desde que yo me fui a meter, es diferente, hay un fin del trabajo”. Varias
expresiones indican que un cambio notorio es que ahora ya se tiene un
propésito claro en la busqueda en Internet, “ya vamos por algo, con un
tema exacto... antes divagdbamos un poquito”. Asimismo, destacan que al
asumir un papel de gufa, los estudiantes pueden trabajar solos y les agrada
investigar, que lo hacen mds rdpido y con facilidad: “ha crecido el
autodidactismo en los muchachos”.
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El modelo aplicado también propicia que el maestro explore Internet
por si mismo para planear su actividad: “Ahora implica que tengo que
revisar antes el material que le voy a poner a los jévenes... trato de orien-
tar mds su busqueda”.

Los estudiantes: de dependientes a innovadores

Las afirmaciones de los maestros indican que sus alumnos, al darles liber-
tad, los han sorprendido por su capacidad de iniciativa e innovacién. Ha-
bitualmente la actividad era estructurada paso a paso, “antes yo decia, copia
el texto, cdmbiale el formato, cdmbiale la letra, cdmbiale cualquier cosa,
pero nada mds”. Entre los logros de los estudiantes mencionan que ya
pueden usar buscadores por palabras clave, tienen un propédsito y piensan
mds, son mds creativos e innovadores y “ya estdn mds motivados para ha-
cer sus ejercicios y trabajos que les dejamos”. Ahora son capaces de nave-
gar, investigan para algo y van mds alld del libro.

sLa tecnologia ayuda a que los estudiantes piensen?

Los maestros consideran que al utilizar las TIC en la forma propuesta por
el modelo, se fomenta el razonamiento en los alumnos. En concreto, sefia-
lan que les exige clasificar informacidn, seleccionar y eliminar lo que no
les sirve y a visualizar posibilidades. Un maestro destaca que sus estudian-
tes razonan mds por la interaccién con los elementos que presenta la com-
putadora, como imagen, movimiento y sonido. En relacién con las habilidades
que desarrollan al realizar bdsquedas de informacién intencionadas, una
maestra de una escuela de la Sierra, lo expresa asi:

Encauzados, como lo estamos haciendo en el proyecto, definitivamente que sf
son un gran apoyo [las TIC] para desarrollar habilidades del pensamiento porque
les ensefian a clasificar la informacidn, ellos ya estdn aprendiendo qué les sirve y
qué no les sirve [...] si les estd desarrollando habilidades de pensamiento porque
tienen que decir: “bueno, me quedo con esto, esto voy a escribir, esto si me sirve,

esto no me sirve, s{ lo estdn haciendo”.

En relacién con los procesos de los alumnos, los maestros advierten cambios
importantes como el hecho de que ya navegan solos con mayor independencia,
pueden desarrollar sus propias estrategias aplicando alternativas propias en los
buscadores y, en general, tienen acceso a la informacién con mayor facilidad.
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Las siguientes citas son reveladoras por tratarse de maestros de escuelas
rurales de la Sierra, donde se utilizaba muy poco Internet al inicio del
proyecto:

Por ejemplo, en bisqueda de informacién el cambio que yo mds he notado es
que ya ellos solos navegan, sin la presencia de uno, ellos ya pueden manipular
la mdquina, entrar, salir, buscar, creo que es el cambio que mds he notado ya no

estdn dependientes de uno.

Yo les di una pregunta que iba a generar la actividad y se supone que yo
también provoqué que buscaran las palabras clave.. .y alguien por ahi, otro
chico, lo intenté de otra manera..., entonces en él si hubo una manera de

buscar alternativas.

Se me han abierto los ojos, ;si puedo con la tecnologia!

Con apertura y sin temor, los maestros de las escuelas rurales reconocen
que han pasado de la exclusién y autoexclusién de la tecnologia, a la utili-
zacién para seguir aprendiendo, planear sus clases y guiar a sus estudian-
tes. Los maestros relatan que al inicio del proyecto eran ajenos a las TIC y
que ahora se han atrevido a utilizarlas porque tienen una linea para no
perderse:

En un principio que se abrié el centro de cémputo yo era totalmente ajeno a
eso, de hecho, no sabfa ni encender la computadora...Pero el proyecto de
nosotros o en lo personal me ha ayudado para ya no estar buscando varios
caminos o entrar en diferentes caminos sino para irse en un linea mucho mds
préctica, mucho mds fdcil, no sélo para mi sino para los jévenes y yo siento
que el proyecto me ha abierto, como que un poco mds, los ojos de cémo

utilizarla adecuadamente.

Otra maestra explica que nunca tomé cursos, fue aprendiendo sobre la
marcha y ahora utiliza las TIC de forma frecuente. Este proceso de avance
personal y de domino de la computadora, se lo atribuye al proyecto:

Bueno, yo siento que antes pensaba excluirme de la tecnologifa, prdcticamente
yo pensaba excluirme..., pero a partir del proyecto pues tuve que entrarle a lo

de las computadoras y empezar sobre la marcha; no he tomado ningin curso,
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pero sobre la marcha... pues que necesito hacer esto, pues lo voy a hacer, me
paso un buen tiempo sentada hasta que lo logro, otras veces he buscado ayu-
da... si no hubiera sido por el proyecto yo creo que no me hubiera atrevido pues

si voy a usar una computadora y ahora si lo hago mds frecuentemente.

Los maestros de escuelas urbanas, que contaban con mds y mejor equi-
po, reportan cambios atribuibles a su participacién en el proyecto. Uno
de ellos dice que él y su grupo estdn muy motivados, y que se inscribe a
cursos en linea para aprender mds cada dia. Otra profesora cuenta que
antes no se involucraba en el aula de medios, sélo llevaba a su grupo sin
revisar sus trabajos y ahora busca material en Internet para planear sus
actividades:

[...] nada mds era que los llevaba yo al aula de medios, pero para que nada mds
hicieran el trabajo de proyectos colaborativos..., o sea, de hecho yo pues soy
honesta, no revisaba yo nada antes... Entonces, ahora procuro por lo menos ir
aunque sea una vez al Internet y revisar el material o sea revisar qué cosa me
puede servir; me sirve mucho para planear mis actividades, o sea, s{ me sirvié

para enriquecer la planeacién.

ina , vario aestro inci e ue su motivacién es mayor,
Finalmente, varios maestros coinciden en motivaci
que usan mds la computadora, también declaran que piensan y reflexio-

nan md4s.

Discusion

A manera de interpretacién, puede decirse que de los tres procesos de pen-
samiento objeto de este proyecto, los que experimentaron mayor incre-
mento después del piloteo fueron los de reflexién, y todavia en mayor
medida los de bisqueda inteligente de informacién.

La reflexién es un proceso poco entendido por los maestros segtin sus
propias declaraciones. En contraste, ésta tiene un incremento al comparar
pre y postpruebas. Las posibles explicaciones para este resultado las pode-
mos encontrar en los reportes de los maestros, ya que muestran integra-
ciones que han realizado con lo aprendido en capacitaciones de otros programas
de la propia Secretarfa de Educacién Publica, en particular con los de com-
prensién lectora. Esta integracién es ya un indicador de un cierto nivel de
apropiacién de la estrategia propuesta, ya que son los usuarios quienes la
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modifican sin perder de vista sus principios esenciales y la resignifican
desde sus marcos de referencia.

Por otro lado, la busqueda inteligente de informacién fue la que mos-
tré mayores incrementos. Algunas posibles explicaciones se encuentran en
el proceso de construccién de significado de los propios maestros. Dado
que es un concepto al que han estado menos expuestos, no tienen que
romper con aprendizajes afiejos, sino que no lo dominan y estdn abiertos a
aprender. Por otro lado, puede decirse que es un conjunto de habilidades
menos abstractas que las anteriores y que los mismos profesores relacio-
nan de inmediato con las TIC. El vivir ellos mismos la bdsqueda inteligen-
te de informacidén, aprendiendo estrategias para hacerla mds eficiente, y
observando los resultados de su aplicacién pudo ser un factor explicativo
de por qué fue el proceso mejor atendido por los docentes y el que arrojé
mejores resultados.

Los profesores reportan que los alumnos han desarrollado mayor efi-
ciencia y precisién en la bisqueda y seleccién, as{ como en el procesa-
miento de la informacién. También indican resultados positivos en la
motivacién de los alumnos y la concentracién en la tarea de aprendizaje.
Los maestros valoran esta habilidad como fundamental para la investiga-
cién al integrar TIC al aprendizaje.

Un cambio notorio fue que el propésito de la busqueda es mucho mds
preciso, porque responde a una planeacién previa del maestro, es decir,
en la navegacién se observa un uso con sentido de Internet o de enciclo-
pedias digitales. Sin embargo, en los casos observados todas las bisque-
das de informacidén se orientaban a ampliar temas del curriculo, no se
partié de preguntas o casos que fueran de interés para los estudiantes y su
contexto de vida.

Es evidente que mejoré la habilidad para evaluar y seleccionar informa-
cién. En el postest mds estudiantes pudieron explicar su eleccién por ser
adecuada y suficiente al propdsito de su bisqueda, a diferencia del pretest,
donde la mayoria seleccionaba la informacién “porque habla del tema” o
“lo pidié el profesor”. A diferencia del pretest, en el postest hay una ten-
dencia a utilizar alguna estructura para organizar (resumir, vaciar o repre-
sentar) la informacién obtenida, ya sea por instruccién del maestro o creada
por el estudiante.

Entre los cambios percibidos por los maestros, se encuentra la transfor-
macidén de los roles de ellos y de sus alumnos, dando lugar a mayor auto-
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nomfia en los estudiantes pero con una direccién clara de la actividad de
busqueda. También indican que se desarrollaron habilidades de pensamiento
y que el uso de las TIC ya es algo cotidiano que incluye a quienes antes no
se acercaban o se percibfan poco hdbiles. Esta tltima aseveracién es apli-
cable tanto a alumnos como a maestros.

A diferencia de la mayoria de estudios sobre habilidades de pensamien-
to e incorporacién de las TIC, que se basan en la Psicologia cognitiva (Hill,
1999), la metodologia propuesta se basé en una postura teérica que impli-
ca una estrecha vinculacién con el contexto para el aprendizaje. Esto sig-
nifica que el aprendizaje estd inmerso en las prédcticas y actividades en
contextos auténticos. Sin embargo, la aplicacién del modelo sélo tuvo efectos
en el nivel cognitivo en la mayoria de los casos, dejando de lado una pos-
tura mds ecoldgica que involucraria la situacién contextual. Asi, las activi-
dades solicitadas por los maestros al utilizar la metodologfa se transformaron
ejerciendo una mayor demanda cognitiva para la bisqueda y uso de la
informacién y la profundizacién en la reflexién; no obstante, no todos
lograron vincularlo a actividades en contextos auténticos (reales o simula-
dos), pues el aprendizaje en muchos casos siguié queddndose circunscrito
a tareas escolares de contenidos especificos del curriculo. Fomentar el pro-
ceso de transferencia de lo aprendido en espafiol fue lo que los propios
maestros reconocieron como lo mds dificil para ellos. Posibles explicacio-
nes a esta dificultad podrian ser la propia experiencia escolar de aprendi-
zaje de los maestros, as{ como la insuficiente comprensién y andlisis de las
funciones de la lengua y de sus propdsitos de uso como herramienta de
comunicacién y pensamiento en la vida cotidiana.

Cabe sefnalar que para apoyar este proceso, en ninguno de los casos
observados se aprovecharon las TIC para representar contextos auténticos
o simulaciones. Posibles explicaciones para este resultado son el limitado
nimero de ejemplos durante la capacitacién y el nivel de dominio de las
herramientas tecnoldgicas por parte de los profesores. A medida que existe
mayor dominio tecnoldgico es posible que se den usos mds innovadores al
lograrse la apropiacién, tal como lo sefialan algunos estudios realizados
con maestros (Morales, 2005 y Morales Veldzquez, 2000).

Es interesante observar que mientras en las actividades profesionales y
personales las tecnologias de informacién y comunicacién se han vuelto
sumamente necesarias para expresarse, informarse y comunicarse, en la
escuela y el aprendizaje, aunque presentes, todavia estdn aisladas de estas
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funciones. Esto es congruente con el olvido de las funciones psicoldgicas
de la tecnologia en el aprendizaje que sefiala Dfaz Barriga (2005). Las
tecnologias de informacidn y comunicacién en tales actividades tienen la
posibilidad de ejercer un rol de herramientas semidticas y de pensamien-
to. En el sentido vigotskiano, al igual que el lenguaje, la tecnologia ten-
dria que aprovecharse en la escuela como una herramienta del pensamiento
de nuestro tiempo.

Conclusiones
La primera conclusién de este trabajo es que la metodologia piloteada lo-
gré integrar las TIC al curriculo y tuvo un efecto positivo en el incremento
de aquellos procesos de pensamiento que los propios maestros fomenta-
ron. Esto nos hace recordar que los resultados aqui reportados no se pue-
den atribuir Unicamente a la metodologia en si, sino también a las adaptaciones
y resignificaciones que los propios docentes hicieron en su mediacién pe-
dagégica. Estas pueden actuar como fuerzas catalizadoras, al crear sinergias
(como fue el caso de la reflexién), o como freno ante la falta de compren-
sién del proceso de transferencia a contextos auténticos para una materia
como primera lengua.

Para integrar las TIC al curriculo e innovar la prictica docente puede
concluirse que:

+ Es posible que desde la colaboracién entre docentes e investigadores
se generen modelos que transformen la prictica y el centro del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Los esfuerzos aislados de algunos profe-
sores por integrar las TIC y los objetivos de la educacién pueden potenciarse
al establecer relaciones de colaboracién que enriquezcan perspectivas
tedricas y précticas. Los enfoques participativos del disefio tendrian
que ser tomados en cuenta para la creacién de innovaciones y refor-
mas educativas.

+ Los maestros, para cambiar su prictica a una perspectiva de aprendizaje
basado en el contexto, quizd necesiten mds soporte tedrico pero sobre
todo préctico, con ejemplos concretos de cémo ponerlo en marcha,
oportunidades de probarlo, retroalimentacién y tiempo para alcanzar
esa transformacién. La capacitacién para los docentes requiere conside-
rar estas necesidades e incorporar oportunidades de probar las metodologfas
propias de este enfoque, cuestionarlas y enriquecerlas a partir de su
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experiencia; asimismo serfa deseable que permitiera la reflexién y autoandlisis
de los docentes para retroalimentar y mejorar su propia préctica.

Con respecto a las TIC y los procesos de pensamiento desde el enfoque comu-
nicativo funcional, se puede concluir que:

+  Se puede realizar el vinculo entre estos tres elementos en una metodolo-
gia pedagdgica desarrollando procesos de pensamiento, el uso inteli-
gente de las TIC y el enfoque comunicativo-funcional del espafiol. Algunos
profesores incluso lo relacionaron con otras materias. Sin embargo, no
es una metodologfa sencilla, pues implica comprender con precisién
cada elemento y contar con referentes de cémo fomentar cada uno. Si
hay claridad en las funciones de la lengua en la vida cotidiana, en los
roles de las TIC en tanto herramientas cognitivas y comunicativas, asf
como de los procesos de pensamiento, serd mds fécil disefiar actividades
de aprendizaje que cumplan con los propdsitos de la metodologia.

+ Los maestros estdn convencidos del enfoque teérico, pero para llevar-
lo a la prictica hay obstdculos institucionales, tecnoldgicos y persona-
les. En los personales resalta la necesidad de experimentar en multiples
ocasiones otras maneras de aprender, de disefiar actividades, asi como
oportunidades para desarrollar habilidades técnicas en el uso de las
TIC para aprovecharlas mejor. Esto sugiere que son necesarios los cur-
sos técnicos para los docentes, pero tendrian que ligarse a usos y pro-
pOsitos relacionados con su prédctica docente, bajo metodologias
pedagdgicas de integracién de las TIC.

Limitaciones
Para la interpretacién de los resultados del piloteo realizado por los maes-
tros con sus propios grupos, conviene sefialar algunas de sus limitaciones.
En primer lugar no es posible establecer relaciones de causalidad a partir
del disefio utilizado, ya que no se consideraron grupos control con los
cuales pudieran hacerse comparaciones. En segundo término, habria que
ser cuidadoso con las generalizaciones, dado que se traté de una investiga-
cién limitada a ocho grupos, de cuatro escuelas en un estado del pafis.
Una tercera limitacién fue el tiempo de aplicacién y seguimiento. Puesto
que el inicio de la aplicacién fue a finales de octubre y continué hasta
marzo, ésta se vio interrumpida por dias de descanso que impidieron a los
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maestros realizar igual nimero de proyectos con sus alumnos. A esta ulti-
ma habria que agregar las limitaciones propias de investigaciones en cam-
po, donde no es posible controlar todas las variables. As{, segtin lo reportaron
los propios maestros y algunos directores, las demandas de otros progra-
mas y actividades con los cuales los profesores tenfan que cumplir y las
condiciones de algunas instalaciones impidieron que pudieran aplicar la
metodologia de la manera que hubieran deseado.

Futuros estudios

Esta investigacién abre nuevas lineas para la indagacién. Este estudio fue
un piloteo, por lo que serfa interesante realizar una aplicacién mds amplia
en tiempo y ndmero de participantes de la estrategia de integracién de TIC
desarrollada, de manera que se puedan valorar mejor sus aportaciones para
el desarrollo de los procesos bajo estudio en distintos contextos. Eso tam-
bién permitiria documentar los procesos de adaptacién y enriquecimiento
que los propios profesores van haciendo de la estrategia y profundizar en
la mediacién de los mismos.

Otra posible linea es el disefio de metodologias andlogas para su aplica-
cién en otras materias con los enfoques pedagégicos propios de esas disci-
plinas y el andlisis de los roles que la tecnologia podria tomar en ellas. De
manera similar, podian realizarse estudios que relacionen el uso de TIC y
curriculo con otros procesos y habilidades de pensamiento.

En sintesis, ain queda mucho por indagar sobre la integracién de las
TIC como herramientas para el pensamiento a los procesos de aprendizaje,
la construccién de significados y cémo esos procesos se relacionan con el
contexto de vida de los estudiantes.
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