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Hacia una contextualizaciéon de la ensefianza y
el aprendizaje en las aulas de la Telesecundaria

Judith Kalman*
Enna Carvajal**

En 1968 se incorpora el modelo de Telesecundaria como parte del
Sistema Educativo Nacional, con el propésito de ofrecer educacién
secundaria a jévenes que viven principalmente en comunidades rura-
les pequenas, alejadas de centros urbanos, en las cuales resulta incos-
teable establecer secundarias generales o técnicas. En la actualidad,
las Telesecundarias constituyen alrededor del 60% de las escuelas del
nivel secundario y atienden al 20% de la matricula.

Aunque persigue los mismos objetivos educativos y ofrece el
mismo curriculo que las escuelas del nivel, difiere en la forma de
operacién, en su organizacién y en los recursos diddcticos que
utiliza. También se distingue de otras modalidades al proponerse,
desde su origen, una vinculacién estrecha con la comunidad a tra-
vés de actividades de desarrollo comunitario (SEP/ILCE, 1997).

Los materiales de esta modalidad de educacién secundaria se
revisaron en 1993 a raiz de la renovacién de los planes y programas
de estudio; sin embargo, no hubo una incorporacién del enfoque
pedagdgico como en otras instancias de la educacién bdsica. Un
caso especial es el de Formacién Civica y Etica, asignatura que se

* Investigadora titular del Departamento de Investigacion Educativa del Centro de Investi-
gacion y Estudios Superiores del Instituto Politécnico Nacional]; judymx@gmail.com

** Estudiante de doctorado en el Departamento de Investigacion Educativa del Centro de Inves-
tigacion y Estudios Superiores del Instituto Politécnico Nacional; enna_carvajal@yahoo.com

Las autoras agradecen el apoyo que para la realizacién de este trabajo brind6 la Direccién Ge-
neral de Materiales y Métodos de la Subsecretaria de Educacién Basica y Normal de la SEP. La
participacion de la Dra. Kalman se enmarca en el periodo de su estancia sabatica.

2007

XXXVII
3y4
69-106



REVISTA LATINOAMERICANA. ... VOL. XXXVII, NUMS. 3-4, 2007

incluye en el programa en 1999 y en la cual el disefo y la orga-
nizacién didéctica son diferentes, las actividades de aprendizaje y
los contenidos se integran en un solo texto y, ademds, el nimero
de programas televisivos se reduce.

Actualmente, el modelo de Telesecundaria se encuentra en plena
renovacién: contempla la transformacién de su curriculo, la elabora-
cién de nuevo material did4ctico, asi como la actualizacién y el replan-
teamiento del uso de la tecnologia en el salén de clases. La propuesta
para la transformacién del modelo pedagdgico de Telesecundaria fue
integrada, entre otras cosas, a partir de la realizacién de visitas a es-
cuelas ubicadas en diversos contextos para conocer, de primera mano,
aunque de una forma necesariamente abreviada, la variedad de situa-
ciones escolares que componen el universo de las Telesecundarias.

Este trabajo tiene como objetivo difundir algunos de los resul-
tados de nuestro estudio de la interaccién en las aulas de la Te-
lesecundaria. Puesto que los materiales impresos, junto con los
programas televisados, son un elemento medular en las situacio-
nes de ensenanza y de aprendizaje en las aulas de la Telesecunda-
ria, pretendemos mostrar cudl ha sido su papel en la interaccién
en el salén de clases. Los alumnos participan en actividades de
aprendizaje en la escuela y realizan las tareas indicadas bajo la
supervision de los profesores, de acuerdo con el plan de estudios
(programa y materiales). Para entender cémo se da el aprendizaje
en sus aulas, es esencial examinar el contexto que construyen los
maestros y los alumnos, y en el cual interactiian. Nuestro andlisis
sugiere que el formato de los libros de texto, la manera en que son
leidos y se utilizan en el salén de clase, asi como los patrones de
interaccién y las oportunidades que se tienen para participar (cla-
rificar dudas, responder preguntas, profundizar en los contenidos)
influyen en el aprendizaje en el salon de clases (Rockwell, 2001).
El interés de la investigacién se centra en entender de qué modo
los profesores y los estudiantes trabajan juntos durante el horario
escolar en la Telesecundaria, cémo interactan alrededor de los
libros de texto y de la clase televisada. Asimismo, queremos divul-
gar los resultados mds sobresalientes que contribuyen a presentar
un retrato de la ensefanza y el aprendizaje en varias de sus aulas,
asi como sugerencias para transformar el modelo pedagégico y
sus materiales educativos.
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I. LA TELESECUNDARIA MEXICANA

La Telesecundaria comparte varias de sus caracteristicas con otros
programas que proveen educacion a estudiantes que viven en co-
munidades marginadas. Algunos de ellos tienen como objetivo
que los alumnos se organicen y trabajen en forma independiente,
guiados por los materiales diddcticos basados en el plan de estu-
dios, como es el caso del Consejo Nacional de Fomento Educa-
tivo (CONAFE), en México y la Nueva Escuela Colombiana. La
caracteristica distintiva de la Telesecundaria ha sido la presen-
cia de programas de televisién, los cuales han funcionado como
vehiculo para los contenidos de la ensefianza. Se transmiten via
satelital a las Telesecundarias en nivel nacional, en horarios pre-
determinados y fijos, lo que influye de manera importante en la
organizacién de las actividades en el salén de clases.

Hasta el momento, la Telesecundaria se ha diferenciado por
tener una organizacién que incluye un mismo profesor que cubre
todas las materias (sistema similar al de la escuela primaria), con
una formacién no necesariamente pedagégica; muchos de ellos son
recién egresados de las universidades y se emplean para supervisar
a los estudiantes, organizarlos y dirigir las clases a través de los ma-
teriales diddcticos. Las clases estdn programadas; cada hora de es-
tudio se divide en 15 minutos para el segmento televisado y el resto
del tiempo para trabajar con los libros de texto (SEP/ILCE, 1997).

A estas diferencias de la Telesecundaria con otras modalida-
des educativas y que se deben principalmente al disenio del mode-
lo, a las condiciones de ubicacién geografica y a la preparacién de
los profesores, hay que agregar problemas tanto de eficacia como
de equidad: los resultados de las evaluaciones muestran que sus
estudiantes no estdn logrando aprendizajes equiparables a los de
sus pares que asisten a otro tipo de secundarias y que, ademds,
dichos resultados estdn diferenciados por el nivel socioeconémico
de los alumnos (Morales, 2000; Santos, 2001; Zorrilla y Muro,
2004; INEE, 2006a).

Cuando se habla de exdmenes estandarizados, como es el
caso del Examen de Calidad y Logro Académico (EXCALE), los
indicadores mds desfavorables del nivel son obtenidos por los es-
tudiantes de Telesecundaria: en matemadticas, el 62.1% obtuvo

@



REVISTA LATINOAMERICANA. ... VOL. XXXVII, NUMS. 3-4, 2007

resultados por debajo del nivel de logro basico, lo cual indica ca-
rencias importantes en los conocimientos, habilidades y destrezas
escolares que expresan una limitacién para seguir progresando
satisfactoriamente en la asignatura. Por otro lado, el 51.1% de los
estudiantes se encuentra por debajo del nivel basico de logro en
el caso de comprensién lectora y reflexién sobre la lengua (INEE,
2006a). Estos resultados, nada satisfactorios, podrian ser atribui-
dos, exclusivamente, a las condiciones sociales y materiales de
los alumnos, porque muchos de ellos provienen de comunidades
marginadas y empobrecidas, donde la escolaridad es escasa. Sin
embargo, los resultados académicos también deben ser analizados
de acuerdo con los contextos especificos de la educacién, el am-
biente escolar para el aprendizaje, los tipos de discurso diddctico,
las actividades, el contenido y los materiales educativos utiliza-
dos, asi como la naturaleza de las interacciones sociales dentro del
salén de clases (Trudge, 1990).

Debido a un costo de operacién relativamente bajo, el sub-
sistema de Telesecundarias crecié rdpidamente, como una ma-
nera de ampliar las oportunidades educativas para los jévenes
que viven en comunidades sin educacién secundaria. El estable-
cimiento de Telesecundarias ofrece la oportunidad de continuar
estudiando para los estudiantes que terminan la primaria; al mis-
mo tiempo, para la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP) repre-
senta un costo econémico mds bajo. La decisién de extender el
servicio tiene relacién con su relativa eficacia, una caracteristica
que ha sido catalogada como una de sus principales virtudes en
foros internacionales. Un estudio hecho por la Organizacién de
las Naciones Unidas para la Ciencia, la Educacién y la Cultura
(UNESCO), por ejemplo, observé que la experiencia de la Telese-
cundaria en México es una de las alternativas mds acertadas para
la educacién secundaria (Perraton y Creed, 2000). A pesar de
este tipo de reconocimiento y del prestigio internacional cada vez
mayor, hay poca evidencia empirica relacionada con el éxito de
los estudiantes que cursan la Telesecundaria o estudios detallados
del ambiente escolar en sus escuelas. Poco se sabe sobre el trabajo
conjunto entre los profesores y los estudiantes en el transcurso de
un dia escolar, o cémo se lleva a cabo el proceso de ensenanza y
de aprendizaje.
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La mayor parte de los datos que hay sobre Telesecundaria
provienen de fuentes institucionales y/o de organismos interna-
cionales que se apoyan en dichas fuentes (Arena, 1992; Buen-
fild, 2000; Cadena, 1999; Calderoni, 1998; Durin, 2001; ILCE,
2000; Morales, 2000; Moura ez 4/., 1999; Oviedo, 1999; Perra-
ton y Creed, 2000 y 2001; Torres y Tenti, 2000). Los resulta-
dos provenientes de la investigacién educativa son reducidos: por
una parte, estdn los dos estudios mds extensos, el realizado por la
Universidad de Stanford en 1973, que describi6 a la poblacién
estudiantil y su contexto familiar, asi como el estudio del Grupo
de Estudios sobre el Financiamiento de la Educacién (GEFE), que
centré su andlisis en la equidad y la eficiencia de la calidad edu-
cativa que se ofrece en sus salones de clases. Si bien estos estudios
fueron publicados hace ya mds de 20 afos, constituyen referentes
obligados para el andlisis sobre la evolucién del sistema (Mayo ez
al., 1973; Weitzner y Fonseca, 1983, respectivamente).

Por otro lado, los recientes trabajos de Santos y Carvajal (2001),
Santos (2001) y Carvajal (2003) constituyen productos parciales
de un estudio efectuado en Telesecundarias ubicadas en zonas ru-
rales marginadas del pais, bdsicamente la poblacién meta del sub-
sistema. En el orden presentado, los trabajos abordan diferentes
perspectivas sobre la eficacia y la equidad con las que opera la mo-
dalidad: el primero, de naturaleza descriptiva, presenta una extensa
caracterizacién de los alumnos y su contexto familiar, asi como el
andlisis de algunas variables indicativas de la operacién del sistema
en diversos contextos socioeconémicos. El segundo genera, a la luz
de criterios de eficacia y equidad, hipétesis explicativas sobre los
factores asociados con la calidad de la Telesecundaria. El tercero se
propone un acercamiento a la operacién del modelo pedagégico en
las aulas y su contraste con la propuesta de Telesecundaria.

Dado el crecimiento continuo de esta modalidad y su expor-
tacién de México a otros paises de América Central y Colombia,
parece contradictorio que un programa que se considera “ejem-
plar” y “pionero” en “demostrar cémo la educacién puede utilizar
la tecnologia para llevar programas educativos a comunidades ru-
rales alejadas” (Torres y Tenti, 2000: 224), reciba poca atencién
por parte de investigadores educativos y de otros profesionales
relacionados con el desarrollo y la equidad.
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De manera general, y durante casi 40 anos, la organizacién
diddctica en sus aulas se ha caracterizado por la relacién que esta-
blecen el profesor y los materiales educativos: el primero “sigue el
modelo” y se limita a familiarizarse con la Guia de Aprendizaje,
el Libro de Concepros Bisicos y la Guia Diddctica. Cada sesién se
estructura alrededor de un segmento televisado de 15 minutos,
seguido por los ejercicios que los estudiantes hardn en su Guia de
Aprendizaje.

El Libro de Conceptos Bdsicos se define como una “enciclo-
pedia temdtica” y proporciona informacién complementaria al
programa de televisién. La relacién entre los ejercicios y la infor-
macién complementaria del Libro de Conceptos Bdsicos es de uno
a uno: cada pregunta tiene una respuesta directa y especifica en
la guia temdtica.

Actualmente, los programas de televisién no tienen el papel
central que tenfan en los primeros anos. La primera generacién
de programas consistia, simplemente, en clases televisadas, el pro-
fesor se sentaba detrds de un escritorio o enfrente de un pizarrén
donde explicaba una férmula, un procedimiento o un contenido
académico especifico. La idea fue que el “tele-profesor” diera la
clase y el profesor ubicado en el aula supervisara a los estudian-
tes mientras resolvian sus libros de trabajo; esto cambié en los
tltimos afios, los programas fueron reemplazados por formatos
mds atractivos y desafiantes para los adolescentes. El propésito
principal se transformé para proveer a profesores y estudiantes la
informacién relacionada con el tema de cada clase y proporcionar
los elementos para que ellos pudieran discutir en clase, analizar,
leer y escribir en forma adicional sobre el tema (SEP/ILCE, 1997).

Después de ver el programa de television, los estudiantes re-
gresan a su Guia de Aprendizaje, la cual les proporciona paginas
y paginas de ejercicios. La estructura pedagdgica sugiere que los
alumnos realicen los ejercicios en forma individual, en pequefios
equipos o todo el grupo. Para complementar el trabajo se refieren
al Libro de Conceptos Bdsicos. Estos recursos comparten algunas
caracteristicas con los programas de aprendizaje que fueron po-
pulares en la década de los sesenta: el propio alumno dirige los
ejercicios, hace resimenes de los contenidos, guias de respuesta,
etc. El Libro de Conceptos Bdsicos se concibié para ser un recurso
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utilizado por los estudiantes para buscar temas de interés, am-
pliar el contenido del programa de televisién y proporcionar otras
explicaciones, asi como para familiarizarse con las diversas for-
mas en que se organiza el texto (SEP, 1994a). Sin embargo, debi-
do a su estructura y a que la mayoria de los profesores se sujetan
al orden y la légica de las Guias de Aprendzz;ye, las actividades de
los estudiantes se limitan a mirar “por encima” cada leccién y a
copiar (o a parafrasear) la respuesta. La informacién en el libro se
resume de una manera tal que proporciona un ajuste exacto para
contestar las preguntas, llenar los espacios en blanco y completar
los ejercicios contenidos en sus gufas. Mientras que los alumnos
pasan de un lado hacia el otro entre el Libro de Concepros Bdsicos'y
la Guia de Aprendizaje, tienen pocas oportunidades de desarrollar
précticas de investigacién necesarias para localizar, seleccionar y
entender la informacién y los textos escritos. Escasas tentativas se
hacen en los materiales de los estudiantes para establecer conexio-
nes entre los temas centrales y los ejes transversales senalados en
el plan de estudios o de proveerles sugerencias para la lectura o la
investigacion adicional.

Ademds de estos materiales, los profesores tienen una Guia
Didlctica que enlista, de manera muy general, los conceptos cen-
trales para cada unidad, asi como algunas de las dificultades que
los estudiantes pueden tener en el proceso de aprendizaje. En al-
gunos casos, los materiales proponen al profesor la forma de hacer
conexiones entre los temas, proporciondndole sugerencias para las
estrategias de ensefianza adicionales y también incluye ejercicios
adicionales para la evaluacién (Morales, 2000). En afos recientes,
las Telesecundarias han sido depositarias de colecciones de libros
enviados por la SEP a todos los niveles de la educacién bdsica. Sin
embargo, raramente son utilizados por los profesores o los estu-
diantes como material complementario para la lectura recreativa.

Al inicio de la Telesecundaria, el profesor tenia el papel de
supervisar a los estudiantes en sus actividades, dejando la “verda-
dera” ensefanza al “tele-maestro”. Posteriormente, esta idea cam-
bi6 y se percibi6 al docente como el responsable del proceso de
ensefianza y aprendizaje, considerando las hmltantes del plan de es-
tudios de la Telesecundaria. El estaba para “orientar el proceso de
ensefianza y de aprendizaje, crear un ambiente apropiado para el
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intercambio de ideas y experiencias, continuar con la metodologia
y las estrategias de ensenanza delineadas en el plan de estudios,
de acuerdo con caracteristicas y necesidades de los estudiantes”
(SEP/ILCE, 1997: 7). La SEP reconoce que los profesores no son
especialistas en cada drea y no pueden proporcionar informacién
adicional para cada una de las disciplinas académicas, pero si pue-
den entender “la orientacién y el propésito de cada tema en el
plan de estudios de la secundaria y ser capaces de hacer los ajustes
necesarios para pautar la ensefianza” (Buenfild, 2000: 112).
Moura et al. (1999: 6) y Durdn (2001: 171) argumentan que
una de las fortalezas del programa de Telesecundaria es que los
profesores organizan las “situaciones de aprendizaje” basadas en
las sugerencias incluidas en la Guia de Aprendizaje, adaptando las
actividades del salén de clase a las necesidades de sus estudiantes,
comunidades y experiencias; los docentes consideran esto como
una mejora al método tradicional de ensefianza. Sin embargo,
esta observacion sélo se basa en documentos oficiales y en des-
cripciones del programa sin la evidencia empirica recolectada y
analizada por los autores. Por otra parte, Torres y Tenti (2000)
consideran a los profesores de Telesecundaria como “la parte mds
débil” del programa, porque tienden a repetir la informacién de
los libros de textos sin asumir un papel de facilitadores para el
aprendizaje de sus alumnos. Otros autores observan que los ma-
teriales del estudiante promueven la autonomia y el aprendizaje
dirigido (Buenfild, 2000; Cadena, 1999; Torres y Tenti, 2000),
pero falta reconocer la diferencia entre los principios del apren-
dizaje programado y el aprendizaje basado en la interaccién y la
construccién del conocimiento. Morales (2000) y Quiroz (2003)
precisan que los estudiantes no necesariamente aprenden de ma-
nera directa de los materiales, sino apoyados por la interaccién y
la mediacién de otros participantes en el proceso, en particular
de los profesores. Una observacién compartida por los autores
mencionados es la falta de flexibilidad en el uso del tiempo en el
salén de clases, debido a la dependencia de los horarios fijos de
transmisién del programa de televisién. Sin embargo, pocos han
ofrecido una solucién viable; Durdn (2001) es la excepcidn, su
oferta consiste en usar internet para hacer programas accesibles.
Esta idea es oportuna porque plantea los nuevos desafios que tie-
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ne el sistema escolar mexicano en términos de la infraestructura
tecnoldgica (electricidad, conectividad, disponibilidad del equipo
apropiado, etcétera).

Il. ENLAS AULAS DE LA TELESECUNDARIA

Uno de los principios que deberia guiar a los profesores de Telese-
cundaria, de acuerdo con documentos oficiales, es el énfasis puesto en
la interaccién dentro del salén de clases, como la pieza central
en el aprendizaje de los alumnos. La relacién entre el profesor y
los estudiantes y el papel de las actividades en el aula tiene un
valor especial: el docente estd al pendiente de la organizacién de
las actividades (SEP, 1994a, 1999).

Del discurso sobre la Telesecundaria y de los materiales uti-
lizados en el salén de clases detectamos tres contradicciones cen-
trales que podrian, potencialmente, pesar en las précticas de los
profesores:

1) Por un lado, se enfrentan con una orientacién constructivista
del aprendizaje en el modelo tedrico, pero por otro lado el di-
sefo de los materiales estd basado en un aprendizaje centrado
en la transmisién y la acumulacién de informacién, e influido
por los principios del aprendizaje programado.

2) Mientras que en teorfa se promueve el intercambio de ideas
y de experiencias, los materiales educativos estdn cargados de
datos e informacién y de ejercicios formales y cerrados.

3) Los profesores son descritos como mediadores entre el pro-
grama de television, los materiales impresos y los estudiantes
pero, al mismo tiempo, los materiales son influidos por la
educacién a distancia y las perspectivas del aprendizaje pro-
gramado.

Dado los tiempos restringidos para proponer una renovacién
del modelo pedagégico de Telesecundaria visitamos ocho escue-
las ubicadas en siete entidades federativas. Observamos la varie-
dad de contextos donde se ubican y sus diversas modalidades de
organizacién (escuelas unitarias, bidocentes y escuelas completas,
con un profesor y una clase por grado o mds).
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Las escuelas visitadas cubren las siguientes caracteristicas:

Estado Nim. de escuelas Aulas obse.rvadas cn (ontexto y organizacidn
registro

Distrito Federal 1 2 Urbana completa
Morelos 2 5 Rural completa
Puebla 1 2 Semiurbana completa
Campeche 1 2 (3 grados) Rural bidocente
Yucatdn 1 2 (3 grados) Rural bidocente
Durango 1 2 (3 grados)' Rural unitaria
Chihuahua 1 1 Rural completa

! Escuela multigrado es aquella en la que un docente atiende a alumnos de los tres grados ubicados
en dos aulas.

Nuestras visitas incluyeron la mayoria de los tipos de escuelas y
de contextos representativos del sistema Telesecundaria. Sin embar-
go, por razones de tiempo, fue imposible visitar una Telesecundaria
ubicada en una zona indigena; esta ausencia se convierte en una tarea
pendiente para ser considerada en una siguiente fase del proyecto.

Visitamos las aulas de Telesecundaria para observar la vida
escolar, las formas de organizacién del trabajo, la resolucién de
problemas cotidianos y las relaciones pedagdgicas. Para explorar
estos aspectos, aunque fuera de manera necesariamente abrevia-
da, también revisamos los programas de televisién y los mate-
riales impresos que se utilizan en las clases, los ejercicios que se
resuelven de manera individual y colectiva y las pautas de evalua-
cién, todo ello con el fin de entender las oportunidades para el
aprendizaje y los limites de los materiales educativos. La documenta-
cién de algunas situaciones y practicas concretas permite apreciar
mds cercanamente la experiencia vivida en estas Telesecundarias,
y aproximarse a los usos que los materiales de ensenanza y de
aprendizaje adquieren en los contextos locales (Erickson, 1997).

Elaboramos una cédula de informacién acerca de cada plantel
visitado para conseguir informacién bdsica de las instalaciones,
el equipo, la planta docente y los alumnos. Procuramos llenar este
cuestionario junto con el director o algiin profesor de planta.

Durante las observaciones en el aula, levantamos registros
escritos de la interaccién pedagdgica, el uso de herramientas, los
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intercambios entre maestros y alumnos, asi como entre alumnos;
pusimos atencién en las actividades que se realizaron, las formas
de organizacién y las diferentes maneras de accién docente. En un
niimero importante de las observaciones, utilizamos grabadoras de
audio (nueve de 16 aulas) y tomamos fotografias digitales. Estos
materiales nos sirvieron de base para el desarrollo posterior de las
notas de campo, donde se incluyé la trascripcién o la reconstruc-
cién de la interaccién en el aula y una descripcién de los escenarios
en cuanto al equipo, materiales, uso del espacio, entre otros.

Nuestro andlisis se basa en descripciones temdticas de la parti-
cipacién de los estudiantes y del profesor. Buscamos en los datos
patrones de las interacciones verbales de los participantes, las practicas
de ensenanza, el desenvolvimiento del estudiante, las acciones es-
pecificas y las actividades. Lo que sigue es un ejemplo de cémo
utilizamos los descriptores para examinar de qué manera una
profesora inicia una discusién en el salén de clases, después de
ver un programa de television con sus estudiantes:

Registro Codificacién

M:  Yavieron el programa jovenes. A ver, jqué Maestra dirige comentario sobre TV.
observaron?, ;las opiniones que dieron los Maestra hace pregunta directa.
jovenes que entrevistaron?

A1 Si. Alumno contesta pregunta directa de M.
M: ;Ytodos fueron los mismos? Maestra hace pregunta directa.

Aos: Nooooooo. Alumnos contestan pregunta directa de M.
M:  No. jFueroniguales? Fueron. ... Maestra evalta. Da frase para completar.
Aos: jDiferentes! Alumnos completan frase de M.

Desarrollamos un total de 88 descriptores para indicar las
formas de interaccidn, el uso de los materiales, los tipos de lectura
y escritura, el uso de herramientas, entre otros. Los descriptores
se organizaron en 20 familias o categorias temdticas, las cuales
funcionan como unidades analiticas que nos permiten definir las
tendencias interactivas dentro del aula, asi como apreciar cuali-
tativamente algunos aspectos del uso de los materiales, las inter-
venciones de los maestros y los alumnos, las formas y criterios de
calificacidn, los patrones de las decisiones, las continuidades y
transiciones, entre otros. Dado el tiempo limitado que tenfamos
para llevar a cabo esta exploracién, las apreciaciones son aproxi-
madas y de ninguna manera exhaustivas; la finalidad de este ejer-
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cicio fue conocer y comprender algunos de los rasgos particulares
de la vida en el aula de la Telesecundaria. El andlisis no se centra
en la caracterizacién de los profesores de manera especifica, sino en
cémo se dan las clases y de qué manera interactdan maestros y
alumnos.

lll. NOCIONES TEORICAS PARA ANALIZAR LA DINAMICA
DE LAS AULAS DE LA TELESECUNDARIA

Los primeros materiales desarrollados para las clases de Telese-
cundaria partian de una teorfa de ensefianza y de aprendizaje
centrada en la transmisién y lta acumulacién de ideas, con acti-
vidades de aprendizaje semiprogramadas, orientadas hacia el “au-
toaprendizaje”. Esto se debié a dos factores: 1) los profesores no
eran a menudo docentes con formacién, y 2) la Telesecundaria
fue concebida como un programa comprensivo de educacién a dis-
tancia, apoyado por programas de televisién. Las clases y la orga-
nizacién escolar fueron parte de una estructura desarrollada a fin
de asegurar que los estudiantes tuvieran un lugar para ver estos
programas, contar con la ayuda de un adulto para organizar el
trabajo escolar diario, asi como la oportunidad de interactuar con
otros estudiantes de su edad. También permiti6 a los alumnos
que vivian en 4reas alejadas y desfavorecidas continuar asistiendo
a la escuela y participar en actividades grupales (ceremonias civi-
cas, educacién fisica, actividades culturales, etc.) y comunitarias.

En los tltimos 39 anos, esta primera vision de la Telesecunda-
ria ha ido evolucionando lentamente, dando al profesor un papel
mds directo en la educacién de los estudiantes, reconceptuali-
zando, por lo menos en parte, las nociones de ensefianza y de
aprendizaje. A partir de 1999, la SEP describi6 al profesor de Tele-
secundaria como responsable del uso apropiado de los materiales,
la toma de decisiones sobre estrategias de ensefianza, asi como de
la creacién y la supervisién de un ambiente estimulante para el
aprendizaje (SEP, 1999).

Nuestro andlisis se centra en la manera como los profesores orga-
nizan las actividades en el salén de clases, los estudiantes participan
en dichas actividades, los profesores utilizan los materiales e interac-
tlan con los estudiantes alrededor de estos materiales. Estamos inte-
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resadas en examinar el ambiente en el salén de clases, de qué forma
se da el aprendizaje e identificar las diversas oportunidades para que
éste se dé, asi como entender la interaccién en el aula.

Desde esta investigacion proponemos que, si bien existe una
gran influencia de los materiales diddcticos en el trabajo escolar,
ésta no proporciona una explicacién completa de los resultados
educativos; las pricticas de ensefianza, las expectativas de los es-
tudiantes en relacién con sus experiencias escolares anteriores y el
uso de los materiales coinciden en un momento dado de la vida
escolar. Nuestra atencién se centra en qué hacen los estudiantes y
profesores con los materiales y en qué piensan sobre lo que estdn
haciendo. Es decir, para estudiar la prictica educativa en las aulas
de la Telesecundaria pretendemos examinar tanto lo observable
como lo interpretable (Street, 1993; Barton, 1994).

Cotidianamente, el aprendizaje ocurre en el contexto en el
cual se desarrolla el trabajo, la familia, la comunidad, la préictica
religiosa, la préctica del deporte, las actividades recreativas (Lave
y Wenger, 1991). En la escuela, sin embargo, el profesor orga-
niza de manera deliberada las circunstancias para que ocurra el
aprendizaje. Al participar en estas actividades organizadas, los es-
tudiantes construyen el conocimiento relacionado con la cultura
escolar y las disciplinas académicas. En esta investigacién consi-
deramos la participacién, tedricamente, como un proceso de in-
teraccién con otros, en relacién con los materiales, los contenidos
y los procedimientos, las relaciones sociales y las condiciones ins-
titucionales inmediatas. El conocimiento construido en este con-
texto incluye los significados compartidos entre los participantes
y las acciones desplegadas para la realizacién de metas u objetivos
de aprendizaje especificos; la participacion y el contexto se arti-
culan de tal manera que definen el grado de involucramiento en
situaciones especificas (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998; Mc-
Dermott y Tybor, 1995; Dyson, 1997; Street, 1993). El contexto
y la participacién son dos conceptos centrales para entender las
situaciones observadas en las aulas de la Telesecundaria.

Los trabajos publicados por varios investigadores (Cazden,
1988; Mehan, 1979; Gumperz y Cook-Gumperz, 1984; Gum-
perz y Hymes, 1986, Cook-Gumperz, 1986; Heath y Mangiola,

1991) proporcionan herramientas analiticas para entender cémo
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ocurren la ensenanza y el aprendizaje en el aula y de qué mane-
ra la interaccién social influye en lo que se aprende. Desde esta
perspectiva, el contexto se construye a partir de la interaccién so-
cial; en este caso es la situacién especifica generada a través de las
participaciones de los estudiantes y de los profesores, y de las acti-
vidades propuestas por el material educativo, dentro de los limites
del modelo de Telesecundaria, en términos del plan de estudios,
la organizacién y las expectativas institucionales. La preocupa-
cién central es observar lo que sucede en el aula desde la pers-
pectiva de las pricticas de ensenanza y de aprendizaje, mds que
examinar simplemente la “correcta” o “incorrecta” aplicacién de
un modelo. Por esta razén, la premisa central de nuestro andlisis
es que el aprendizaje es un proceso de construccion de significa-
dos mediados, principalmente, por el lenguaje como herramienta
para compartir el pensamiento y los saberes de los otros (Lee y
Smagorinsky, 1990: 6). Ponderamos los datos con varias pregun-
tas en mente: quién participa (lee, escribe, habla), sobre qué se
lee, escribe, habla; cudl es la posicién de los participantes en rela-
cién con los materiales y las actividades; cudles son algunas de las
restricciones institucionales que influyen en lo que se hace, cémo
se utilizan los materiales educativos y textos oficiales (Kalman,
1999, 2001, 2005).

Nuestras observaciones se centran en entender la disponibi-
lidad de los materiales en las aulas y cémo los estudiantes tienen
acceso a ellos, con atencién especial a la participacién de los pro-
fesores. La interseccién de las condiciones del material (disponibi-
lidad) y de las condiciones sociales (acceso) son parte del contexto
para aprender en el aula (Kalman, 2004). La colaboracién con
otra persona, ya sea un adulto o un par mds experimentado, tie-
ne un papel decisivo en el modo en que logramos participar en
una variedad de situaciones, actividades y eventos comunicativos,
de una manera socialmente aceptable y culturalmente adecuada.
Trudge (1990: 157) observa que “esta concepcién no es teleold-
gica en el sentido de un punto final universal del desarrollo, sino
en el sentido relativo de que un mundo social preexistente, incor-
porado en el adulto o al par mds experimentado, es la meta para
conducir el desarrollo”. En el 4mbito escolar, esto implica aprender
“cémo desenvolverse en la escuela”. Para Vygotsky (1978) el con-
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texto en el cual ocurre la interaccién es de importancia crucial y
por lo tanto esencial para estudiar el ambiente en el cual se da el
aprendizaje y se imparte la ensenanza (Trudge, 1990).

IV. “JOVENES, YA DIJIMOS, YA REPETIMOS, Y LO VIMOS
EN OTRAS OCASIONES”: ESTRUCTURA GENERAL
DE LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE EN EL AULA DE
TELESECUNDARIA

El siguiente ejemplo ilustra las diversas partes de una clase de
Telesecundaria. Los didlogos incluidos se basan en la trascripcién
de la grabacién en audio y nuestras notas de campo; presenta-
mos una narrativa analitica de una clase desde su inicio con la
transmision televisiva hasta la evaluacién de la misma. En algu-
nas partes de la trascripcion se subrayan fragmentos especificos
que refieren al contenido académico incluido en los materiales.
Debido a su extensién, la narrativa se ha dividido en secciones,
cada una de las cuales va seguida de un comentario.

La hora de Matemdticas estd terminando. La maestra indica
a los alumnos que guarden las Guias de Aprendizaje y prende el
televisor. El salén cuenta con dos aparatos de televisién, monta-
dos en alto, al lado derecho e izquierdo del pizarrén. El tema de
la clase es “La crénica”.

Durante la transmisién del programa, algunos alumnos le po-
nen atencién, otros siguen resolviendo la actividad de Matemati-
cas en su Guia, otros toman apuntes en su cuaderno.

El programa trata sobre crénicas deportivas, en particular se
refiere a una crénica de futbol. La maestra, que permanece en
el fondo del salén, revisa su Libro de Conceptos Bdsicos. Aunque el
programa ya estd bastante avanzado, algunos alumnos siguen re-
cortando las figuras geométricas de la clase anterior. De pronto,
la senal del programa se interrumpe. Hay un silencio que todos
respetan.

M: “Enlo que viene la sefal...”.

En este momento la transmisién se reinicia. El programa si-
gue presentando informacién sobre los distintos tipos de cronicas,
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cémo elaborarlas y analizarlas. El programa finaliza y la maestra,
antes de apagar el monitor, espera a que pasen todos los créditos
e, incluso, un promocional de la Secretaria de Turismo.

El siguiente didlogo ocurrié una vez que la maestra apagd el

televisor:
M:  Vamos a hacer un comentario sobre lo que vimos, ;cudl fue el titulo?
A:  La crénica.
M: ;Qué es?
A:  Un texto informativo.
M: ;Qué nos dird?
A:  De noticias.
M: ;Qué noticias?
A:  De periddico.
A:  De espectdculos, deportes.
M:  La crénica es un texto de género periodistico; es un relato de hechos

zxz

recientes en el cual informa al lector de una manera emotiva e intere-
sante. Los periodistas saben c6mo lo hacen, lo hacen por medio de
preguntas. ;Alguien sabe cudles son esas preguntas?

:Qué ocurrié?

¢Cudndo?

;Dénde?

No me han dicho lo mds importante.

¢Quién?

iQuién! Es el mds importante. Si no, no tiene sentido una crénica.
Los periodistas hacen su crénica de manera que la gente se interese
en ella, como un cuento. No debe ser larga, debe estar escrita en un
lenguaje sencillo. Los periodistas hacen su crénica diciendo quién. La

crdnica, como cuento, tiene...

: jInicio!

Si, ¢y?

: {Desarrollo!

«Luego?

: {Desenlace!

En un lenguaje claro y preciso.

El programa sirve como transicién entre la clase de Matema-
ticas y la de Espafiol. Es uno de los pocos espacios en los cuales el
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profesor no supervisa estrictamente qué estdn haciendo los estu-
diantes, lo que significa que ellos eligen qué hacer mientras que el
programa se estd transmitiendo.

Otro tipo de decisién que toman los docentes se refiere al
uso de los materiales. De acuerdo con la Guia Diddctica, el do-
cumento dirigido a los profesores de Telesecundaria, el programa
de television, “promueve una observacién activa, el andlisis y la
evaluacién critica de los mensajes. A partir de sus contenidos se
realiza un didlogo entre maestro y alumno en el que se relacionan
y comparan los mensajes con las experiencias personales y la reali-
dad inmediata” (SEP, 1994a: 32). Sin embargo, encontramos que
s6lo en el 25% del tiempo los alumnos de los grupos observados
tuvieron oportunidad para expresar alguna opinién acerca del
programa; en el 75% de las ocasiones, la maestra dirigfa la sesién
a partir de preguntas directas acerca del tema u omitia completa-
mente la discusién sobre el contenido del programa transmitido.
Este registro ilustra cémo el docente transforma lo que debe ser
un didlogo, en una serie de intercambios a partir de un interroga-
torio. Primero les pregunta cudl fue el titulo, una pregunta cuya
respuesta era conocida. En seguida hace varias preguntas directas
y los alumnos se limitan a dar respuestas breves de una o dos pa-
labras; esta interaccién culmina con una definicién de la crénica
como “un género periodistico”. Las clases, en general, se desarro-
llaron en un horario muy apretado y en un contexto altamente
controlado por el profesor.

Este tipo de intercambios (pregunta-respuesta) es muy comiin
en todos los registros; uno de sus efectos mds evidentes es que los
estudiantes rara vez articulan un discurso propio. El fragmento
acerca de las preguntas bdsicas que los “periodistas hacen” para
realizar una crénica es un ejemplo del patrén interactivo descrito
por Mehan en 1978 (y elaborado por Cazden en 1988), caracte-
rizado por un inicio, una respuesta y una evaluacién (secuencia
IRE: Inicio, Respuesta, Evaluacién) y encontrado Gnicamente en
contextos educativos. Mds adelante, la maestra pregunta “;Qué
informacién narra?”, el alumno contesta “actual, reciente”, y luego
evaltda diciendo: “Bien”. En este caso, primero indaga acerca de
las preguntas que hacen los reporteros, y cuando no escucha la
respuesta que esperaba sigue preguntando hasta que alguien res-
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ponde “;quién?”. En ese momento da su evaluacién exclamando
“Quién! Es el mds importante”. Este tipo de secuencias es comtin
en la interaccién en el aula de Telesecundaria y constituye casi el
50% de los patrones interactivos codificados.

Los docentes comparten otras formas especificas para interac-
tuar con los alumnos. Al terminar su comentario sobre la manera
como los periodistas hacen su crénica, la maestra comienza una frase
acerca de las caracteristicas del relato y la deja inconclusa para que
los alumnos la terminen: “la crénica como cuento tiene...”. Aqui
hay que sefalar la intencién de relacionar el contenido de esta
leccién (la crénica) con una previa (el relato o cuento), pidiendo
a los alumnos que enumeren las caracteristicas de un género que
ya conocen. Sin embargo, la vinculacién entre uno y otro no se
concluye, debido a que ella decide ir directamente a la Guia de
Aprendizaje sin explotar la comparacién.

Después de la secuencia de preguntas y respuestas, los estu-
diantes parecen saber que deben leer la pdgina 23 de la Guia de
Aprendizaje, sesién 14. La maestra los acompana, luego los deja
leer solos, y empieza a leer con ellos otra vez. Algunos lo hacen en
voz baja, siguen el texto con su dedo; otros no leen, otros pintan,
algunos tienen el libro cerrado. Un alumno se pone de pie para
ver qué estdn haciendo los compafieros sentados mds adelante.
La maestra suspende la lectura grupal y llama a una alumna para
que lea en voz alta sola, luego a otro y finalmente a un tercero. La
profesora voltea hacia la alumna que lleva el registro de las lectu-
ras en voz alta y le dice:

M: ;Quiénes no tienen calificacién? (Una alumna lee nombres de una
lista). Voy a dar calificacién de lectura, van a leer ustedes.

M: Pones nueve, nueve y ocho. Ocho para Magdalena, a reserva que lea
otra vez.
Revisa rdpidamente la Guia de Aprendizaje de nuevo. Da la impre-
sién de que estd viendo qué es lo que sigue. Se dirige al grupo nueva-
mente:

M: Vamos a contestar cuatro preguntas, y luego a escribir una crénica.
Puede ser de tema libre, de futbol (como en el programa de televi-
sién) o lo que pasé camino a la escuela. Primero el titulo. La noti-

cia que tienen. Tienen que aplicar las preguntas: ;Quién?, ;cémo?,
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scudndo?, ;dénde? Con eso avanzamos la clase de Espanol. {A traba-
jar! Quince minutos para las preguntas. No tenemos mds tiempo.
Ao: ;En el cuaderno?
M: No, en la Guia para no perder tiempo. Si no, no da tiempo para la
crénica. Quiero una crénica, aunque sea muy pequenita.

Los alumnos comienzan a trabajar, algunos usan dos colores,
rojo para las letras mayusculas y negro para las demds. Trabajan
bésicamente de manera individual, aunque de repente uno con-
sulta a otro. Mientras tanto, la maestra va hacia el pizarrén, borra
lo de Matemdticas, y escribe:

Espanol

Crénica. Tarea

— ;Qué es una crénica?

— ;Cbémo estd escrita?

— ;Qué preguntas se utilizan para redactar una crénica?
— ;Cudl es la estructura de una crénica?

— Caracteristicas de la crénica.

El tiempo es uno de los factores que rige la organizacién del
trabajo en el aula; las actividades estdn delimitadas por la trans-
misién entre un programa y otro. Una sola vez observamos a un
docente que propuso detener una actividad para ver el siguiente
programa y luego regresar a terminar lo que se estaba haciendo.
En la mayoria de los salones visitados, la ensefianza de un tema o
lecci6n se limitaba a lo que cabia entre transmisiones, restringiendo
seriamente las posibilidades de dialogar, discutir, comparar, inter-
cambiar o profundizar en un tema o conocimiento. En este regis-
tro, la maestra comenta la falta de tiempo varias veces: apura a los
alumnos y restringe los alcances del ejercicio en funcién del poco
tiempo disponible. Por ello, llama la atencién que deja pasar todos
los créditos del programa e, incluso, el anuncio de la Secretaria de
Turismo antes de apagar el televisor y comenzar la clase. El uso del
tiempo ilustra un tipo de decisién que los maestros toman en el trans-
curso de una clase, y ésta influye en su desarrollo.
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M: ;Ya podemos calificar? ;Ya pasaron 15 minutos? Jévenes, ya dijimos,
¢ ¢ Yy
ya repetimos y lo vimos en otras ocasiones. jQue se les grabe bien!
Vamos a hacer estas preguntas (las del pizarrén) y una mds que se
g y q
me ocurre (regresa al pizarrén y escribe) ;A qué género pertenece la
crénica?

Los alumnos apuntan las preguntas mientras la maestra las
va leyendo una por una. Advierte que la tltima (;A qué género
pertenece la crénica?) es la mds importante. La maestra comienza
a dar respuesta a las preguntas:

M: Ya me dijeron que las hacen los periodistas, es un género periodis-
tico, estd ordenada cronolégicamente. ;Cémo es el lenguaje? ;Usa
palabras desconocidas? ;Rebuscadas? Es un lenguaje claro, preciso,
sencillo. Estd ordenado cronolégicamente. ;Qué narra?

Aos: Sucesos.

M: ;Qué sucesos?

Ao: Informativos.

M: ;Qué informacién narra?

Ao: Breve.

M: ;Qué informacién narra?

Ao: Actual, reciente.

M: Bien (resume lo que acaban de ver). Cambien cuadernos. Califiquen
limpieza y ortografia. ;Alguna duda acerca de cémo se escribe algu-
na palabra?

Aos: No.

M: ;Qué bueno!

Ao: (Senala Guanajuato).

M: Gy]J. Y maytscula.

Ao: ;Si tiene una falta de ortografia?

M: Pongan nueve. La ortografia es importantisima, es nuestra carta de
presentacion.

En seguida la profesora revisa oralmente cada una de las pre-
guntas escritas en el pizarrén, contesténdolas ella misma. De ahi
empieza una interaccién parecida a la secuencia IRE, la cual se ca-
racteriza por ser un juego de adivinanzas (Kalman y Losey, 1993):
la maestra hace que los estudiantes adivinen la respuesta correcta, y
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no termina el intercambio hasta que dan con la contestacién espe-
rada, senalada por “bien”, u opta por darla ella misma.

Para terminar la sesién, la profesora organiza a los estudiantes
para corregir el trabajo de cada uno. El Gnico criterio para cali-
ficar que ella menciona es la ortografia; no hace referencia a la
importancia del contenido de ninguna manera. Vuelve a tomar
la actividad de la escritura y pide a los alumnos que redacten una
crénica, pero ella restringe su escrito s6lo a diez lineas, porque va
a comenzar el siguiente programa de televisién y calcula que no
tendrdn mds tiempo para trabajar. Les recuerda que va a calificar
esta tarea. Ella les dice a los muchachos que pueden escribir sobre
el futbol y cuando comienza a sugerir sobre lo que pueden escri-
bir las muchachas, algunos chicos se alborotan y comentan:

Ao: {Una comedia! Que las nifas escriban de sus comedias!

M: Comedias no. Ya les dije que no deben de verlas. Se les atrofia el
cerebro. Ahora con letra clara, voy a calificar la letra. Las preguntas:
¢qué?, scudndo?, ;cdmo?, ;quién?

Un alumno voltea para comentar algo con su compaiero y la
maestra le llama la atencién diciendo: “primero trabajan, luego
platican”. Otro estudiante llama a la maestra para avisarle que ya
terminé de escribir su crénica. Ella da una rdpida mirada al traba-
jo y comenta: “va bien, pero yo puse crénica con acento y tt no lo
pusiste. Te falta el desenlace”. La maestra se dirige nuevamente al
grupo y les dice que no pongan las preguntas: “no las tienen que
poner, no mds decir ;c6mo, cudndo, dénde, quién?, acuérdense,
si van entre signos de interrogacién, van con acento”. La maestra
sigue circulando por el grupo, revisando algunos escritos de los
alumnos y apurdndolos para que terminen su trabajo.

Este recorrido ilustra algunos de los fenémenos interactivos,
précticas docentes, formas de participacién, ejercicios, y activida-
des que caracterizan las aulas de la Telesecundaria. Aunque nin-
guna clase es idéntica a otra, las semejanzas entre salén y salén,
maestro y maestro son sorprendentes. El registro y la discusién
del ejercicio anterior permiten apreciar el papel central que tienen
los materiales impresos en esta modalidad educativa, ya que sir-
ven como guién para dar la clase y para disparar la interaccién,
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mucho mds que el programa de televisién. Aun asi, las sugeren-
cias escritas en ellos no garantizan que se lleven a la practica como
aparentemente fueron concebidas y propuestas: el ejemplo mds
claro es la falta de didlogo, el estricto control de la participacién de los
alumnos por parte de la maestra, el uso de la Guia de Aprendizaje (y
en algunas ocasiones el Libro de Conceptos Bdsicos) como fuente
tnica del conocimiento y el cuaderno de resolucién de ejercicios.
La clase registrada permite resaltar cémo ciertos usos de los ma-
teriales, formas de interaccién y decisiones docentes impactan las
relaciones en el aula y el aprendizaje.

V. MEDIACION, TOMA DE DECISIONES DE LOS PROFESORES
Y PARTICIPACION DEL ESTUDIANTE: ANALISIS
DE ASPECTOS CENTRALES

Aunque los profesores y los estudiantes ven siempre el programa
de television, los materiales escritos son el principal recurso para
organizar las actividades en el salén de clases y la participacién
de los alumnos.! Una vez que el programa estd por empezar, los
profesores eliminan, a menudo, la discusién prescrita en su Guia
de Aprendizaje; en los mejores escenarios, el docente conduce una
sesién de preguntas y respuestas sobre el contenido temdtico, pero
en la mayoria de los casos indica a los estudiantes ir directamente
a los ejercicios del libro de trabajo. La Guia de Aprendizaje es el
texto principal para ensefiar: los profesores la siguen paso a paso,
desde un ejercicio escrito hasta para hacer preguntas, dirige las
actividades, la evaluacién y la calificacién. Por lo general, los do-
centes estdn parados delante de la clase y dan las instrucciones a
los estudiantes sobre qué hacer en sus libros de trabajo. Utilizan
el Libro de Conceptos Bdsicos de manera similar, pero en menor
grado. Al usar los materiales, piden diferentes tipos de lectura
(lectura coral, lectura individual en voz alta y, en contadas oca-
siones, lectura individual en silencio), o leen los materiales direc-
tamente a los alumnos. A veces, cuando el docente lee la Guia de
Aprendizaje, los alumnos apuntan las respuestas en ese momento

! En algunos casos, las escuelas no tienen televisiones instaladas porque los salones carecen
de protecciones apropiadas y los profesores no aceptan la responsabilidad del equipo. Otras
escuelas no tienen electricidad o no reciben la sefal satelital.
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o lo hacen un poco después. Los profesores esperan que los alum-
nos reproduzcan el contenido del Libro de Conceptos Bdsicos di-
rectamente en sus respuestas, en algunos casos les aconsejan que
copien de un texto al otro:

iRdpido, rdpido, rdpido! ;Sélo hay tres minutos y les queda uno nada mds!
No tienen que inventar nada, en el Libro de Conceptos Bdsicos estdn las res-
puestas de las preguntas, alli lo sacan [Registro Puebla].

Este mismo profesor les pedia a los alumnos que dijeran tam-
bién la pdgina y el parrafo de donde habifan extraido la respuesta.

Otra de las précticas comunes del docente es leer él mismo
la Guia de Aprendizaje, a veces dando la respuesta a los alumnos
para que ellos sélo la anoten en el espacio correspondiente. En
la mayoria de los casos, la escritura en el aula se limita a llenar
espacios y a redactar aquellos textos sugeridos en los materiales,
los cuales tienden a ser de unas cuantas lineas. Los maestros ha-
cen énfasis en la limpieza, la caligrafia y la ortografia, como los
aspectos mds importantes de la escritura.

En el proceso de realizar la revisién de los materiales y la reso-
lucién de los ejercicios, se observa el uso de varias herramientas.
Muchos alumnos trabajan en sus cuadernos utilizando plumas
de dos colores (rojo para los titulos y negro para el texto), reglas,
escuadras, transportadores, calculadoras, tijeras y ldpiz adhesivo.

A pesar de este apego tan estricto a los materiales, los maestros
toman algunas decisiones importantes en el transcurso de la clase.
Estas se centran, generalmente, en la vinculacién de una clase con otra
(por medio de un repaso al inicio de una sesién), el uso de otros
materiales impresos, diferentes formas de extender una actividad
de la Guia de Aprendizaje, la realizacién de alguna actividad (o
parte de una) que no estd en la Guia, en las formas de organizar el
grupo, o en la seleccién de los contenidos por cubrir o actividades
por realizar. En el siguiente cuadro se observa que son pocas las
ocasiones en las que el docente extiende una actividad de la Guiz u
organiza una que no estd sugerida en ella. Sin embargo, se ejempli-
fica este tipo de decisiones justo porque es el tipo de pricticas que
se desea fomentar en los profesores de la Telesecundaria.

@
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El cuadro resume los diversos tipos de decisiones tomadas por
los maestros que fueron observados durante las visitas a las aulas
de Telesecundaria. Se incluyeron un total de 15 sesiones observa-
das y distribuidas en diez salones de clases. Cabe sefialar que los
totales presentados en el cuadro representan sélo el nimero de
veces que una frase fue codificada, pero no es una cuantificacién
exhaustiva de su frecuencia.

Registros

Decisiones tomadas por los maestros
1123|4567 [8|9]|10]|T

1. Prolongar los ejercicios 0| 2|2|0|0(f0|0|0O|0]|O0]|4
2. Introducir actividades que no estén en la Guia 11110 ]0j0 0|01 |0]1]4
3. Recapitular clases anteriores 11021220 1]0]0]1]9
4. Realizar preguntas abiertas 03[0 0 |0 (3|01 |2]1]10
5. Ignorar las sugerencias para la discusion 112111 13[0]0|0]2|01]10
6. Eliminar contenidos 110(0(0]0]0|0|0]|0)0]1

7. Organizar las clases de forma diferente de la estruc-
tura de la Guia

Total 4 1M |8 410314835

Nuestro interés en documentar el tipo de decisiones que toman
los profesores es por mostrar que ellos deben solucionar diversas
situaciones para continuar desarrollando la clase. Debe observar-
se que este tipo de decisiones son restringidas por el contexto y
el poco conocimiento de las diversas opciones pedagdgicas que
hay. Por ejemplo, limitados por el tiempo, los docentes a menudo
eliminaron las actividades que favorecen el trabajo colaborativo
en favor del trabajo individual (decisién 7). Rara vez introduje-
ron actividades no incluidas en la Guiaz y, cuando lo hicieron,
se tratd de actividades del formato pregunta-respuesta incluidas
en las guias. En un total de 15 clases observadas, sélo dos pro-
fesores introdujeron preguntas abiertas. La actividad adicional
mds comdn es la recapitulacién del tema anterior o realizar un
ejercicio como transicién de una clase a la siguiente. Sélo en una
ocasién el maestro decidié saltarse algunas cosas de los libros de
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trabajo. Con lo sehalado anteriormente se puede concluir que los
estudiantes y los docentes de Telesecundaria pueden beneficiarse
con los materiales escritos que ofrecen una gama mds amplia de
recursos y actividades, mds que con materiales que proponen una
relacién uno a uno entre ¢jercicios y el libro de texto.

La alta dependencia del libro de texto y de la Guia de Aprendi-
zaje de los profesores limita la participacién del estudiante. La
préctica de ensefianza mds frecuente es solicitarles que participen
en clase por medio de una pregunta; una variante de ella es la
frase incompleta, que muchas veces resulta de la lectura en voz
alta de la Guia de Aprendizaje (el maestro dice: “La unidad de po-
tencia en el sistema internacional es el...” y espera que los alum-
nos terminen la frase). Los patrones interactivos son una serie de
turnos, cuyo desarrollo es reconocible y altamente estructurado,
como en el caso de la secuencia IRE y el juego de adivinanzas,
ya comentado.

El patrén codificado con P-RS (Pregunta-Respuesta: Silen-
cio) constituye casi un tercio de las interacciones analizadas. En
esta estructura, el docente hace una pregunta y nadie responde,
creando un espacio en la interaccién; en esencia, el silencio es la
respuesta de los estudiantes, y obliga a los profesores a retomar
el discurso contestando su propia pregunta o replantedndola. El
siguiente intercambio ilustra este tipo de situaciones [Registro
Yucatdn]:

M: Hoy vamos a iniciar de lleno cémo hacer el cdlculo de seno, coseno y
tangente que en este caso son funciones ;fundamentales o reciprocas?

Aos: (Silencio).

M: Fundamentales, muchachos.

Habria que preguntarse a qué se debe la falta de respuesta de los
estudiantes. Por un lado, la pregunta es cerrada, requiere una res-
puesta, y si el alumno desconoce el tema, la Gnica manera de con-
testar es simplemente adivinar y esperar que “le atine” a la respuesta
correcta. Si revisé el tema con anticipacién y no entiende la diferen-
cia de las funciones fundamentales y las reciprocas, la participacion
del maestro no da lugar para plantear una duda; entonces, contes-
tar significa correr el riesgo de revelar una falta de conocimiento. El
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silencio es un tipo de participacién en la cual los alumnos se niegan
a intervenir y dejan solo al maestro para preguntar y responder. En
este sentido, el profesor puede dar la clase sin los estudiantes, no los
requiere para seguir encadenando preguntas y respuestas.

Observamos un patrén interactivo al que denominamos in-
tercambio abierto. Con este nombre se identifican aquellas si-
tuaciones en las cuales el profesor conversaba con los alumnos.
A diferencia de los otros patrones descritos, estos intercambios
se parecian mds a una pldtica en la cual cada participante se ex-
presaba de acuerdo con el desarrollo inmediato de la interaccién
relacionada con el tema de la leccién. En este sentido, es un pa-
trén distinto de los otros: no tiene una estructura rigida y no es
predecible. Hay realmente pocos ejemplos de esta practica como
parte de la vida interactiva en el aula. Se ha visto ya de qué mane-
ra los maestros tienden a delimitar la interaccién de los alumnos
con preguntas directas u otro tipo de practicas verbales, y cémo
la mayoria de las intervenciones de los estudiantes son respuestas
a este tipo de interrogatorios.

En el siguiente ejemplo, un grupo estd revisando el derecho
de los ninos de ir a la escuela [Registro Chihuahua]. Una alumna
pregunta:

Aal: Maestra, y luego, si [los padres de familia] no los mandan, ;qué les
hacen?

Aa2: Los nifios tienen el derecho de estudiar, ;verdad?

M: Exactamente. Aqui en el segundo articulo, todos los nifos tienen
derecho a estudiar.

Aal: Hasta adultos, maestra, también.

M: Claro que si. Lo que pasa es que, vuelvo a repetir, aqui estamos obli-
gados todos... todos los nifios estdn obligados.

Aa2: Todos los individuos.

Este intercambio tiene caracteristicas distintas de los otros; en
primer lugar, es una conversacién iniciada por una alumna que
plantea una duda auténtica acerca de la responsabilidad de los pa-
dres de familia para enviar a sus hijos a la escuela y las sanciones
sociales para aquellos que no la cumplen. Esta inquietud es rele-
vante y actual, ya que la escuela no siempre se encuentra entre las
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prioridades de las familias y no todas ven de la misma manera su
significado. Una segunda alumna afade la idea de que todos tie-
nen el derecho de asistir a la escuela, y la maestra intenta vincular
estas ideas con la lectura que se estd haciendo en la clase sobre la
Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Esto lo
extienden hacia los adultos, y aunque la profesora insiste en que
son los nifos los que tienen derecho a la educacién, la alumna
recalca que la educacién es un derecho de “todos los individuos”.
Este breve intercambio se distingue de aquéllos controlados por
los maestros, tanto en la estructura (la maestra no controla las
preguntas o los comentarios de las alumnas) como en el conteni-
do (las alumnas plantean su inquietud y expresan ideas propias).

VI. CONCLUSION Y SUGERENCIAS PARA LA REVISION
DEL MODELO PEDAGOGICO

Las visitas de campo y el andlisis de los datos presentados nos
proporcionan elementos para analizar el contexto en el que se
dan las interacciones en el aula de las Telesecundarias, asi como
indicios sobre la importancia de replantear algunos aspectos y
componentes del modelo pedagégico.

En la mayor parte de las sesiones registradas, durante el pro-
grama de televisién se observa una transicién de una materia a
otra y de una actividad a otra. Es uno de los pocos espacios en
los cuales los docentes no vigilan estrictamente, lo cual significa
que los alumnos eligen qué hacer durante la transmisién; reali-
zan diferentes actividades y los maestros, por lo general, optan
por revisar el Libro de Conceptos Bdsicos para conducir la sesién.
Esto sugiere dos posibilidades: 2) que es posible proponer formas
de organizacién diferenciadas en las que los alumnos participan
ordenadamente en diferentes actividades de manera simultdnea,
y b) que puede redefinirse el uso de la televisién, de tal forma que
algunos programas puedan ser eliminados o reducirse en nime-
ro. Este tipo de situaciones constituye un ejemplo de otro uso del
tiempo, sugerente para ilustrar casos en los cuales no todos en el salén
realizan la misma actividad, de manera homogénea, como una
posible forma de organizacién.

@
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En el caso que nos ocupa, el programa de television utiliza la
crénica deportiva como un ejemplo, pero hay otros que la maes-
tra podria haber comentado (o mejor atin, mostrado) para que los
alumnos los conocieran. Sin embargo, en este caso, ella generaliza
la presentacién del tema en los materiales didécticos, limitando
la nocién de crénica a un género periodistico escrito sélo por re-
porteros. En este sentido, su manejo del tema es impreciso y, si no
incorrecto, restringido. Esta situacién apunta a varios problemas
de la ensefanza en la Telesecundaria: el estricto apego a los mate-
riales didacticos, el desconocimiento del tema, la falta de recursos
para vincular el conocimiento de los jévenes con el tema, y una
distorsién del contenido académico.

Esto nos habla de la necesidad de poner en juego otros ma-
teriales de consulta y recursos educativos, entre otras cosas. En
las practicas cotidianas se utilizan Gnicamente los materiales di-
ddcticos de esta modalidad, el programa de television, la Guia de
Aprendizaje, el Libro de Conceptos Bisicos, tres fuentes que fueron
elaboradas de tal manera que plantean preguntas muy precisas y
proveen respuestas también acotadas. Esto significa que los alum-
nos experimentan una situacién de aprendizaje donde hay una
correspondencia de uno a uno entre lo que se pretende aprender
y los recursos para aprenderlo. El hecho de no consultar otro tipo
de recursos y hacer uso de otras herramientas limita las oportu-
nidades para aquellas pricticas sociocognitivas, necesarias para
enfrentar una situacién de aprendizaje desarticulada y abordarla.
Los alumnos de Telesecundaria tienen pocas oportunidades para
adquirir experiencia en la construccién y el andlisis de conceptos,
en la comparacién de ideas, en el despliegue de la intuicién e in-
ferencia, en el planteamiento de relaciones o en la produccién de
textos complejos para exponer ideas propias.

El uso de los materiales determina los cimientos del mode-
lo; sin embargo, se ha atribuido su falta de flexibilidad al horario
fijo de la transmisién de los programas (Durdn, 2001; Morales,
2000), sin tomar en cuenta el estricto apego a los materiales. Por
ello, concluimos que la diversificacién de la disponibilidad del
material televisivo (por ejemplo, video en formato DVD,) por si
solo no resolverd el problema de la rigidez en el proceso de en-
seflanza y de aprendizaje. La secuencia del uso de los materia-
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les (Programa—Lectura de materiales impresos—Resolucién de
ejercicios) y las formas en que los profesores los utilizan, tienden
a ser también rigidas y poco flexibles. El funcionamiento y la
presencia de los elementos del modelo no garantizan siquiera la
realizacién de la variedad de situaciones de aprendizaje y modos
de ensenanza previstos en el modelo pedagégico de Telesecun-
daria. El formato de resolucién de ejercicios observado hace que,
por ejemplo, el trabajo en equipo sea muy limitado en cuanto a
los intercambios y a su frecuencia, porque la aportacién explicita
que los alumnos deben hacer estd muy restringida.

Aun en las escuelas donde encontramos todos los recursos (y
otros), la diversificacién de las situaciones de aprendizaje sugeri-
das por el modelo no ocurren de manera natural:? hay, sin duda,
un problema de practica docente. Es mds, la observacién de varias
situaciones en las que el maestro omitia algunas de las propuestas
de aprendizaje, sobre todo aquellas que fomentaban la discusion,
la interaccién y la reflexion entre los alumnos, sugiere que las
Guias de Aprendizaje estin subutilizadas.

Si bien la intervencién del docente estd estructurada, en gran
parte, por la Guia de Aprendizaje, éste toma decisiones acerca de
lo que ocurre en el aula y, en este sentido, no es simplemente un
administrador de los ejercicios o un mediador entre los materiales y
los alumnos. Prefiere las actividades de llenado de las Gudas mds que
las dirigidas a la discusién o la exposicion de ideas; tiende a eliminar
algunos ejercicios, decide las formas de organizacién, implanta cri-
terios de calificacién y selecciona contenidos. Aunque sea en forma
general, no se limita a impartir los contenidos, también legitima
ciertas respuestas y rechaza otras, opina abiertamente acerca de los
contenidos académicos y las respuestas de los alumnos. El problema
central es que cuenta con pocos recursos para hacerlo; éste es el ar-
gumento mds contundente para insistir en la formacién docente y
en el desarrollo del conocimiento disciplinario de los profesores.

En este escenario, la participacién del alumno en el proce-
so de ensenanza y de aprendizaje en las aulas de Telesecundaria
queda restringida, la mayoria de las veces, a intercambios con el

? Sobre la interseccion entre disponibilidad y acceso a los materiales educativos y sus impli-
caciones para el aprendizaje en el aula véase Kalman, 2004.
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profesor para contestar una solicitud directa de éste. En el uso de
los materiales, su aportacién se limita a llenar espacios, casillas,
contestar preguntas; rara vez produce un discurso propio, sea éste
oral o escrito. En este sentido, los alumnos se ubican en los mar-
genes del modelo y no en el centro, como estd previsto.

La discusién anterior permite apreciar la complejidad de la
situacién actual en la Telesecundaria y las diferentes dimensiones
que requieren atencién inmediata: los materiales diddcticos, la
interaccién en el aula y la formacién de maestros.

El trabajo de campo muestra claramente el papel que la Guia de
Aprendizaje juega en el desarrollo de las clases: es la que orienta la
intervencién de los docentes y la base del trabajo de los alumnos.
Ademis, desde las primeras evaluaciones realizadas a la Telese-
cundaria (Weitzner y Fonseca, 1983), se encontr6 que la calidad
de las guias constituye un factor de peso relacionado con los nive-
les de logro de sus estudiantes. Por ello, no seria factible pensar en
eliminar este tipo de material; sin embargo, habria que elaborarlo
de tal manera que su uso diversifique el tipo de actividades y
éstas se orienten a crear situaciones de opinién abierta y que pro-
muevan la expresion de diversas respuestas; asimismo, se requiere
crear oportunidades para la comparacién de resultados e ideas,
su exploracién y discusion, vincularlos con otros materiales que
proporcionen acercamiento diverso a la informacién, a la repre-
sentacién de ideas.

Poner a disposicién de profesor y alumnos, en cada aula, otras
fuentes de consulta como pueden ser libros de texto aprobados
por la SEP, diccionarios, atlas, etc., resulta un imperativo ineludi-
ble si se quiere que los estudiantes puedan poner en préctica habi-
lidades de busqueda, sintesis y andlisis critico de la informacién.

También es necesario pensar en materiales educativos que
proporcionan el tiempo suficiente para que los estudiantes explo-
ren y contrasten sus hipétesis sobre situaciones especificas y que
proporcionan pautas para formas distintas de interaccién y organi-
zaci6n en las aulas.

Es dificil imaginar el desarrollo de las sesiones en Telesecun-
daria con un maestro que imparte todas las asignaturas y que,
en algunos casos, atiende a dos o tres grados distintos al mismo
tiempo, sin un material o guia impresa de base que podria vincu-
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larse a varios recursos, como pueden ser otros materiales impre-
sos, material concreto o de laboratorio, multimedia, en audio, en
video y piezas de software educativo. Este vinculo debe ser muy
selectivo, de tal forma que la incorporacién de otros recursos sea
pertinente y relevante con el propésito de la leccién, y que la se-
cuencia did4ctica para su uso resulte inequivoca para el profesor.

La actualizacién de los materiales requiere hacer un andlisis y
una seleccién de los programas de television actuales. Esto supo-
ne un replanteamiento tanto de su funcién como del formato por
utilizar. El uso de otros formatos (DVD por ejemplo) permitird su
flexibilidad, es decir, que la transmision de este tipo de material
pueda adaptarse a la planeacién didéctica del maestro. Por otro
lado, es imperativo diversificar la funcién informativa de los pro-
gramas de televisién. Existen otros posibles usos para el material
audiovisual, como ayudar a detonar la reflexién sobre situaciones
problemdticas, o la discusion alrededor de un tema, etcétera.

La incorporacién de otros recursos tecnolégicos como los in-
formdticos y la actualizacién de los audiovisuales requiere gradua-
lidad, pues la infraestructura tecnoldgica existente en las escuelas
es muy desigual y presenta una variedad de escenarios que sugiere
la necesidad de una implementacién inicial por medio de mo-
dos diferenciados de uso. También en el rubro de capacitacién
docente en el uso educativo de las tecnologias de informacién y
comunicacién (TIC) existe heterogeneidad, por lo que esta incor-
poracién gradual beneficiard los procesos de formacién docente.

El sentido de sugerir una actualizacién del uso de los me-
dios electrénicos en Telesecundaria tiene que ver con su vocacién
original, ya hace tiempo rebasada, pero que puede contribuir a
enriquecer y flexibilizar la interaccién, asi como a proporcionar
al docente y a los alumnos otras fuentes de conocimiento e infor-
maci6én ademds de las ya disponibles.

Ahora bien, la renovacién de los materiales y la diseminacién
de pautas para el profesor no serdn suficientes para transformar la
realidad cotidiana de la Telesecundaria.

Dado el limitado repertorio de practicas docentes observadas,
a pesar de los estudios que establecen lo contrario (Moura ez al.,
1999; Durén, 2001), cualquier intento de innovacién estd destinado
al fracaso si no se incluye un programa de formacién docente

@
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comprensivo y continuo, sostenido durante un tiempo conside-
rable, y que contenga mecanismos regulares de encuentro entre
los maestros, los cuales se han reportado como inexistentes hasta
ahora (Torres y Tenti, 2000). Se hace necesario un plan de actuali-
zacién que contemple, entre otras cosas, el fortalecimiento en la
formacién disciplinaria del maestro, enfatizando, para cada profe-
sor, al menos una de las dreas curriculares; métodos de forma-
cién que busquen desplazar el foco de atencién del docente de los
aspectos meramente formales, y desarrollar en él pricticas para
promover nuevas maneras de interaccién en el aula, a partir de
formular preguntas o plantear problemas que permitan respues-
tas o soluciones diversas y en las que tenga claros los productos
esperados. Con las herramientas apropiadas y a través de esquemas
de participacién grupal, el docente podrd promover, paulatinamen-
te, la comparacién de respuestas y conducir a todos los alumnos a
niveles de mayor comprensién y conceptualizacion.

De igual manera, se sugiere establecer estrategias como la
construccién de nuevas pricticas de ensefanza, a través de lec-
ciones especificas elaboradas por los profesores, susceptibles de
ser compartidas y diseminadas por otros docentes; la ampliacién
de las practicas lectoras y de escritura para que, a su vez, ellos fo-
menten lo mismo en los estudiantes; la extensién de las practicas
para que puedan trabajar con una multiplicidad de materiales di-
ddcticos a partir de modelos de uso, en los que dichos materiales
tengan relevancia y sean significativos para el aprendizaje de un
concepto o tema determinado, o para el desarrollo de proyectos
a partir de un interés comun, una problemdtica o la elaboracién
de un producto cultural. En suma, se requiere la creacién de un
sistema de actualizacién y desarrollo profesional permanentes,
que garantice que los profesores de Telesecundaria fortalezcan su
formacién disciplinaria, adquieran las habilidades necesarias para
la implementacién de un modelo pedagégico con las caracteristi-
cas ya sefialadas, y se conviertan en usuarios competentes de recur-
sos diddcticos diversificados, incluidos los recursos electronicos
y digitales; asimismo, la imparticién de cursos presenciales y a
distancia, asi como la formacién de redes de profesores, a través
de las cuales se fomente el intercambio de experiencias y el apoyo
mutuo entre los docentes.
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Este anilisis de la interaccion en las aulas de Telesecunda-
ria plantea algunas dreas de atencién inmediata y prioritaria, sin
embargo, las altas expectativas puestas en este modelo educativo
obligan a emprender una tarea de revisién profunda, integral vy,
por qué no, a un replanteamiento de su papel en la ampliacién de
las oportunidades educativas de los sectores sociales rurales con
mds carencias, con calidad y eficiencia.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Arena, E. “Actualizacién del cilculo del costo de la telesecundaria
mexicana’, en Educacion a distancia en América Latina.
Andlisis del costo-efectividad, Washington, D. C., Ins-
tituto de Desarrollo Econémico del Banco Mundial,
1992, pp. 46-65.

Barton, D. “Sustaining local literacies”, en Language and educa-
tion, 8: 1y 2, Special Issue, 1994.

Buenfild, E. B. “Telesecundaria mexicana”, en Equidad y calidad en
la educacion bdsica, México, CONAFE, 2000, pp. 97-125.

Cadena, F. “The adoption of the National System of Telesecun-
daria in Mexico”, en N. Stromquist y M. Basile (eds.).
Politics of educational innovations in developing coun-
tries. An analysis of knowledge and power, Nueva York y
Londres, Falmer Press, 1999, pp. 141-166.

Calderoni, J. “Telesecundaria: using TV to bring Education to
Rural Mexico”, en Education and Technology Technical
Notes Series, vol. 3, nim. 2, Washington, D. C., Edu-
cation Group/World Bank Human Development Net-
work, 1998, pp. 1-12.

Camarena, A., L. Castro, G. Martinez y A. Torres. “Actualiza-
cién del perfil del estudiante de Telesecundaria, 19827,
en Revista de Estudios sobre la Juventud, nim. 2, Méxi-
co, CREA, abr-jun, 1984, pp. 61-74.

Carvajal, E. “Una mirada a las aulas de la telesecundaria. Re-
construccién del modelo pedagégico. El caso de las
matemdticas’, Ponencia presentada en el VII Congreso



REVISTA LATINOAMERICANA. ... VOL. XXXVII, NUMS. 3-4, 2007

Nacional de Investigacién Educativa, Guadalajara, Ja-
lisco, 2003.

Cazden, C. Classroom discourse. The language of teaching and lear-
ning, Portsmouth, N. H., Heinemann, 1988.
Cook-Gumperz, ]. (ed.). The social construction of literacy, Nueva

York, Cambridge University Press, 1986.

Cook-Gumperz, J. y D. Keller-Cohen. “Alternative literacies in
school and beyond: multiple literacies of speaking and
writing”, en Anthropology and Education Quarterly, 24
(4), 1993, pp. 283-287.

Dyson, A. H. Writing superheroes: contemporary childhood, popu-
lar culture, and classroom literacy, vol. 2, Nueva York y
Londres, Teachers College Press, 1997.

Duridn, J. “The mexican Telesecundaria: diversification, interna-
tionalization, change and update”, en Open Learning,
vol. 16, nim. 2, Basingstoke, UK, Open University Ce-
HEP (Centre of Higher Education Practice), 2001, pp.
169-178.

Ericsson, F. “Métodos cualitativos de investigacién sobre la ense-
flanza”, en C. M. Wittrock. La investigacion de la ense-
nanza Il. Métodos cualitativos y de observacion, Espana,
MEC/Paidés Educador, 1997, pp. 195-232.

Gumperz, J. y J. Cook-Gumperz. “Introduction: language and
the communication of social identity”, en ]. Gumperz.
Language and social identity, Nueva York, Cambridge
University Press, 1984, pp. 1-21.

Gumperz, . y D. Hymes (eds.). Directions in sociolinguistics. The
ethnography of communication, Nueva York, Basil Blac-
kwell, 1986.

Heath, S. y L. Mangiola. Children of promise: literate activity in
linguistically and culturally diverse classrooms, Washing-
ton, D. C., Nea Professional Library, 1991.

Herndndez, G. E. “Politicas educativas para poblacién en esta-
do de pobreza. Educacién Bésica de personas jévenes y
adultas (Estudio de caso)”, Tesis doctoral para optar al
titulo de doctor en Pedagogia, Facultad de Filosofia y
Letras-UNAM, México, 2004.



HACIA UNA CONTEXTUALIZACION DE LA ENSENANZA. ..

ILCE. Evaluacién de los medios diddcticos del modelo pedagdgico de
la Telesecundaria (Sintesis), México, ILCE-Direccién de
Investigacién y Comunicacién Educativas, 2000.

INEE. “Resultados de las pruebas nacionales de aprovechamiento
en lectura y matemdticas aplicadas al fin del ciclo 2002-
2003”, México, Direccién de Pruebas y Medicién del
INEE-INEE, 2004. Fecha de acceso, junio de 2004. Dis-
ponible en http://capacitacién.ilce.edu.mx/inee/pdf/pro-
ductos/informe_resultados_2002_2003.pdf

. “La calidad de la educacién bdsica en México. In-
forme anual, 2006”, México, INEE, 2006a. Fecha de
acceso, junio de 2007. Disponible en http://www.inee.
edu.mx//index.php?option=com_content&task=view
&id=1699&Itemid=733

. “El aprendizaje del Espafol y las Matemdticas en la
educacién bésica en México: sexto de primaria y tercero
de secundaria”, México, INEE, 2006b. Fecha de acce-
so, junio de 2007. Disponible en http://www.inee.edu.
mx/images/stories/documentos_pdf/Publicaciones/Li-
bros_Informes/espanolymateweb.pdf

Kalman, J. Writing on the plaza mediated literacy practices among
scribes and clients in Mexico City, vol. 5, Cresskill, NJ,
Hampton Press, Inc., 1999.

. “Everyday aperwork. Literacy practices in the Daily
Life on unschooled and under schooled women in a
semi urban community of Mexico City”, en Linguistics
and Education, 12 (4), 2001, pp. 1-15.

. Saber lo que es la letra: una experiencia de lecto-es-
critura con mujeres en Mixquic, México, SEP/UIE/Siglo
XXI Editores, 2004.

. “Mothers to daughters, pueblo to ciudad. Identity
shifts in women’s construction of a literate self”, en A.
Rogers (ed.). Urban Literacies, Hamburgo, UNESCO/
Institute of Education, 2005, pp. 183-211.

Kalman, ]. y K. Losey. Opportunities lost, lessons learned, Berkely,
C. A., Center for the study of vocational education-
University of California, Technical report, 1993.




REVISTA LATINOAMERICANA. ... VOL. XXXVII, NUMS. 3-4, 2007

Lave, J. y E. Wenger. Situated learning. legitimate peripheral partici-
pation, Cambridge, Cambridge University Press, 1991.

Lee, C. y P. Smagorinsky. Vygorskian Perspectives on Literary Re-
search. Constructing Meaning through collaborative In-
quiry, Nueva York, Cambridge University Press, 1990.

Mayo, J. K. et al. The mexican telesecundaria: a cost-effectiveness
analysis, Synthesis, USA, Institute for Communication
Research-Stanford University, 1973.

McDermott, R. y H. Tyblor. “On the necessity of collusion in
conversation”, en D. Tedlock y B. Mannheim (eds.).
The dialogue emergence of culture. Urbana, Ill. Chicago,
University of Chicago Press, 1995.

Mehan, H. Learning lessons, Cambridge, M. A., Harvard Univer-
sity Press, 1979.

Morales, C. “La telesecundaria, una opcién educativa para el
drea rural”, en Tecnologia y Comunicacion Educativas,
ano 14, nim. 32, México, ILCE, 2000, pp. 62-70.

Moura, C. de, L. Wolf y N. Garcia. “México’s Telesecundaria.
Bringing education by television to rural areas”, en 7e-
chnologies ar Work, 1999. Fecha de acceso, febrero de
2000. Disponible en: http://www.TechKnowLogia.org

Oviedo, C. The use of communications and informatics in Basic
education in Mexico: present situation and perspectives,
Paris, UNESCO, 1999.

Perraton, H. y Ch. Creed. “Applying new technologies and cost-
effective delivery systems in Basic education”, Thematic
Studies, World Education forum, Education for all, As-
sessment, Dakar, UNESCO, 26-28 de abril, 2000. Fecha
de acceso, abril de 2004. Disponible en: http://unes-
doc.unesco.org/images/0012/001234/123482¢.pdf

. “Distance Education in the E-9 Countries. The

development and future of distance education progra-
mmes in the nine high-population countries”, France,
UNESCO, 2001. Fecha de acceso, abril de 2004. Dispo-
nible en: http://www.unesco.org/education/e9/distan-
ce_ed.pdf

Quiroz, R. “Telesecundaria: los estudiantes y los sentidos que
atribuyen a algunos de los elementos del modelo peda-



HACIA UNA CONTEXTUALIZACION DE LA ENSENANZA. ..

gbgico”, en Revista Mexicana de Investigacion Educativa,
vol. 8, num. 17, México, 2003, pp. 221-243.

Rockwell, E. “Reading as a cultural practice: concepts for the
study of schoolbooks”, 2001. Fecha de acceso, junio
de 2007. Disponible en: http://www.scielo.br/scielo.
php?pid=$1517-97022001000100002 & script=sci_
arttext&tlng=es

Santos, A. “Oportunidades educativas en Telesecundaria y fac-
tores que las condicionan”, en Revista Latinoamericana
de Estudios Educativos, vol. 31, nam. 3, México, 2001,
pp- 11-52.

Santos, A. y E. Carvajal. “Operacién de la telesecundaria en zo-
nas rurales marginadas de México. Informe”, en Revis-
ta Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. XXX,
nim. 2, México, 2001, pp. 69-96.

SEP. Telesecundaria. Asignaturas Académicas. Guia Diddctica. Pri-
mer grado, México, SEP-Subsecretaria de Educacién
Basica y Normal-Unidad de Telesecundaria, 1994a.

. 1elesecundaria. Asignaturas Académicas. Conceptos
Bsicos, vol. IV, México, SEP-Subsecretaria de Educacién
Basica y Normal-Unidad de Telesecundaria, 1994b.

. Telesecundaria. Asignaturas Académicas. Guia de Apren-
dizaje, vol. IV, México, SEP-Subsecretarfa de Educacién
Bésica y Normal, Unidad de Telesecundaria. 1994c.

. “Telesecundaria. Caracteristicas y metodologia”, Méxi-
co, SEP-Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal-Co-
ordinacién General de Telesecundaria, mimeo, 1998.

. Curso de capacitacion para profesores de nuevo ingreso
a la educacion Telesecundaria, México, SEP-Subsecreta-
ria de Educacién Bdsica y Normal-Unidad de Telese-
cundaria, 1999.

. “Situacién actual de la Telesecundaria Mexicana.
Diagnéstico”, Informe general, México, SEP-Subsecreta-
rfa de Educacién Bdsica y Normal-Direccién General de
Materiales y Métodos Educativos, Uso Interno, 2004a.

. Reforma Integral de la Educacion Secundaria. ;Por qué
es necesario reformar la educacion secundaria?, México, SEP-
Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal, 2004b.




REVISTA LATINOAMERICANA. ... VOL. XXXVII, NUMS. 3-4, 2007

. “La Telesecundaria en México: la vinculacién entre
el estudiante, sus necesidades y la comunidad”, SEP-
Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal-Unidad
de Telesecundaria, mimeo, s/f.

SEP/ILCE. La telesecundaria mexicana. Programa de educacion a
distancia, México, SEP/ILCE, 1997.

Street, B. (ed.). Cross cultural approaches to literacy, Nueva York,
Cambridge University Press, 1993.

Torres, R. M. y E. Tenti. “Politicas puablicas y equidad en Méxi-
co: la experiencia de la educacién comunitaria, la telese-
cundaria y los programas compensatorios”, en Equidad
y calidad en la educacion bdsica, México, CONAFE,
2000, pp. 175-265.

Trudge, J. “Vygotsky, the zone of proximal development and peer
collaboration: Implications for classroom practice”, en L.
Moll (ed.). Vygotsky and education. Instructional implica-
tions and applications of sociohistorical psychology, Cambrid-
ge, University of Cambridge Press, 1990, pp. 155-172.

Vygotsky, L. S. Mind in Society. The Development of Higher Psy-
chological Processes, Cambridge, M. A. y Londres, Har-
vard University Press, 1978.

Weitzner, E. y M. de los A. Fonseca. “Evaluacién del aprovecha-
miento escolar en telesecundaria”, en A. Montoya y M.
A. Rebel (eds.). Television y ensernanza media en México.
El caso de la telesecundaria, México, CNTE-GEFE, 1983,
pp. 109-145.

Wenger, E. Communities of practice. Learning, meaning and iden-
tity, Nueva York, Cambridge University Press, 1998.

Zorrilla, M. y F. J. Muro. “La ensefanza secundaria en México
2002. Una exploracién de modelos explicativos de re-
sultados de aprendizaje y caracteristicas del alumno, el
entorno familiar y escolar (Habilidades de comprensién
lectora y resolucién de problemas matemadticos)”, México,
INEE, 2004. Fecha de acceso, junio de 2004. Disponible
en: http://multimedia.ilce.edu.mx/inee/pdf/productos/
la_ensefanza_secundaria_en_mexico_2002.pdf



