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Prólogo

En los últimos años, han surgido propuestas educativas en países de América
Latina fundamentadas en los paradigmas que plantea la educación
comunitaria, con el propósito de aumentar la escolaridad de los niños, e
incluso de los adultos. Así se pretende abatir el rezago educativo y mejorar
la calidad en los procesos de enseñanza-aprendizaje, al ampliar las
oportunidades de acceso a los servicios educativos. Se parte del principio
en el que la escuela rural requiere su propio enfoque, abordado desde
programas flexibles que se adapten a las características y necesidades de
un entorno comunitario.

Un modelo de educación comunitaria, considera a sus instituciones y
agentes, como instrumentos clave para la puesta en funcionamiento de
la motivación, implicación, participación, auto-organización y
autogestión ciudadana, como elementos que permiten a las personas
avanzar en la solución de sus propios problemas, satisfacción de sus
necesidades, desenvolvimiento de sus intereses, realización de sus
aspiraciones, logro de sus objetivos, activación del cambio y
transformación social y en definitiva, en una autoconstrucción y
desarrollo integral e integrador (García, 1993). Dentro de este contexto,
los principales recursos a potencializar son la propia comunidad y sus
miembros, ya que de esta forma se aspira a generar una comunidad que se
sienta protagonista en el proceso de activación del cambio social, como
el principal agente activador del desarrollo comunitario.

Ahora bien, impulsar esta transformación implica ser capaz de reconocer
las necesidades, problemas, intereses y aspiraciones de la población de la
comunidad, clarificadas y priorizadas en forma de demandas sociales, ya
que son éstas las que constituyen el motor básico para generar la acción
social a través de la escuela (Freire, 1997; Méndez, 2003). Para ello, la
función educativa de la escuela requiere de una comunidad de vida que
promueva la participación democrática, búsqueda intelectual, el diálogo
y aprendizaje compartido, la discusión abierta sobre la bondad y el sentido
antropológico de los influjos inevitables del proceso de socialización.
Una comunidad educativa que rompa con las absurdas barreras artificiales
entre la escuela y la sociedad. Un centro educativo flexible y abierto donde
colaboren todos los miembros de la comunidad para recrear la cultura,
donde se aprende porque se vive, porque vivir democráticamente significa
participar, construir cooperativamente alternativas a los problemas sociales
e individuales, fomentar la iniciativa e integrar diferentes propuestas
socioeducativas (Pérez, 1999).
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Al respecto, Méndez (2003) reporta que la mayoría de las propuestas
educativas para el medio indígena y rural, ya sea desde el Estado o desde
las organizaciones no gubernamentales, requieren de educadores con una
formación pedagógica, psicológica, organizativa, administrativa y
antropológica; educadores capaces de innovar, crear, recrear, criticar,
cuestionar, escuchar, comunicar, difundir, incentivar, motivar, enseñar,
conducir un grupo, organizar grupos, administrar espacios educativos,
generar climas favorables al cambio, enseñar a otros a escuchar, enseñar a
comunicar y aprender a aprender, capaces de analizar su propia práctica
educativa para adecuarla a las necesidades del entorno. Al referirse a la
realidad del entorno educativo presente en las comunidades, advierte que
los educadores que actualmente se desempeñan en el medio indígena y
rural, se caracterizan por tener distintos perfiles; por un lado están los
profesores que egresaron de las instituciones de formación docente
pertenecientes al sistema educativo y por otro, los voluntarios que apoyan
programas educativos después de una rápida capacitación docente.

En esta última categoría se encuentran los 34 mil 978 instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE),
quienes tan sólo en el ciclo escolar 2006-2007 atendieron a un total de
300 mil 968 niñas y niños distribuidos en los niveles de educación inicial,
preescolar, primaria y secundaria que se ofrecen en los programas educativos
que integran la modalidad de cursos comunitarios, modalidad educativa
intercultural para la población infantil migrante y modalidad para la
atención educativa a población indígena; al igual que en las actividades
educativas que se realizan en los albergues y caravanas culturales
(CONAFE, 2007).

En el modelo del CONAFE, los instructores comunitarios representan
la piedra angular sobre la cual reposa la implementación de esta propuesta
educativa. Se sabe que son jóvenes de entre 14 y 24 años de edad, de
nacionalidad mexicana, originarios del medio rural y que cuentan con
estudios mínimos de secundaria. Su proceso de formación promueve el
desarrollo de competencias docentes, mediante estrategias y situaciones
que consideran la didáctica de las distintas áreas, además de impulsar su
desarrollo humano y académico.

Es misión del Centro de Investigación en Educación (CIE) de la Escuela
de Graduados en Educación (EGE) del Tecnológico de Monterrey fortalecer
la capacidad de innovar en la investigación educativa, a través del diseño,
evaluación y transferencia de procesos, programas y modelos educativos
que contribuyan en el desarrollo sostenible de la comunidad y su entorno.
A través de la línea de investigación «Impacto social de los modelos
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educativos innovadores», se busca contribuir a la valoración de modelos
y prácticas educativas innovadoras mediante el planteamiento,
implementación y evaluación de proyectos que contribuyan a que las
instituciones educativas respondan a los compromisos que, como tales,
tienen con el desarrollo social, económico. Para ello, el CIE ha
implementado las siguientes estrategias:

• Conducir proyectos de investigación, que contribuyan
significativamente en la mejora de modelos educativos y fortalezcan
sus procesos de enseñanza-aprendizaje.

• Fomentar una cultura de investigación entre los profesores de la EGE, a
través de su participación en el desarrollo de conocimiento.

• Apoyar en la formación de recursos humanos para la investigación, al
vincular alumnos de la EGE en proyectos y cátedras de investigación.

• Definir y promover líneas de investigación que fundamenten las aéreas
de estudio de los programas posgrado y orienten proyectos de
investigación educativa.

• Difundir y publicar los resultados de investigación obtenidos mediante
la transferencia de sus programas académicos, modelos educativos,
metodologías, material didáctico, recursos electrónicos de aprendizaje,
entre otros.

A través de este libro, se presentan los resultados obtenidos en las
actividades del proyecto de investigación educativa «CONAFE-CHIAPAS:
Diagnóstico del instructor comunitario y estrategias para fortalecer su labor
educativa» realizado, gracias al apoyo del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnología del Estado de Chiapas (COCyTECH) y del Consejo Nacional
de Fomento Educativo (CONAFE), con el propósito de coadyuvar al
desarrollo de las competencias tanto de los instructores comunitarios como
de las diferentes figuras educativas.

En el primer capítulo titulado «Habilidades Docentes en Instructores
Comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo,  en San
Cristóbal de las Casas, Chiapas»,  realizado por Ana Cynthia Telles Gómez
y Nancy Janett García Vázquez, asesoradas por Marcela Georgina Gómez
Zermeño, se presenta un estudio del programa de formación docente del
CONAFE, a partir de los resultados derivados de la aplicación de
cuestionarios y entrevistas a figuras educativas de la zona de operación de
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San Cristóbal de las Casas, Chiapas. En esta investigación se obtuvieron
resultados relacionados con la forma en cómo los instructores comunitarios
realizan su planeación didáctica, evalúan, estructuran los contenidos
curriculares y se comunican con sus alumnos, esto de acuerdo a la
percepción de las figuras educativas encargadas de la capacitación docente:
capacitadores tutores, asistentes educativos y coordinador académico.

En el capítulo «Una estrategia educativa para el desarrollo de una
competencia metacognitiva de autorregulación en los capacitadores tutores
del CONAFE Chiapas», Nancy Janett García Vázquez presenta un estudio
que tuvo como propósito diseñar, implementar y valorar una estrategia
educativa para contribuir al desarrollo de la autorregulación del aprendizaje
en los capacitadores tutores del Consejo Nacional de Fomento Educativo
de San Cristóbal de las Casas, Chiapas. Así, se implementó como estrategia
educativa un curso-taller para que los capacitadores tutores adquirieran
los conocimientos específicos para hacer uso de estrategias metacognitivas
y paulatinamente desarrollar esta competencia.

A través del capítulo «Competencias interculturales en instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo, en San
Cristóbal de las Casas, Chiapas», se presenta un estudio que busca
fortalecer el desarrollo de competencias interculturales en los instructores
comunitarios que brindan su servicio en la Modalidad de Atención
Educativa a Población Indígena. En los resultados se aprecia que el
desarrollo de competencias interculturales debe ser objetivo de todo
programa de formación docente, pues constituyen habilidades cognitivas,
afectivas y prácticas necesarias para poder desenvolverse eficazmente
contextos multiculturales.

Por su parte, el capítulo «Modalidad indígena & Modalidad @ distancia:
la incorporación de las TIC para el desarrollo de competencias interculturales
en los docentes del CONAFE» presentado por Berenice Marroquín
Monterrosa y Luis Alejandro Sarmiento López, asesorados por Marcela
Georgina Gómez Zermeño, contempla un estudio de los aspectos
tecnológicos y pedagógicos que debe considerar un curso-taller en-línea
para la capacitación del instructor comunitario y, que además genere una
respuesta a una educación intercultural, donde se promueva el respeto a la
diversidad e integridad del ser humano. Así mismo, se abordan las
competencias tecnológicas que deben poseer los capacitadores tutores para
participar en un curso-taller en línea, que promueva el desarrollo de
competencias interculturales en la Modalidad de Atención Educativa a
Población Indígena en la región de San Cristóbal de las Casas, Chiapas.

En el capítulo titulado «Habilidades docentes construccionistas: dos
experiencias en aulas del CONAFE», Yolanda Heredia Escorza nos presenta los
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elementos teóricos que fundamentan el construccionismo, y ejemplifica su uso
con dos experiencias de introducción de tecnología en el modelo educativo de
CONAFE, una en un ambiente educativo tipo laboratorio y otra con el modelo
1 to 1 eLearning. Esta aportación es resultado de un proyecto de investigación
educativa que contempló el diseño de varias secuencias didácticas
construccionistas, las cuales respetan la visión cósmica y los patrones culturales
de las comunidades educativas participantes.

 A lo largo de los trabajos presentados, emergen una serie de estrategias
que buscan fortalecer distintas competencias en instructores comunitarios
y figuras educativas; se espera que éstas inviten al lector a una reflexión
crítica de sus entornos educativos inmediatos y puedan verse reflejadas en
diversos ambientes educativos.

MARCELA GEORGINA GÓMEZ ZERMEÑO
Coordinadora
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Introducción

En México, los paradigmas de la educación comunitaria han inspirado el
modelo educativo del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE).
A través de sus diferentes programas y modalidades, se cumple con el
compromiso constitucional de ofrecer educación preescolar, primaria y
secundaria, a la población en edad escolar que habita en las localidades
rurales marginadas y dispersas del país. El modelo educativo del CONAFE
se sustenta en el Plan Nacional de Desarrollo y en las políticas de la
Educación Básica Nacional, al atender los siguientes objetivos estratégicos
(CONAFE, 2007):

• Lograr que todos los niños y jóvenes de las zonas más marginadas, se
inscriban y permanezcan en los servicios educativos y posean los
recursos, medios y prácticas educativas para mejorar la calidad de los
resultados de sus aprendizajes.

• Propiciar que los servicios educativos de las zonas más marginadas,
posean los recursos, medios y prácticas educativas necesarios, para
mejorar sus aprendizajes.

• Concertar la participación de los sectores público, privado y social,
nacional e internacional, para obtener recursos que permitan un
impulso a la educación con equidad y calidad.

• Impulsar el desarrollo personal y profesional de las figuras educativas
que se incorporan a los servicios educativos.

Al plantear estos objetivos, el CONAFE busca ofrecer una alternativa
educativa pertinente y de calidad para las comunidades dispersas y de poca
población, considerando la heterogeneidad social, cultural y su situación de
desventaja económica. Esto con el fin de ampliar las oportunidades de acceso,
permanencia y logro educativo para la población infantil que habita en las
zonas rurales e indígenas (CONAFE, 2007).

Con base a las líneas de acción del Programa Nacional de Educación,
los programas de educación comunitaria del CONAFE aportan una
respuesta a la heterogeneidad del entorno físico, social y cultural en que se
desenvuelve la población destinataria a partir de una organización
multinivel que facilita la interacción y reconocimiento de esta diversidad
como una ventaja pedagógica. La operación de modalidades, programas y
proyectos educativos son producto de un cuidadoso proceso de
investigación, ya que su viabilidad depende de su capacidad de adecuación
a las condiciones concretas de las comunidades, así como a las
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características de la población rural y marginada, mestiza e indígena, estable
y migrante, a la que van dirigidos los esfuerzos de la oferta educativa
(Martínez, 2005).

Ciertamente, lo alternativo del modelo de educación comunitaria
propuesto por el CONAFE, no consiste en ser un modelo desligado del
sistema SEP, sino en plantearse como un modelo que toma en consideración
las características de los grupos beneficiaros y los factores que impactan
su entorno en el diseño e implementación de sus programas educativos, se
concibe lo alternativo a través de la adecuación de las actividades didácticas
a las necesidades de los grupos escolares (Martínez, 2005). Su modelo
educativo promueve un proceso de reflexión de la comunidad en torno a
su realidad, para que sus miembros sean capaces de reconocer sus rasgos
originales al establecer sus propios mecanismos y criterios de participación;
se pretende desarrollar las habilidades necesarias para que los habitantes
de las comunidades rurales contribuyan activamente en la elaboración de
un plan de trabajo (Makowski y Saldaña, 2006) y que, a partir de sus
prácticas cotidianas, trabajen para resolver sus necesidades, contrastando
lo que saben con otras formas de pensar, tanto empíricas como científicas
(Martínez, 2005).

A través de los años, el CONAFE ha mostrado una gran sensibilidad
para adecuar sus ofertas educativas a las necesidades y condiciones de
vida de los grupos tradicionalmente excluidos (Torres, 2000). Sus
programas educativos proporcionan servicios de educación básica que se
operan en tres niveles:

• Preescolar: se ofrece en las comunidades rurales con población menor
a 500 habitantes, donde habitan entre 5 y 29 niños en edad de 3 a 5
años 11 meses, y que registran altos niveles de marginación, así como
a la población migrante que reside en campamentos, albergues o
comunidades, sin importar su tamaño.

• Primaria: se ofrece en las comunidades rurales aisladas y de difícil
acceso con menos de 100 habitantes, donde habitan entre 5 y 29 niños
en edad de 6 a 14 años 11 meses, que registran un alto grado de
marginación y pobreza y que carecen del servicio educativo de primaria
regular o población que reside en campamentos, albergues o
comunidades de población migrante.

• Secundaria: está dirigido a los alumnos egresados de la primaria
comunitaria del CONAFE, así como a niños, adolescentes, jóvenes y
adultos que estén interesados en continuar sus estudios de secundaria
o en aprender lo que sus intereses y posibilidades personales y
comunitarias les requieran. Dirigen su atención a las comunidades
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rurales menores de 100 habitantes en las que el CONAFE ofrece sus
servicios de primaria comunitaria, donde puedan acudir con relativa
facilidad estudiantes de otras comunidades vecinas y que no cuenten
con el nivel de secundaria (CONAFE, 2004).

Con el propósito de propiciar el desarrollo de habilidades y
competencias para una participación social económicamente productiva
y en igualdad de oportunidades, se diseñaron diversas modalidades ofrecen
servicios educativos con base a las características de los niños y a los
elementos que configuran su entorno comunitario. En la actualidad, las
modalidades de atención educativa son:

• Cursos Comunitarios (CC): Atienden a grupos de población mestiza
con diferencias en edades, conocimientos y ritmos de aprendizaje; son
impartidos por un instructor comunitario durante 10 meses y como
estrategias didácticas conciben el juego, trabajo en talleres y desarrollo
de proyectos.

• Modalidad Educativa Intercultural para Población Infantil Migrante
(MEIPIM): En el nivel primaria cuenta con las mismas características
de operación señaladas en preescolar. Adicionalmente, se trabaja a través
de proyectos educativos que plantean a los alumnos actividades en
torno a un problema relacionado con la vida de los niños migrantes.

• Modalidad de Atención Educativa para Población Indígena (MAEPI):
Incorpora los saberes culturales de cada grupo étnico como contenidos
escolares, fomenta la libre expresión de los niños tanto en lengua
indígena como en español, para que sean capaces de expresarse en
ambas lenguas con la misma fluidez y competencia.

Es importante señalar que existen algunas características comunes a
todos los programas educativos de las distintas modalidades que opera el
CONAFE:

• Desarrollo de competencias. Forman personas que posean
conocimientos, habilidades, actitudes, valores y estrategias, y que las
utilicen en la resolución de retos cotidianos, es decir, que desarrollen
competencias básicas para la vida.

• Formación docente. Desarrollan competencias docentes a través de
estrategias y situaciones que consideran la didáctica de las áreas, el
enfoque de la educación comunitaria, las características de las
comunidades y un desarrollo humano y académico de las y los jóvenes
docentes.
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• Metodología. Establecen la organización multinivel como estrategia
para facilitar el trabajo del instructor comunitario y se concibe como
una forma de trabajo que facilita la labor de la figura docente al
promover un intercambio de experiencias entre todo el grupo. De esta
forma, el tutoreo también forma parte de la metodología, y consiste en
aprovechar el conocimiento de las niñas y los niños que saben más para
apoyar el aprendizaje de aquellos que lo necesitan. La atención a niñas
y niños se organiza en grupos educativos heterogéneos, que trabajan
de manera individual y grupal para enriquecer el proceso formativo de
cada individuo y de la comunidad, a través de la interacción, los
conocimientos y la experiencia.

• Enfoque pedagógico. Consideran a niñas y niños como sujetos
inteligentes, activos y curiosos, que tienen sus propias ideas sobre las
cosas o eventos que suceden a su alrededor a partir de su experiencia y
de la interacción con su entorno, familia, compañeras, compañeros,
instructoras, instructores y otras personas de la comunidad, ya que
siempre se aprende de la relación con el medio y las personas.

• Enfoque intercultural. En todos los programas educativos la diversidad
cultural debe reconocerse, considerarse y aprovecharse como ventaja
pedagógica, donde todos aprenden de todos. Los grupos escolares de
preescolar, primaria y secundaria están conformados por niñas y niños
con características diversas, sobre todo las referidas a los orígenes
culturales y lingüísticos de un país pluricultural y plurilingüe.

• Participación de la comunidad. Contribuyen con el desarrollo
comunitario a través de los padres y madres de familia, cuya
intervención va más allá del alojamiento y alimentación que ofrece a
los instructores comunitarios, ya que como sujetos activos participan
con su experiencia, en la elaboración del programa educativo de su
comunidad; al incorporar a los contenidos del plan de estudios nacional
sus prácticas y saberes comunitarios, así como sus necesidades e intereses
particulares, logrando un modelo educativo que les sea significativo.

• Sistema de evaluación. Promueven un proceso permanente que forma
parte del trabajo diario y busca apoyar el desarrollo de competencias
de niñas y niños. En la propuesta de seguimiento y evaluación de los
aprendizajes se destaca la evolución formativa a través de la
observación del proceso de aprendizaje, con el fin de identificar los
factores que inciden en el progreso educativo de niñas y niños,
retroalimentar sus logros, planear y organizar de una mejor manera las
actividades dentro del aula.
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Como se observa, todos los programas educativos CONAFE reconocen
el aprendizaje escolar como un proceso vinculado con la práctica social,
con la interacción afectiva que opera en los diferentes actores del proceso
educativo, ya sean grupos o instituciones culturales, familia o comunidad,
al igual que retoma sus valores, tradiciones y saberes.

Modalidad para Atención Educativa
a Población Indígena

En 2005, el CONAFE creó la Modalidad de Atención Educativa a la
Población Indígena (MAEPI). En sus fundamentos teóricos incorpora tanto
los saberes culturales de cada grupo étnico como los contenidos escolares,
fomenta la libre expresión de los niños tanto en lengua indígena como en
español, dado que la educación para la población indígena plantea lograr
que los niños sean capaces de expresarse en ambas lenguas con la misma
fluidez y competencia. En MAEPI participan instructores comunitarios
hablantes de la lengua indígena de la comunidad (CONAFE, 2000). A
través del diagnóstico comunitario se recrean los tipos de uso de la misma
y se integran en un proyecto educativo bilingüe de literaturización, donde
tanto los saberes comunitarios como la lengua indígena son objetos de
conocimiento y estudio, y eje fundamental de la currícula (Murugó, 2007).

MAEPI busca trascender con la escuela en todos los ámbitos de la vida
del niño, conformando actitudes, modos de actuar, formas de enfrentar los
retos y necesidades que su vida y quehacer cotidiano le presenta, tener
capacidad para definir con claridad rutas de acción tanto en el espacio
intelectual como en el afectivo, en el social y en el productivo. Propone
fortalecer la pertenencia al grupo indígena, a la familia, la localidad, la
escuela, la entidad, el país, el continente, el planeta y el universo; para que
los niños indígenas puedan construir el concepto de espacio geográfico y
lograr la ubicación de los sucesos naturales y sociales y los cotidianos y
no cotidianos. Así como promover mecanismos propios y modos de enseñar
y aprender, generar formas de uso y apropiación de su cultura nacional en
beneficio del desarrollo de sus formas de vida (CONAFE, 2006).

A través de MAEPI, la escuela en las comunidades indígenas se
posiciona como un espacio propio de la comunidad en la que los sujetos
puedan recrear y desarrollar su lengua y cultura en función de sus
necesidades básicas. Para ello, se promueven los intercambios útiles y
significativos de costumbres, conocimientos y creencias de otras culturas
similares y cercanas, así como de lejanas y diferentes, incluyendo el uso de
las nuevas tecnologías para lograr el mejoramiento de sus condiciones y
calidad de vida (CONAFE, 2006).
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Los contenidos curriculares MAEPI se abordan a través de tareas
complejas, de rutinas de trabajo, llamadas estrategias estructuradas, que
prevén acciones con significado y sentido propios, encaminados a la
producción de un bien, objeto o producto individual o grupalmente útil y
valioso (CONAFE, 2006). Estas estrategias buscan favorecer intercambios
orales y escritos; se realizan algunas actividades tendientes a lograr este
propósito, tales como debates, círculos de estudio y lectura, talleres,
laboratorios, fiestas y convivencias y excursiones. En su proceso de
escolarización los niños indígenas conforman desde su entorno los modos
de actuar y pensar necesarios para su posterior desarrollo laboral, afectivo,
emocional e intelectual en condiciones de continuidad e integridad
cultural. Para los programas educativos MAEPI, recrear la historia de la
cultura universal en las acciones y tareas de la escuela indígena permite
operar una síntesis intercultural entre el conocimiento local y la tradición
e historia del conocimiento universal (CONAFE, 2006).

Competencias del docente MAEPI
Desde la propuesta intercultural MAEPI, aprender significa aprender a
trabajar y a jugar; aprender a trabajar disfrutando y aprender a construir la
felicidad, aprender para la vida. Bajo este enfoque, saber se entiende como
saber hacer; saber un oficio o saber un arte es un contexto culturalmente
determinado, donde el aprendizaje se reconoce, desarrolla y evalúa en un
sentido integral, tanto por los otros como por uno mismo.

MAEPI considera que una competencia implica realizar con cierto nivel
de soltura y destreza sobre todo con interdependencia, la planificación, la
ejecución y la verificación de resultados de un quehacer útil y necesario
dentro de un contexto social. Las competencias están formadas por
habilidades que incluyen en su ejecución comportamientos lingüísticos,
cognoscitivos, sociales, constructivos y creativos. MAEPI reconoce que
en un sujeto, las competencias se pueden manifestar en mayor o menor
medida (CONAFE, 2006). Las competencias MAEPI que se pretende
desarrollar en los niños son:

• Problematización
• Investigación
• Organización escolar y
  socialización del aprendizaje
• Bilingüismo oral
• Bilingüismo escrito
• Matemáticas
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En los programas educativos MAEPI estas competencias son entendidas
como interculturales porque, se espera que a partir de la educación básica,
los sujetos estén en condiciones no sólo para seguir sus estudios con éxito
sino, sobre todo, para llevar a cabo proyectos de trabajo y de vida
comunitarios en armonía con su identidad cultural, lingüística y en
beneficio de sus comunidades de origen y de la comunidad nacional.
Promueve que en el proceso de escolarización de los niños indígenas, se
conformen desde su entorno los modos de actuar y pensar necesarios para
su posterior desarrollo laboral, afectivo, emocional e intelectual en
condiciones de continuidad e integridad cultural. Es de comprender que
para lograr desarrollar las competencias MAEPI en los niños, los instructores
comunitarios también deberán desarrollar sus propias competencias
docentes.

De acuerdo a los agentes educativos que diseñaron la propuesta MAEPI
desde las oficinas centrales del CONAFE, las competencias docentes se
definen como la forma práctica en que se articula el conjunto de capacidades
y habilidades que posee un docente y que determina el modo y los
resultados de sus intervenciones pedagógicas. Estas competencias, también
llamadas aptitudes docentes, sólo pueden ser observadas, evaluadas y
desarrolladas, como prácticas educativas. Para definir las competencias
docentes, se deben identificar los factores principales que entran en juego
dentro de un hecho educativo específico.

En MAEPI, la estrategia y el concepto de formación docente se han
construido a la par que una propuesta educativa que facilita la comprensión
del complejo de prácticas con la que se desarrolla la formación; se apoya
en procesos investigativos que constituyen un criterio metodológico común
y abierto para la deconstrucción  y sistematización de la propia cultura, la
propia lengua, en su caso la variable dialectal, y en el empleo de los
contenidos escolares con su tratamiento didáctico en el aula. Las acciones
de formación docente reconocen que toda práctica educativa intencionada
se conforma sobre la base de creencias, hábitos, costumbres e información
que poseen los sujetos involucrados, por lo que se debe partir de su cultura
y su experiencia previa. El enfoque cultural se asume claramente en la
formación docente, la ficha comunitaria y el diario de campo (CONAFE,
2000), y buscan propiciar:

• el aprovechamiento de aquellas habilidades previamente desarrolladas
por el educador, que son afines al hecho educativo.

• el desarrollo de habilidades nuevas y específicas, que aunadas a la
experiencia y saberes previos permitan al educador realizar
intervenciones pedagógicas pertinentes y de calidad.
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Una competencia docente implica la combinación coordinada de
habilidades en una ejecución o práctica pedagógica; a continuación se
señalan las habilidades y competencias docentes consideradas por el
CONAFE (2000):

Habilidades docentes:
• Habilidades Sociales: de participación y de relación, que tienen que

ver con la forma de interactuar. La actitud del sujeto frente a sí mismo
y a su trabajo, frente a los otros que son los niños y niñas de su grupo,
padres y vecinos de la comunidad, compañeros docentes, asesores y
autoridades, involucrados en el hecho educativo. También la actitud y
la forma en que se relaciona con los bienes espirituales de la educación:
lenguaje, saberes, creencias, aspiraciones, sentimientos e información.

• Habilidades lingüísticas: de comunicación, de expresión y
comprensión; orales y escritas ligadas a la docencia, a la institución
bilingüe, al estudio, la planeación, la evaluación y la producción de
materiales didácticos bilingües.

• Habilidades de pensamiento: determinan procesos de investigación
educativa; el pensamiento, la lógica y la reflexión permiten la
anticipación de resultados, la formulación de hipótesis de enseñanza,
el manejo y problematización de los contenidos educativos desde una
perspectiva intercultural didáctica. Así, es posible articular en la práctica
lo histórico y lo actual; lo temporal y lo espacial; lo universal con lo
particular, lo diverso con lo singular y lo cuantitativo con lo cualitativo.

• Habilidades constructivas o destrezas: definen la diversidad de
estrategias empleadas. La rapidez para identificar problemas y
soluciones didácticas, la coherencia y continuidad existente entre las
técnicas y los dispositivos didácticos, así como la facilidad que posee
para diseñar y elaborar sus recursos educativos, tanto en su forma como
en su contenido.

• Habilidades sensibles o lúdicas: desarrollo de una sensibilidad especial
que permite al docente propiciar que el hecho educativo se configure
como espacio de disfrute y recreación, previendo límites a la rigidez y al
acartonamiento; proporcionando la creación y la espontaneidad dentro
de un clima de respeto, tolerancia y humor.

Competencias docentes:
• Diagnóstico, seguimiento y evaluación bilingüe: diagnosticar las

características de la población a atender, e identificar los posibles obstáculos
que se deben superar.
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• Investigación, estudio y registro: enfrentar diferentes situaciones como
instructor, como participante de la comunidad y como vínculo con la
institución; reconocer a los sujetos con los que se trabaja, pensando en sus
situaciones y riesgos.

• Planeación de actividades lingüísticas multinivel: conducir una
propuesta en función de las características del grupo y de los niños
darle continuidad en el aula.

• Producción de materiales didácticos bilingües: el diseño y la producción
de materiales didácticos, buscan dar pertinencia a los contenidos en cuanto
a lo cultural y lingüístico.

• Administración del tiempo, el espacio y el material escolar:
organización y manejo del aula escolar con agilidad, funcionalidad y
comodidad para el trabajo escolar a pesar de las carencias o limitaciones
materiales.

• Asesoría, comunicación y relación: cooperar con los compañeros y
colegas cada vez que sea necesario, dar clases a los niños, relacionarse
con los sujetos y los grupos involucrados en el hecho educativo, tener
una actitud de respeto frente al propio trabajo docente y al de los
involucrados; descubrir enseñanzas de la experiencia y documentar
acciones.

• Evaluación formativa permanente: Evaluar, reevaluar y hacer ajustes a
la práctica docente y al hecho educativo, a partir de la autocrítica y la
autoestimulación.
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Habilidades Docentes en Instructores Comunitarios  del Consejo
Nacional de Fomento Educativo,  en San Cristóbal de las Casas,

Chiapas

Ana Cynthia Telles Gómez
Nancy Janett García Vázquez

Marcela Georgina Gómez Zermeño

«El hombre es hombre, y el mundo es mundo.
En la medida en que ambos

se encuentran en una relación permanente,
el hombre transformando al mundo

sufre los efectos de su propia transformación».
Paulo Freire

Introducción
Las competencias docentes han sido definidas por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE) como «la forma práctica en que se articula el
conjunto de capacidades y habilidades que posee un docente y que
determinan el modo y los resultados de sus intervenciones pedagógicas»
(Salazar, 2000, p.60). Según el mismo Salazar, estas competencias implican
«la combinación coordinada de habilidades de diverso tipo en una ejecución
o práctica pedagógica» (2000, p. 60).

Perrenoud (2007), por su parte, señala que las competencias no son en sí
mismas conocimientos, habilidades o actitudes, sino más bien, la
movilización, integración u orquestación de tales recursos. Así, dado que
ocasionalmente se suelen tomar como sinónimos las habilidades y las
competencias, es preciso aclarar que las habilidades son sólo un componente
muy relevante de una competencia, que al sumarle unos ciertos
conocimientos, actitudes y valores, llevan a un sujeto a desarrollar un
comportamiento competente en una situación particular.

Las habilidades son consideradas como procesos mediante los que se
realizan tareas con eficacia y eficiencia (Tobón, 2007), y están relacionadas
con el saber hacer, es decir, con la aplicación práctica y operativa del
conocimiento a situaciones dadas. El CONAFE las ha definido, para efectos
didácticos, como los «componentes que forman la estructura básica de
una competencia o aptitud» (Casariego, 2000, p.36). Específicamente las
habilidades que esta institución promueve son: lingüísticas, cognitivas,
constructivas o productivas, psicosociales y sensibles o lúdicas.

En este sentido, al reconocer a las competencias como la expresión
coordinada de las habilidades, y a estas últimas como uno de los elementos
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más relevantes para alcanzar una competencia, se consideró indispensable
analizar en las figuras docentes del CONAFE, especialmente en los
instructores comunitarios, las habilidades docentes que poseen y que a
través de una dinámica combinación les llevarán al desarrollo de
competencias (Villa y Poblete, 2007).

Cabe señalar que el CONAFE se creó en 1971 como una alternativa
para llevar educación de calidad a las comunidades más apartadas de
México, al considerar a la educación como una pieza clave para el desarrollo
de cualquier comunidad. Las figuras educativas encargada de tener
contacto directo con los niños, los padres de familia y la comunidad son
los instructores comunitarios; éstos son jóvenes de entre 15 y 24 años de
edad que hablan la lengua indígena de la comunidad y que prestan un
servicio educativo por uno o dos años por el cual reciben una beca para
continuar sus estudios de bachillerato o universitarios.

De esta forma, al ser tan necesaria la educación para mejorar las
oportunidades de las comunidades, y por ende, la formación de las figuras
docentes encargadas de impartir tal educación, surgieron las siguientes
interrogantes: 1. ¿Qué habilidades docentes deberían manejar los
instructores comunitarios para desarrollar acciones docentes competentes?;
2. ¿Qué habilidades docentes aprehenden los instructores comunitarios en
la capacitación inicial y permanente que les proporciona el CONAFE?; y
3. ¿Están preparados los instructores comunitarios para elevar el nivel
educativo de las comunidades indígenas?

Se consideró que el uso de estrategias basadas en el constructivismo, el
aprendizaje significativo, el aprendizaje colaborativo, la motivación y la
metacognición, favorecerían la intervención docente de los instructores
comunitarios. Bajo esta perspectiva, se realizó un estudio del programa de
formación docente del CONAFE, a partir de los resultados derivados de la
aplicación de cuestionarios y entrevistas a figuras docentes de la zona de
operación de San Cristóbal de las Casas, Chiapas. Cabe destacar que se
obtuvieron resultados relacionados con la forma en cómo los instructores
comunitarios realizan su planeación didáctica, evalúan, determinan los
contenidos curriculares y se comunican con sus alumnos, esto de acuerdo a
la percepción de las figuras educativas encargadas de la capacitación
docente: capacitadores tutores, asistentes educativos y coordinador
académico.

A continuación se presentan los antecedentes de la investigación,
información teórica que evidencia las habilidades que deben poseer los
docentes, una descripción de los instrumentos aplicados para realizar el
estudio del programa de formación docente del CONAFE, y por último,
los resultados del estudio realizado a dicho programa, así como las
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conclusiones y recomendaciones derivadas del mismo. Cabe señalar que a
través de la información teórica recuperada se pretendió responder a la
pregunta uno; en el apartado de análisis de resultados se buscó contestar a
la pregunta dos; y en cuanto a la última pregunta, se buscó generar respuestas
a través de la serie de conclusiones y recomendaciones surgidas de este
proyecto de investigación educativa.

Antecedentes de la Investigación
Contrarrestar el rezago en que se encuentran diversas comunidades de
México, implica elevar sus niveles educativos y enfocarse en el desarrollo
de competencias que propicien una mejor calidad de vida. Para este fin,
surgió en 1971 el CONAFE; este organismo, actualmente descentralizado
del gobierno, ha tenido desde su establecimiento el propósito de llevar
educación a las comunidades más aisladas y marginadas del país.

Su modelo educativo se sustenta en la educación comunitaria, a través
de la cual se considera que todos los miembros de la comunidad, y no sólo
los maestros y los alumnos, son actores responsables del mejoramiento y
desarrollo educativo de la propia comunidad. Este modelo supone un
aprendizaje colaborativo, donde el que más sabe apoya al que menos sabe;
o como la máxima de Freire lo expresa «nadie enseña a nadie, todos
aprendemos juntos».

Las figuras educativas encargadas de llevar la educación a las
comunidades son los instructores comunitarios; éstos son jóvenes que son
considerados como los aprendices más expertos, ya que al no tener
antecedentes docentes, significa que al tiempo que aprenden cómo aprender
también aprenden cómo enseñar (Casariego, 2000). Su edad oscila entre
los 15 y los 24 años de edad, y en su mayoría han terminado apenas la
secundaria o el bachillerato.

Como docentes comunitarios, la labor que realizan en las comunidades
requiere el desarrollo de una gran cantidad de habilidades entre las que
destacan: promover los cambios de comportamiento comunitario mediante
un trabajo planificado y participativo; fomentar el trabajo interdisciplinario
y la investigación participativa; lograr involucrar a la comunidad dueña
de su cultura como sujeto de su propia investigación; rescatar, reafirmar y
desarrollar los valores culturales y las formas de organización existentes,
buscando la consolidación de los componentes autónomos de la
comunidad; reconocer el pluralismo cultural; adquirir y aplicar los
elementos básicos de la educación intercultural; implementar métodos,
teorías, técnicas y estrategias en el ámbito de la educación comunitaria
como proceso social permanentemente inmerso en la cultura propia; prestar
asesoría comunitaria en actividades educativas; planear, organizar y
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evaluar programas comunitarios; y promover, reforzar y ampliar formas de
organización propias y actividades de autogestión comunitaria (Facultad
de Ciencias de la Educación en Colombia, 2008).  Sin embargo, el proceso
de capacitación que llevan a cabo es muy breve y no siempre alcanzan a
aprender todos los contenidos teóricos y procedimentales que necesitan
para realizar su trabajo.

El CONAFE tiene tres modalidades: Cursos Comunitarios, Modalidad
Educativa Intercultural para Población Infantil Migrante (MEIPM) y
Modalidad de Atención Educativa a Población Indígena (MAEPI); esta
última busca rescatar los saberes culturales y promover el uso de la lengua
indígena en las aulas escolares. Cabrera (1995) señala que la educación
indígena está orientada a posibilitar que la población indígena se apropie
de los códigos y símbolos de la cultura escrita y oral, de manera que sus
miembros puedan tener una mayor participación en su medio local,
nacional, e incluso global.

Así, la MAEPI tiene un enfoque intercultural con el que pretende recuperar
la cultura y el lenguaje propio de los alumnos y conceptualizar estos
elementos como imprescindibles para su formación. Esta modalidad ha
priorizado elevar el estatus de las lenguas nativas, incorporándolas al
currículo escolar mediante espacios de diálogo y encuentro para la libre
manifestación de ideas. Dentro de sus principales objetivos están el promover
una educación y formación docente intercultural, usar y diseñar materiales
educativos bilingües, promover el trabajo colaborativo y la investigación, y
evaluar y dar un seguimiento pertinente a alumnos y docentes (CONAFE,
2006).

El CONAFE busca que los niños de las comunidades sepan planear,
anticiparse, ejecutar acciones, rutinas y secuencias de trabajo escolar,
autocorregirse para mejorar continuamente su ejecución; y desarrollar
competencias basadas en la problematización, investigación, organización,
matemáticas, y el bilingüismo oral y escrito. Todo esto demanda que el
instructor comunitario posea las habilidades docentes necesarias para
promover en sus alumnos el desarrollo de tales competencias y destrezas;
habilidades como el manejo de grupos, habilidades sociales, dominio del
tiempo, manejo del lenguaje, coordinación, y división equitativa del trabajo
en equipo, más las que se requieren para desenvolverse en ambientes
diversos e interculturales.

De acuerdo con Díaz-Barriga y Hernández (2002), las habilidades
docentes deben enfatizar la existencia y prevalencia de sujetos
cognoscentes de procesos activos en la construcción del conocimiento,
los cuales permiten explicar el origen del comportamiento y del
aprendizaje. Asimismo, afirman que el constructivismo, además del
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aprendizaje significativo, el aprendizaje colaborativo, la motivación y la
metacognición, permiten que el agente de enseñanza pueda orientar y
guiar la actividad mental constructiva de sus alumnos, ajustando su ayuda
pedagógica de acuerdo al nivel de habilidad y competencia de los
estudiantes.

Al ser Chiapas uno de los estados con el más alto índice de
analfabetismo, inasistencia y deserción escolar en el país (SECH, 2007), es
necesario que los docentes cuenten con la preparación suficiente para
llevar con éxito el modelo educativo a la práctica. Por ello, esta
investigación buscó analizar las habilidades que el programa de formación
docente del CONAFE promueve, así como dar recomendaciones y
sugerencias de las habilidades que deben desarrollar para mejorar aún más
su práctica. Como bien lo afirma Salazar (2000), se ha señalado mucho
sobre la necesidad de que la educación indígena sea un proceso educativo
diversificado, flexible, innovador y pertinente; la propuesta educativa
que actualmente desarrolla el CONAFE está pretendiendo cumplir con
dicho perfil.

Modelo CONAFE, Habilidades Docentes y Estrategias de
Intervención
En este apartado se muestran los resultados más relevantes de la revisión
teórica realizada, con el fin de brindar información sobre cuáles son las
habilidades docentes que los instructores comunitarios del CONAFE deben
desarrollar para mejorar su práctica. Se inicia con una descripción del
modelo educativo del CONAFE, específicamente de la educación
comunitaria y del enfoque por competencias que maneja; asimismo se
menciona en qué consiste el programa de formación y capacitación docente
de esta institución. Por otro lado, se explican cuáles son las principales
habilidades que los docentes deben poseer, entre ellas de planeación,
pedagógicas y de evaluación. Por último, se mencionan algunas estrategias
de intervención docente que resultan recomendables para ser aplicables
por cualquier docente, pero especialmente por los instructores comunitarios
de la modalidad indígena del CONAFE.

Modelo Educativo del CONAFE
El CONAFE es el organismo encargado de llevar educación a las
comunidades más aisladas y marginadas del país; su modelo educativo
está basado en la educación comunitaria, la cual según el Ministerio de
Educación de Perú (2005) tiene como fin ampliar y enriquecer
articuladamente los conocimientos, capacidades, actitudes y valores de
las personas, de todas las edades, con o sin escolaridad. A su vez, se orienta
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al enriquecimiento y despliegue de las potencialidades y aprendizajes
personales, sociales, ambientales y laborales, para el ejercicio pleno de la
ciudadanía y la promoción del desarrollo humano.

Para este modelo educativo, los niños, jóvenes, padres de familia, docentes
y miembros de la comunidad, son agentes educativos de cambio y mejora
comunitaria (Guzmán, 1992). Se considera que este tipo de educación debe
ser atendida desde dos dimensiones: animación y formación. La dimensión
de animación corresponde a cambios de valores, metodológicos, procesales,
de contenidos y de espacios dentro de la comunidad para que puedan tener
un mejor desarrollo comunitario. La dimensión de formación, por su parte,
sobresale cuando la comunidad demanda la figura de un agente educativo,
que planifique y gestione una mejor educación desde los planteamientos de
la promoción social y comunitaria.

Así, la función social de la educación comunitaria requiere considerar,
además de las características educativas, también la estructura
socioeconómica de la comunidad, siendo sus principales objetivos los
siguientes: contribuir al desarrollo integral de la persona en sus aspectos
físico, socioafectivo y cognitivo, en su desempeño laboral y empresarial,
en su desarrollo cultural y en todas las dimensiones de  su vida; contribuir
a la construcción y ejercicio pleno de la ciudadanía promoviendo el
protagonismo de la persona en su entorno, como sujeto de derechos y
responsabilidades; y fomentar una educación para todos, contribuyendo
al desarrollo de la comunidad.

La metodología que se sigue dentro del CONAFE es denominada
multigrado, es decir, que alumnos de diferentes grados escolares interactúan
en un mismo salón de clases y están a cargo de un solo docente. Este modo
de trabajar con los alumnos requiere la implementación de estrategias
constructivistas que hagan posible la creación activa del aprendizaje por
parte de los mismos estudiantes. De esta manera, el CONAFE da prioridad
al desarrollo de una serie de habilidades y competencias para la vida, y
entiende el saber como un saber hacer, donde «el aprendizaje se reconoce,
desarrolla y evalúa en un sentido integral, tanto por los otros como por
uno mismo» (Casariego, 2000, p.19).

Específicamente la modalidad indígena de esta institución, llamada
Modalidad de Atención a Población Indígena (MAEPI), busca utilizar los
saberes culturales, las tradiciones y la lengua de la propia comunidad
como recursos imprescindibles para alcanzar nuevos aprendizajes.
Casariego (2000) señala que para esta modalidad, estudiar no significa
solamente favorecer las aptitudes del niño o joven indígena para que tenga
éxito en las ciudades, sino también aumentar sus posibilidades para
convertirse en un buen miembro de su propia comunidad, en un trabajador
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con conocimientos y que genera propuestas para propiciar el desarrollo
comunitario.

De esta forma, las competencias o quehaceres que se han definido dentro
de la propuesta MAEPI, implican que el educando sepa planear su
aprendizaje, realizar acciones y actividades escolares de manera individual
y colaborativa, autocorregirse, mejorar continuamente sus tareas y obtener
resultados exitosos de aprendizaje; lo que CONAFE (2006) denomina como
«buenas cosechas».  Güereca (2008, p.38) señala que el desarrollo de
competencias en esta institución «se refiere al propósito de formar personas
que posean conocimientos, habilidades, actitudes, valores y estrategias, y
que las utilicen en la resolución de retos cotidianos para mejorar su forma
de vida». Concretamente, las competencias que los estudiantes deben
desarrollar son las siguientes: problematización, investigación,
bilingüismo oral, bilingüismo escrito, matemáticas, organización y
socialización del aprendizaje.

Los docentes, por su parte, también deben desarrollar una serie de
competencias que les permitan el seguimiento de los avances que están
logrando sus alumnos; tales competencias docentes son: diagnóstico,
seguimiento y evaluación bilingüe; investigación, estudio y registro;
planeación de actividades bilingües multinivel; producción de materiales
didácticos bilingües; administración del tiempo, el espacio y el material
escolar; asesoría, comunicación y relación; y por último, evaluación
formativa permanente. Al respecto, Salazar (2000) comenta que en el
CONAFE, el trabajo de formación de los docentes indígenas está
encaminado a desarrollar este tipo de competencias en los jóvenes, al
tener como eje fundamental la conformación de un pensamiento crítico,
así como la estimulación de una conciencia sobre la forma en que se produce
el conocimiento y la práctica de sus mecanismos.

Cabe resaltar que el programa de formación docente de la institución
está conformado por una capacitación inicial intensiva y una capacitación
permanente durante el tiempo que el instructor comunitario imparte su
servicio en las comunidades. La capacitación inicial tiene una duración
de seis semanas y en ella se da a conocer a los instructores comunitarios la
metodología de trabajo de la institución; en la capacitación permanente,
los instructores tienen reuniones microregionales una vez al mes para
compartir experiencias con sus compañeros y reciben visitas de asesoría
por parte de los capacitadores tutores. Cabe destacar que los capacitadores
tutores son las figuras del CONAFE encargadas de brindar capacitación a
los instructores comunitarios; anteriormente fueron instructores y fueron
elegidos como capacitadores por su notable labor como instructores
comunitarios.
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Asimismo, es de resaltar que las figuras educativas cuentan como
complemento de su formación y capacitación con un conjunto de 23 guías
que conforman la modalidad indígena. Estas guías son las siguientes: 1. El
Diario de Campo; 2. Ficha Comunitaria; 3. Diagnóstico Lingüístico; 4. El
Uso de las Lenguas I; 5. El Uso de las Lenguas II; 6. El Taller de Lengua y
Cultura; 7. El Taller de Investigación y Desarrollo Lingüístico; 8.La
Evaluación; 9. La Formación Permanente; 10. El Seguimiento; 11. El Libro
Único; 12. El Fichero Escolar; 13. El Diario del Estudiante; 14. La Imprenta
Escolar; 15. La Propuesta Educativa; Capacitación Diferida; 17.
Ordenadores; 18. Planos, Mapas y Maquetas; 19. Instructivos; 20. El
Diagnóstico Comunitario; 21. Cómo alfabetizar adultos; 22.Cómo dar
clases a los compañeros; 23 Taller de la Palabra. Estas 23 guías les son
proporcionadas al inicio de su labor como figuras docentes del CONAFE,
y son las que les acompañan permanentemente durante el tiempo que
están impartiendo sus clases en las comunidades.

Torres y Tenti (2000) mencionan que la labor del instructor se centra
en orientar y guiar a los alumnos para favorecer el desarrollo de su
comunidad; su metodología de enseñanza se basa, por tanto, en una
articulación constante entre teoría y práctica, trabajo individual y grupal,
juego y estudio, autonomía y colaboración, entre otras relaciones. Así, la
capacitación de los docentes ha sido uno de los componentes que más
cambios ha tenido dentro de los programas del CONAFE; esto, con la
intención de contar con figuras más preparadas  que posean las habilidades
docentes necesarias para impartir su labor con mayor calidad, y para que
reciban un programa de formación más acorde a sus particularidades. En el
siguiente apartado se detalla una descripción de las principales habilidades
que como docentes deben poseer los instructores comunitarios para impartir
una enseñanza más adecuada.

Desarrollo de Habilidades Docentes
Para que las habilidades docentes puedan ser desarrolladas, los docentes
deben ser primero informados de la existencia de las mismas y de la
posibilidad y necesidad de desplegarlas para mejorar su labor. Una vez
que las han reconocido, deben practicarlas para que paulatinamente tengan
dominio sobre ellas y logren favorecer el aprendizaje de sus alumnos.
Según Zarzar (2004), hay cinco habilidades básicas que un docente debe
desarrollar eficazmente en su labor; a continuación se detalla mayor
información de cada una de éstas:

• Definir claramente los objetivos de aprendizaje: se refiere a la habilidad
que posee un docente para tener en claro lo que quiere lograr con sus
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alumnos. Los objetivos se clasifican en informativos y formativos. Los
primeros se refieren a la información con la cual el alumno entra en
contacto durante el curso escolar y son los que definen el grado de
apropiación que tendrá el alumno sobre los contenidos teóricos; los
niveles de apropiación por los cuales pasa el estudiante para aprehender
la información son: compresión, conocimiento y manejo de los
contenidos. Los objetivos formativos, por su parte, son aquellos que el
docente y la institución definen para lograr que los alumnos logren
ciertos aprendizajes a lo largo del ciclo escolar; se refieren a la formación
humana, formación social y a la formación específica profesional del
estudiante, estos requieren más tiempo para que se alcancen ya que
necesitan del trabajo colaborativo

• Diseñar el plan de trabajo de un curso escolar y redactar el programa
para los alumnos: la planeación didáctica ayuda al profesor a plantearse
la pregunta ¿cuál es la mejor manera de trabajar este tema (o esta unidad
temática) en función del logro de los objetivos planteados? Es de vital
importancia que el docente plasme los objetivos informativos y
formativos en planes de trabajo, de manera que logre eficazmente
cumplir lo contemplado al inicio del ciclo escolar, tanto por la
institución escolar que representa, como por él mismo. El docente puede
guiarse por el programa de trabajo que le brinda el centro escolar, pero
para que realmente funcione debe ajustarlo a la realidad de su salón de
clases y de las características de sus propios alumnos; el establecimiento
de plazos, productos y aprendizajes esperados es imprescindible para
el desarrollo de esta habilidad docente.

• Desarrollar el encuadre de las primeras sesiones: el encuadre se refiere
al marco dentro del cual se desarrollará una actividad escolarizada; el
objetivo del encuadre es que los alumnos tengan claridad sobre lo que
se va hacer y el objetivo de realizarlo. Cuando los estudiantes reconocen
esto se comprometen conscientemente con los lineamientos y objetivos
de las actividades que realizarán. Esta es una habilidad docente de
gran trascendencia ya que es el momento en el cual las estrategias de
enseñanza convergen con las estrategias de aprendizaje de los alumnos;
así, cuando el docente ha logrado que el alumno se haga consciente de
su necesidad de aprender y de entender su aprendizaje en función de un
marco más amplio de conocimientos, los procesos de enseñanza y de
aprendizaje confluyen para permitir que los estudiantes construyan
nuevos conocimientos y los utilicen para crear aún más aprendizajes.

• Diseñar e instrumentar actividades de aprendizaje y de evaluación de
aprendizajes: después de realizar el encuadre de las sesiones, el docente
requiere trabajar en los contenidos temáticos del curso; esto se centra



36

en las habilidades para realizar una instrumentación de las actividades
de aprendizaje y de evaluación, que previamente ya contempló en la
planeación de trabajo. Las actividades de aprendizaje y de evaluación
deben ser vistas como un complemento, y ambas como oportunidades
de construir conocimientos. Las evaluaciones deben ser orientativas y
sumativas, es decir, que no se basarán solamente en la determinación
final de una calificación, sino en el seguimiento constante por parte
del docente de los logros paulatinos alcanzados por el alumno. Los
criterios de evaluación deben ser contemplados desde el diseño de las
actividades de aprendizaje, de manera que juntos, docente y alumno,
puedan monitorear continuamente la adquisición de los conocimientos
y las habilidades que se espera que obtengan.

• Integrar y coordinar equipos de trabajo y grupos de aprendizaje: la
importancia de esta habilidad radica en la posibilidad que se le brinda
al estudiante de compartir aprendizajes significativos y colaborativos
con sus compañeros. El trabajo colectivo permite el despliegue de
nuevas habilidades en los alumnos, al tiempo que le permite al docente
interactuar más con los estudiantes. En los nuevos modelos educativos,
el docente es visto como un guía, un orientador y un moderador para la
adquisición de aprendizajes en conjunto; por ello, es ineludible que el
docente desarrolle las habilidades necesarias para delegar y monitorear
continuamente los aprendizajes que sus alumnos estarán construyendo
de forma individual y colaborativa.

De estas cinco habilidades básicas, y para fines de la presente
investigación, se desprendió una categorización de las tres habilidades
que se consideraron aún más relevantes a ser desarrolladas por los docentes:
1. Planeación didáctica; 2. Determinación de contenidos curriculares; y 3.
Evaluación del aprendizaje. Las habilidades relacionadas con estos
componentes deben ser contempladas en los programas de formación y
actualización de los docentes y aunque se irán mejorando en la práctica,
deben ser probadas en el docente antes de presentarse frente a un grupo de
estudiantes. De esta manera, la planeación, el conocimiento y
determinación de contenidos teóricos y procedimentales, y la definición
de criterios cuantitativos y cualitativos de seguimiento y evaluación del
aprendizaje son habilidades básicas que todo docente, de cualquier nivel
educativo, debe poseer para desempeñar una práctica pedagógica exitosa.

Planeación didáctica. Saber planear es un elemento que debe manejar
el docente, ya que la planeación le ayuda a prever los materiales que va
utilizar para su labor, los contenidos que podrá manejar con sus alumnos,
así como los elementos que necesitará evaluar para conocer los aprendizajes
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alcanzados en sus alumnos, logrando así un proceso de enseñanza y
aprendizaje de mayor calidad. Así, la planeación didáctica es importante
porque ayuda al docente a describir antes de su clase, las actividades,
estrategias y técnicas que se llevarán a cabo dentro y fuera del aula para
alcanzar de forma consciente y organizada los objetivos informativos y
formativos de la materia (Panza, 2000).

En este sentido, es posible manifestar que la planeación didáctica es lo
que orienta las acciones hacia un proceso de enseñanza y de aprendizaje
exitoso; por el contrario, cuando el docente omite la planeación o no la
realiza adecuadamente, la clase se ejecuta sin intencionalidades, se limita
solamente a la transmisión de contenidos y resulta complicado el logro de
aprendizajes significativos; por tanto, una pertinente planeación didáctica
debe contemplar cuando menos los siguientes elementos (Panza, 2000):

• Datos de identificación del plan, programa o materia.
• Objetivo general y objetivos específicos de la materia.
• Objetivos de aprendizaje.
• Desglose de temas y subtemas a tratar.
• Estrategias de instrucción o de enseñanza.
• Estrategias de evaluación de contenidos (declarativos,

procedimentales y actitudinales).
• Material didáctico a utilizar (por docente y alumnos).
• Bibliografía por sesión.

Determinación de contenidos curriculares.  Según Hernández y García
(2001, p.89) «la tarea principal, aunque no la única, del profesor que tiene
que diseñar su enseñanza es la de determinar los contenidos que va a
enseñar, organizarlos y concretarlos». García y Rosales (2001), por su parte,
argumentan que según sean los fines, propósitos educativos o los valores
del profesor, se tenderá a elegir una u otra forma de organizar los contenidos,
actividades, y estrategias en general. Así, de acuerdo con Díaz-Barriga y
Hernández (2002), existen tres tipos de contenidos: declarativos,
procedimentales y actitudinales. Los modelos educativos tradicionales se
basaban principalmente en el estudio de contenidos declarativos o teóricos,
dejando poco espacio para el desarrollo de habilidades o destrezas en la
práctica, y aún menos, para el cambio de actitudes en los estudiantes. Hoy
en día, los modelos cognitivos y los que se basan en el desarrollo de
competencias promueven el desarrollo no sólo de contenidos declarativos,
sino también de contenidos que permitan la mejora en la vida real de los
estudiantes y que les ayuden a mostrar nuevas y mejores actitudes ante su
aprendizaje. A continuación se explica en qué consisten cada uno de estos
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tres tipos de contenidos que el docente debe tomar en cuenta para la
construcción de aprendizajes significativos en el alumnado:

• Contenidos declarativos: son los conocimientos relacionados con
hechos, datos, principios y conceptos; dentro de estos mismos, es
preciso hacer una distinción más: conocimiento factual y
conocimiento conceptual. El primero se basa en la memorización y
repetición por parte de los alumnos de los conceptos; por ejemplo, de
las tablas de multiplicar, de las capitales de los países o estados, de
fechas de hechos históricos, entre otros. El conocimiento conceptual,
por otro lado, se relaciona también con conceptos, principios y
explicaciones, pero no se aprenden de manera literal sino buscando
la abstracción y las características propias que lo definen y distinguen
de otro concepto u otro principio; es decir, que estos conocimientos
se basan en la comprensión de los nuevos hechos que se están
aprendiendo.

• Contenidos procedimentales: se relacionan con el saber hacer y se
basan en la ejecución de procedimientos, estrategias, técnicas,
habilidades y destrezas de diversa índole; es decir, es todo aquello
relacionado con la puesta en práctica o en operación de los aprendizajes
teóricos o declarativos. La construcción activa de los conocimientos
en el aprendiz requiere que éste actúe en la práctica, en la realidad
misma donde aplicará dichos conocimientos; la experiencia real que
logre el estudiante, es lo que le permitirá la adquisición de habilidades
para aplicar los conocimientos aprehendidos a nuevas realidades,
logrando verdaderamente el desarrollo de competencias y de
aprendizajes significativos.

• Contenidos actitudinales: es el denominado saber ser y está relacionado
con los valores y actitudes que deben poseer los alumnos para tener un
mejor comportamiento y propiciar mejoras sociales. En los modelos
educativos tradicionales estos valores o contenidos estaban ocultos en
los currículos, pero en la actualidad se está fomentando más el
aprendizaje de ellos. Es de destacar que el cambio de actitudes es un
proceso lento y paulatino, ya que influyen muy diversas características
de los contextos y necesidades propias de los estudiantes, así como las
experiencias personales de los mismos y las actitudes de personas
significativas y cercanas a ellos. El papel del docente es muy importante,
ya que dependiendo de las actitudes y habilidades comunicativas e
interpersonales que ellos mismos posean dependerán las actitudes que
lograrán desarrollar en sus alumnos.
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Hernández y García (2001) mencionan que en cuanto a los contenidos
curriculares, el profesor debe llevar a cabo los siguientes cuatro pasos:
determinación de los contenidos, selección de los contenidos, organización
de los contenidos, y concreción de los objetivos en relación a dichos
contenidos. Aunado a ellos, un elemento que no se debe olvidar va
directamente ligado al conocimiento que el docente posea de los
contenidos curriculares. De tal forma, es preciso que el docente domine
todos aquellos contenidos que buscará desarrollar en sus alumnos, o bien,
que de no tenerlos, sepa reconocer las fuentes que le permitirán ayudar al
alumno a desarrollar dichos contenidos; de lo contrario, el alumno
difícilmente logrará aprender conceptos, procedimientos y actitudes que
el propio docente no le ha animado a poseer.

Evaluación del aprendizaje. La evaluación se interpreta según la
percepción que tiene el docente acerca del aprendizaje; por ejemplo,
algunos docentes consideran que la evaluación sólo se refiere a la
realización de un examen para obtener una calificación o acreditación,
por lo que su trabajo docente se reduce a la transmisión de contenidos y a
su evaluación en momentos específicos. No obstante, y de manera
afortunada, hoy en día crece aún más el número de profesores que ven la
evaluación de aprendizajes como un proceso más amplio y progresivo. Se
reconoce que el docente debe llevar a cabo un proceso de evaluación
todos los días, tanto en su propio quehacer como docente como en los
aprendizajes de los alumnos; la evaluación es lo que determina cómo se
está desarrollando el proceso de enseñanza y aprendizaje, y las estrategias
de enseñanza que son adecuadas o las que deben modificarse para provocar
mayores aprendizajes.

De acuerdo con Zarzar (2004), la evaluación no solamente implica una
medición cuantitativa, sino también una valoración cualitativa; así, para
que el profesor realice una evaluación completa de los aprendizajes
logrados por el alumno, debe tomar en cuenta elementos tanto observables
y cuantificables, como opiniones, sentimientos e intuiciones. En la medida
en que se utilice un mayor número de procedimientos y mecanismos
combinados en la evaluación, se podrá superar el estatus de subjetiva y
parcial, que en ocasiones la caracterizan. De esta forma, las habilidades
docentes respecto a la evaluación se verán reflejadas cuando el profesor
sea capaz de definir criterios de evaluación que contemplen tanto los
componentes cuantitativos como cualitativos de una tarea, sus propias
características como docente, y el nivel de conocimientos y habilidades
de sus alumnos, logrando así concluir las actividades con aprendizajes
integrales en los estudiantes.
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El mismo Zarzar (2004) comenta que el objetivo explícito de la
evaluación es analizar en qué medida se han cumplido los propósitos de
aprendizaje planteados en la planeación didáctica, para detectar posibles
fallas u obstáculos en el proceso y superarlos; es decir, se trata de detectar
la efectividad de la metodología de trabajo con el fin de mejorarla. El
objetivo implícito, por otro lado, se centra en propiciar la reflexión de los
alumnos en torno a su propio proceso de aprendizaje para logar un mayor
compromiso. Por ello, las características de la evaluación son:

• Participativa: una parte de ella debe hacerse junto con los alumnos, ya
que aunque el éxito del proceso de enseñanza es responsabilidad del
profesor, el proceso conjunto de enseñanza y aprendizaje depende tanto
del docente como del alumno.

• Completa: debe abarcar todos los aspectos importantes en el proceso de
enseñanza y aprendizaje, tanto los de fondo (objetivos, contenidos,
metodología y bibliografía) como los de forma (manera de trabajar y
organización grupal); es decir, que la evaluación comprende tanto los
aprendizajes logrados como el proceso para obtenerlos.

• Continua: es preciso llevarla a cabo a lo largo de todo el ciclo escolar,
de preferencia en cada unidad temática o bloque, y no sólo al final del
mismo; esto, ya que si se deja para el último momento, se pierde la
posibilidad de corregir el proceso a tiempo.

Respecto a esta última característica, hay que destacar que la evaluación
tiene temporalidad, es decir que su aplicación conlleva una serie de
momentos. Ésta debe hacerse al término de cada unidad temática; en
cualquier momento que el profesor detecte que sucede algo que pone en
riesgo el logro de los aprendizajes esperados; en la última sesión del curso;
al término del curso, incluso después de tener las notas finales; y posterior
al cierre del curso, sobre el programa curricular de la institución, tanto
general como de la materia impartida.

Es de resaltar, por último, que para que estos momentos de evaluación
sean tomados en cuenta, el docente debe mostrar una actitud abierta y
receptiva al cambio, manteniendo plena conciencia del objetivo principal
de su labor que es beneficiar los aprendizajes declarativos, procedimentales
y actitudinales de sus alumnos. En este sentido, la evaluación representa
para el profesor la oportunidad de valorarse a sí mismo y de mejorar su
labor como docente, monitoreando y ajustando sus estrategias de
intervención cuando lo considera pertinente, y de acuerdo a las necesidades
de cada uno de sus estudiantes. Algunas de las estrategias de intervención
que se consideran útiles para la labor docente se incluyen en el siguiente
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apartado; cabe aclarar que existen muchas otras estrategias, éstas son sólo
algunos ejemplos de la vasta cantidad de opciones que el docente puede
consultar y aplicar para favorecer sus habilidades y su práctica educativa.

Estrategias de intervención docente
Anteriormente se mencionó que para que el docente logre desarrollar las
habilidades que requiere para mejorar su labor, primero necesita conocer
dichas habilidades y practicarlas hasta ir mejorando paulatinamente.
Asimismo, necesita reconocer que existen distintos enfoques educativos
que le llevarán al desarrollo de tales habilidades desde una u otra
perspectiva. Actualmente, los enfoques que están primando en el área de
educación son los que se inclinan hacia la construcción del conocimiento
por parte del propio alumno, como es el caso del constructivismo, o
aquellos que promueven el desarrollo de aprendizajes significativos y
colaborativos, así como de la metacognición y la motivación. Estos son
elementos que los docentes deben contemplar en su labor pedagógica,
para beneficiar una formación integral en sus alumnos.

Constructivismo. El constructivismo enfatiza la construcción activa
por parte del alumno de su propio conocimiento, al incorporar la nueva
información con los conocimientos previos que ya posee; éste es un proceso
de suma relevancia para el alumno ya que los aprendizajes le favorecen no
sólo en la escuela, sino también en su vida cotidiana. Feldman (2002)
afirma que el aprendizaje es el resultado de una construcción mental que
está mediada por la propia comprensión del aprendizaje.

El enfoque constructivista surgió como producto de los trabajos de
Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Jean Piaget y John Dewey sobre el
funcionamiento del cerebro humano y la forma en cómo almacena la
información y aumenta el aprendizaje (Woolfok, 1997). Este enfoque pone
su énfasis en el estudiante y en la responsabilidad que éste posee en la
construcción de su propio aprendizaje; el docente es ahora un guía que
orienta al aprendiz y que crea los ambientes propios para la construcción
de aprendizajes significativos, sustentados en las experiencias personales
de sus estudiantes. Así, con base en los conocimientos previos y actuales,
el alumno construye nuevas ideas y conceptos, no restando valor al papel
del docente, sino transformando sus acciones y sus formas de intervenir a
favor del aprendiz.

Existen, dentro del enfoque constructivista, tres perspectivas diferentes
sobre la construcción del conocimiento. Con una perspectiva
psicogenética, Piaget parte de la idea de que hay un sujeto activo que
interactúa con los objetos, y a partir de tal interacción construye el
conocimiento. Desde esta visión, se pone énfasis en el currículo por ciclos
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de enseñanza y aprendizaje que promueven el descubrimiento (Díaz-
Barriga y Hernández, 2002).

La perspectiva cognitiva, por su parte, propone que las habilidades a
desarrollar siempre tienen una vinculación directa con contenidos
específicos; el alumno es quien procesa la información y el profesor es
quien la organiza, existiendo puentes cognitivos entre ambos. La teoría
del procesamiento de la información y la teoría de la asimilación de Ausubel
son importantes aportes a la línea cognitiva. Según Ausubel, el alumno
aprende cuando es capaz de atribuir significado al contenido de lo que
está estudiando y puede construir un esquema de conocimiento relativo a
este contenido.

Por último, desde la perspectiva sociocultural, Vygotsky menciona
que el conocimiento se construye a partir de la interacción entre el sujeto
y el medio; el medio no es sólo físico como afirma Piaget, sino también
social y cultural. Así, esta perspectiva enfatiza el aprendizaje guiado y
cooperativo, donde el profesor tiene una labor de mediador en la
construcción de aprendizajes; se reconoce que la construcción del
conocimiento es un proceso que se realiza tanto individual como
colaborativamente, al interactuar con los otros (profesor, padres, hermanos,
familiares, amigos, medios de comunicación, redes sociales, entre otros).
Por tanto, la educación escolar, al tener una naturaleza social, debe
promover la construcción de conocimientos tanto individuales como
conjuntos para beneficiar al alumnado.

Aprendizaje significativo. De acuerdo con Díaz-Barriga y Hernández
(2002, p. 39), el aprendizaje significativo es aquel que «conduce a la
creación de estructuras de conocimiento mediante la relación sustantiva
entre la nueva información y las ideas previas de los estudiantes». Es
decir, que el alumno relaciona de manera sustancial y no arbitraria la nueva
información, con los conocimientos y experiencias previas y familiares
que ya posee en su estructura cognitiva (Pozo, 1997). En este sentido, es
de gran relevancia que los docentes rescaten los conocimientos previos
que tienen los alumnos para lograr andamiajes, y al contar con un referente
anterior, construir aprendizajes más significativos.

El aprendizaje significativo forma parte de la teoría de asimilación
propuesta por Ausubel, es decir, que el aprendizaje producido está en el
marco de una situación de interiorización o asimilación a través de la
instrucción. Por tanto, este tipo de aprendizaje está muy ligado a la
comprensión, ya que en la información que existe en la memoria de largo
plazo del sujeto se busca encontrar nuevos significados; así, el aprendizaje
es significativo en la medida en que el ambiente y las condiciones permiten
su contextualización, siendo la enseñanza bajo esta teoría secuencial y
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organizada según estructuras deductivas. Garza y Leventhal (1998)
mencionan que el profesor requiere elaborar organizadores previos como
mapas conceptuales o situaciones que requieran una solución de problemas.

Díaz-Barriga y Hernández (2002) añaden que para que exista un
aprendizaje significativo se deben pasar varias fases o etapas: inicial,
intermedia y terminal. En la inicial, el alumno capta la información como
piezas aisladas, sin conexión, por lo que en esta parte requiere ayuda para
procesar la información y realizar nuevas estructuras. En la etapa intermedia,
el estudiante comienza a encontrar relaciones y similitudes entre lo que
inicialmente veía como aislado, y logra configurar esquemas y mapas
cognitivos, por lo que el conocimiento se vuelve más aplicable; en esta
fase el docente debe fomentar el uso de estrategias organizativas como
mapas conceptuales, redes semánticas, entre otros. Por último, en la fase
terminal, los conocimientos ya están integrados en esquemas, y los alumnos
funcionan con más autonomía; así, el aprendizaje ha surgido como una
acumulación de nuevos hechos a los esquemas preexistentes.

Aprendizaje colaborativo. Villa y Poblete (2007) comentan que el ser
humano es sociable por naturaleza y «la tendencia a asociarse con otras
personas para obtener algo o para aportar con el fin de lograr metas más
allá de lo que puede a nivel individual es algo a lo que tendemos desde
pequeños». Sin embargo, argumentan que si bien es una cualidad propia e
improvisada desde la infancia, en el espacio escolar el trabajo en equipo o
colaborativo no se realiza al azar, sino que debe ser preparado con
anterioridad y con cuidado en los detalles del proceso y la estructura; en
ello cobra importancia la habilidad que posee el docente de planear y
organizar actividades colaborativas que lleven a la construcción conjunta
de aprendizajes esperados. Así, primero es necesario que el docente designe
roles de participación en el grupo, realice una división de tareas para tener
una mayor cantidad de experiencias de los alumnos y determine la
participación, comunicación y tolerancia esperada entre los miembros de
los equipos.

Jhonsony Holubec (1991, citado por Díaz-Barriga y Hernández, 2002),
mencionan que los componentes básicos del aprendizaje colaborativo son
la interdependencia positiva, la interacción cara a cara, la responsabilidad
y la valoración personal, las habilidades interpersonales y de manejo de
grupos, el procesamiento de información en grupo, y el fomento de valores
tales como la cooperación y la tolerancia. Villa y Poblete (2007) aseguran
que el aprendizaje colaborativo o cooperativo es sin duda una de las
metodologías más populares últimamente, ya que pretende lograr objetivos
de aprendizaje a través de la interacción producida con las actividades
colaborativas.
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Actividades basadas en la solución de problemas y en la realización de
proyectos resultan favorables para el desarrollo de este tipo de aprendizaje;
esto, ya que «el rol de los alumnos es mucho más activo, en comparación
con el que tradicionalmente han desempeñado, ya que requieren de buscar
información, investigar y aprender por cuenta propia» (Güereca, 2008, p.
56). Además de que ayudan al desarrollo de determinados valores como el
respeto, la solidaridad, la justicia, la dignidad humana, entre otros, y de
habilidades para organizar, liderar e incentivar a otros a colaborar (Villa y
Poblete, 2007).

Motivación. En el ámbito educativo, la motivación docente significa
proporcionar o fomentar en el alumno la voluntad de aprender, dotándole
de motivos que propicien la atención y esfuerzo de los estudiantes hacia
su propio aprendizaje (Díaz-Barriga y Hernández, 2002). Es de destacar
que la motivación es muy importante para lograr aprendizajes significativos
y colaborativos, ya que en la medida en que el aprendiz reconozca las
ventajas de esos tipos de aprendizaje los utilizará para su beneficio y
aumentará su disposición de aprender.

La motivación puede ser extrínseca o intrínseca; la primera se basa en
elementos externos al alumno, como premios o compensaciones materiales;
la segunda se refiere a la motivación que el alumno posee sobre sí mismo,
como por ejemplo aprender más sobre cierto tema, o ser mejor en alguna
actividad de su interés (Ormrod, 2005). Sea intrínseca o extrínseca, la
motivación conlleva la consideración de varios aspectos; por el lado del
alumno se deben tomar en cuenta el tipo de meta, las expectativas de
aprendizaje, logro, éxito o fracaso, las habilidades de estudio que posee, el
manejo que tiene de la ansiedad o los conflictos, y otros. En cuanto a los
aspectos relacionados con el profesor, es de destacar el manejo
interpersonal, la retroalimentación hacia los alumnos, la organización de
la clase, las formas de estímulo y respuesta, entre otros.

Por último, en cuanto a los aspectos contextuales, es de resaltar los
valores y prácticas de la comunidad educativa, el proyecto educativo y el
currículo que enmarcan a la materia, el clima del aula, las influencias
familiares y culturales del alumno y del profesor, y los principios
motivacionales en la evaluación. Por tanto, la motivación para aprender
requiere el tomar conciencia también del manejo deliberado de las variables
que definen el contexto, además de las del profesor y el alumno; aspectos
como los contenidos, la evaluación, las tareas, la organización de las
actividades, la retroalimentación, los patrones de interacción y los recursos
materiales, son algunos de los elementos relevante que influyen en la
motivación que alcanza el alumno al aprender (Díaz-Barriga y Hernández,
2002).
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Metacognición. De forma general, la metacognición se refiere al
conocimiento que la persona tiene sobre su propio conocimiento, de sus
operaciones mentales y sobre cómo, cuándo y para qué usarlas (Burón,
1997). Así, la metacognición permite a los alumnos estar consciente de sus
procesos de aprendizaje y de los productos alcanzados con los mismos;
igualmente, les hace posible reconocer sus capacidades, limitaciones y
creencias, con la intención de mejorar y lograr mejores aprendizajes (Díaz-
Barriga y Hernández, 2002).

La metacognición es de suma importancia en la educación ya que permite
al alumno tomar responsabilidad de su proceso de aprendizaje y emprender
las acciones regulatorias para mejorar y construir nuevos conocimientos. De
esta forma, aunque la metacognición es un proceso individual, es labor del
docente fomentar en sus estudiantes el desarrollo de procesos
metacognitivos, a través del análisis, reflexión y pensamiento crítico de sus
propias acciones y sus esfuerzos como aprendices. Florez (1999) indica que
precisamente lo que más interesa sobre la metacognición es la regulación
que el sujeto realiza de su comportamiento, al reconocer los pros y contras
de su manera de proceder y de utilizar sus operaciones mentales.

Instrumentos Aplicados para el Estudio del Programa de Formación
Docente del CONAFE

Tomando en consideración la información teórica consultada sobre el
modelo educativo del CONAFE, del programa de formación docente de
dicha institución, de las habilidades docentes requeridas para una exitosa
labor y de las estrategias de intervención recomendadas por diversos
autores, se realizó un cuestionario y una entrevista que buscaban indagar
aspectos sobre la puesta en práctica de esta teoría en el trabajo del instructor
comunitario del CONAFE.

Existen cuatro figuras educativas principales en la institución:
coordinador académico, asistente educativo, capacitador tutor e instructor
comunitario; la labor de todos ellos es muy relevante, pero se considera
que el instructor es la figura clave por estar en contacto directo con las
comunidades y ser quien imparte las clases a los niños y jóvenes de las
mismas. El capacitador tutor es el encargado de brindar asesoría a los
instructores comunitarios, los asistentes educativos son quienes capacitan
a los capacitadores tutores, y los asistentes educativos son quienes trabajan
de forma más directa con el coordinador académico. En este sentido, los
instrumentos diseñados fueron aplicados a todas las figuras docentes
encargadas de la capacitación del instructor comunitario, específicamente
con la finalidad de obtener información sobre la práctica real de los
instructores comunitarios.
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El cuestionario constaba de 94 preguntas, 92 preguntas cerradas y 2
preguntas abiertas; éstas estaban estructuradas en 7 dimensiones o
categorías, que buscaban recolectar información sobre los siguientes rubros:
sociodemográfico, formación docente, laboral, habilidades docentes,
comunidad, educación comunitaria y tecnología. En el aspecto
sociodemográfico se incluían preguntas de los datos personales del
encuestado como edad, sexo, estado civil, lengua y nivel escolar; en el
componente sobre formación docente, se hacían preguntas acerca del
proceso de formación y capacitación; en cuanto al aspecto laboral se
requerían datos sobre la integración del encuestado al CONAFE y del
cargo que desempeñaba; respecto a las habilidades docentes, se solicitó
información del manejo que veían que realizaban los instructores
comunitarios del proceso de enseñanza y aprendizaje y de los contenidos
curriculares, específicamente sobre los temas de planeación, manejo
pedagógico, evaluación y el uso de la tecnología; relativo a la comunidad,
se indagaron datos sobre la relación entre el CONAFE y la comunidad
específica en la que laboraba el encuestado; referente a la educación
comunitaria, se buscó conocer la opinión de los encuestados en relación al
modelo de educación comunitaria de su institución; y por último, sobre la
tecnología, el interés se centró en determinar el uso que hacían los
encuestados de la computadora, el Internet y demás herramientas
tecnológicas.

La entrevista, por su parte, estuvo conformada por 22 preguntas y tenía
como objetivo recuperar información para estudiar el programa de
formación inicial y de capacitación permanente del CONAFE, que el
coordinador académico, los asistentes educativos y el capacitador tutor
están encargados de ejecutar. Las preguntas estaban encaminadas a
recuperar información sobre los datos del entrevistado (nombre, edad, sexo,
lengua, estado civil), del programa de formación inicial de la modalidad
indígena (para conocer información de los encargados de elaborar la
programación, de los contenidos y de su impartición), del programa de
capacitación permanente (para conocer información de los encargados de
elaborar la programación, de los contenidos y de los indicadores de
seguimiento), de las competencias MAEPI (obtener datos sobre las
habilidades y competencias que se fortalecen más con el programa de
formación y capacitación), y de las diversas observaciones y
recomendaciones sobre el programa de formación de la modalidad indígena
(para conocer las sugerencias que tenían los entrevistados para mejorar el
programa de formación MAEPI).

El cuestionario se aplicó a 20 capacitadores tutores, 2 asistentes
educativos y 1 coordinador académico de la zona de operación de San
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Cristóbal de las Casas, Chiapas. Se realizaron entrevistas a 3 capacitadores
tutores, 2 asistentes educativos y 1 coordinador académico de la misma
zona de operación. Para la aplicación de los instrumentos se concertaron
citas con las figuras educativas, y momentos antes de que contestaran los
mismos se les brindó una explicación sobre la terminología y la forma de
contestar los instrumentos. Cabe señalar que este procedimiento fue llevado
a cabo por la propia investigadora, los días 26 y 27 de enero de 2009 en las
instalaciones del CONAFE en San Cristóbal de las Casas, Chiapas.

Habilidades Docentes: Estudio del Programa de Formación y
Capacitación Docente del CONAFE

A partir de los datos derivados de la aplicación de los cuestionarios y
las entrevistas a capacitadores tutores, asistentes educativos y coordinador
académico, fue posible conocer las habilidades docentes que el programa
de formación y capacitación docente de esta institución promueve en los
instructores comunitarios, considerados éstos como la pieza clave de su
modelo educativo. Del marco teórico presentado, se desprendieron tres
principales habilidades que todo docente debe desarrollar: de
planificación, determinación y conocimiento de contenidos curriculares,
y de evaluación, así como cinco estrategias de intervención que pueden
implementar en su práctica: constructivismo, aprendizaje significativo,
aprendizaje colaborativo, motivación y metacognición. A continuación
se presenta en qué medida el programa de formación y capacitación docente
promueve y permite el desarrollo de tales habilidades docentes y el
conocimiento de dichas estrategias de intervención por parte de los
instructores comunitarios, según la percepción de los capacitadores tutores,
los asistentes educativos y el coordinador académico que fueron
encuestados y entrevistados.

Habilidades de Planeación
En cuanto a las habilidades de planeación que poseen los instructores
comunitarios, las tres figuras educativas encuestadas y entrevistadas
mencionaron que en el programa de formación los instructores aprenden a
planear actividades didácticas bimestrales, mensuales y diarias. Así, de
seis elementos a tomar en cuenta en una planeación: estrategias de
enseñanza y aprendizaje, material didáctico, temas, objetivos, tradiciones
y costumbres de la comunidad y evaluación, los capacitadores tutores
consideraron que los instructores toman en cuenta en mayor medida el
componente de estrategias de enseñanza y aprendizaje y en último lugar
el de evaluación; los asistentes educativos, por su parte, consideraron que
lo más que observan que los instructores contemplan al planear son los
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objetivos, y lo que menos las tradiciones y costumbres de la comunidad,
posicionándose con la misma opinión el coordinador académico.

Los objetivos de aprendizaje son lo primero que el docente debe
contemplar al realizar la planeación de una clase o de una unidad temática
(Zarzar, 2004); en este aspecto, los instructores comunitarios muestran
un punto a favor de sus habilidades de planeación. No obstante,
considerando que la modalidad en la que se desempeñan es la indígena,
dejar las tradiciones y costumbres de la comunidad como el último
elemento que se toma en consideración limita el resto de los elementos
de la planeación, incluyendo los objetivos. En relación a la programación
de los materiales didácticos a utilizar, el coordinador académico expresó
que los instructores hacen poco uso de materiales didácticos para el
diseño de sus actividades, sin embargo, contrario a ello los capacitadores
tutores y los asistentes educativos coincidieron al mencionar que los
instructores comunitarios sí aprenden en la formación inicial y la
capacitación permanente acerca de la importancia de utilizar suficientes
y adecuados apoyos gráficos y visuales, por lo que sí los utilizan en la
práctica y los preparan antes de sus clases.

Un área de oportunidad que los capacitadores tutores detectaron es
que, si bien los instructores comunitarios realizan planeaciones
didácticas, éstas no siempre las llevan a la práctica. Aunque debe haber
flexibilidad entra el plan y la realidad, es importante procurar acercarse
a lo planteado inicialmente, exceptuando las situaciones en las que
verdaderamente sea necesario realizar cambios. Así, para dar solución a
la discrepancia observada entre lo planeado y lo aplicado en la realidad,
los capacitadores tutores entrevistados expresaron que en las reuniones
de capacitación permanente realizan equipos entre los instructores que
hayan tenido dificultades, y entre todos los compañeros y el capacitador,
buscan soluciones y dan recomendaciones de estrategias que les pueden
ayudar. Sobre el mismo proceso de planeación, los asistentes educativos
mencionaron que las guías MAEPI en ocasiones representan una limitante
para los instructores, ya que tienen una terminología que muchos no
comprenden; por ello, sugieren que se realice una revisión de las guías
para que realmente ayuden a la labor de planeación de los instructores
comunitarios. Por último, los mismos asistentes entrevistados
argumentaron acerca de la necesidad de que el programa de formación
inicial y el programa de capacitación permanente, cuenten con expertos
que impartan los elementos más importantes de la formación docente,
como lo es la planeación didáctica.
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Habilidades de Determinación y Conocimiento de Contenidos
Curriculares

Respecto a las habilidades de determinación y conocimiento de
contenidos curriculares, los capacitadores tutores consideran que en las
capacitaciones sí se le brinda información a los instructores comunitarios
sobre su importante rol en el desarrollo de aprendizajes significativos en
sus alumnos; por tanto, la mayoría de los instructores reconocen al
aprendizaje como una competencia receptiva, productiva y creativa.
Asimismo, los capacitadores señalaron que en los cursos de formación
inicial y de capacitación permanente se promueven habilidades como:
manejo de contenidos, desarrollo de actividades didácticas, evaluación
de los aprendizajes derivados de esos contenidos y promoción de la
participación de los padres de familia en la educación de los niños.

En este sentido, señalaron que los instructores comunitarios sí se
enfocan en las capacitaciones a aprender sobre el manejo de contenidos, a
través de tareas complejas y rutinas de trabajo a las que llaman estrategias
estructuradas. Estas estrategias proveen elementos para la realización de
acciones con significado y sentido propios, encaminadas siempre a la
producción de un bien, objeto o producto individual o grupal que sea útil
y valioso. Sin embargo, una debilidad que observaron los capacitadores
tutores es que en las capacitaciones no desarrollan habilidades de
evaluación de los contenidos,  ni sobre cómo promover la participación de
los padres en la determinación de la información que ayudará a fomentar
un mayor desarrollo comunitario; tampoco se detectó información que
evidenciara la comprensión de las diferencias existentes entre los
contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales.

Los asistentes educativos, por su parte, igualmente mencionaron que en
la formación inicial y en las capacitaciones permanentes sí se promueven
habilidades pedagógicas, entre ellas de determinación de contenidos; sin
embargo, a pesar de sí recibir información al respecto, consideraron que es
en el componente que necesitan más ayuda ya que los instructores, al no
tener antecedentes docentes, dependen en su mayoría de la información y
práctica que logren en sus capacitaciones. Por último, el coordinador
académico, a diferencia de los capacitadores tutores, comentó que no reconoce
que los instructores comunitarios vean al aprendizaje como una competencia
receptiva, productiva y creativa, por lo que en las capacitaciones se enfocan
a desarrollar en ellos habilidades hacia el uso de mapas mentales, cuadros
sinópticos, mapas conceptuales, entre otros; además, dado que la preparación
para pruebas nacionales está requiriendo que las figuras educativas, en
especial los instructores comunitarios, conozcan más contenidos de diversas
disciplinas, se están enfocando a esto rubros.
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Habilidades de Evaluación
Las tres figuras educativas encuestadas y entrevistadas coincidieron en
que el tipo de evaluación que en su mayoría utilizan los instructores
comunitarios es la cuantitativa; aunque sí se les enseñan los dos tipos de
evaluaciones en las capacitaciones, en la práctica los formatos de
evaluación que tienen que entregar son principalmente cuantitativos. Los
asistentes educativos y los capacitadores tutores señalaron que sí enseñan
a los instructores comunitarios cómo diseñar reactivos, sin embargo, los
capacitadores tutores que son quienes están más cercanos a los instructores,
comentaron que últimamente el CONAFE estuvo requiriendo que los
instructores llevaran a cabo exámenes y evaluaciones para preparar a los
niños para las pruebas nacionales, como es el caso de la prueba Enlace.

En este sentido, se observa una discrepancia entre las características
del modelo intercultural bilingüe del CONAFE y la forma en cómo las
evaluaciones se están llevando a cabo. La modalidad indígena de la
institución demanda el uso de los saberes culturales, la tradición y la
lengua propia de la comunidad no sólo para determinar los contenidos,
diseñar materiales y establecer planeaciones, sino también para evaluar o
valorar el avance de los niños y el desarrollo de aprendizajes y competencias
según sus características y distintivos contextuales.

Así, Casariego (2000) señala que no es posible pretender un trabajo
bilingüe si sólo se recuperan para la evaluación las habilidades lingüísticas
en una lengua, así como tampoco se puede hablar «de un currículum
intercultural si los contenidos evaluables son los que define la cultura
escolar tradicional, o le son ajenos a la cultura comunitaria, en este caso
indígena» (Casariego, 2000, p. 33). En este sentido, resulta pertinente
realizar una revisión más profunda de los contenidos que están siendo
evaluados en la modalidad indígena, así como de las formas de evaluación,
cuantitativas y cualitativas, que se están promoviendo.

Habilidades de Comunicación
Por último, en cuanto a las habilidades docentes, es de destacar una
habilidad más que relució entre las respuestas de los encuestados y los
entrevistados, centrándose ésta en la comunicación. Aunque esta habilidad
no fue incluida en el marco teórico, las figuras educativas evidenciaron
que en la modalidad indígena del CONAFE es muy importante el desarrollo
de habilidades comunicativas por parte del docente, tanto en español como
en la lengua indígena de la comunidad.

Así, la mayoría de los que contestaron coincidieron en que a pesar de
su relevancia, aún muchos instructores comunitarios tienen dificultad para
expresarse de forma oral y escrita en español y en la lengua de la comunidad;
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esto, ya que en las sesiones de formación inicial y en las reuniones de
capacitación permanente, en ocasiones tienen miedo a las burlas de parte
de sus otros compañeros. Desarrollar las habilidades de comunicación, es
de suma importancia para que también con ello los instructores tengan
más facilidad para entablar relaciones con los padres de familia y con los
miembros de la comunidad, favoreciendo así al desarrollo comunitario.

Estrategias de Intervención Docente
Respecto a las estrategias de intervención docente se detectó que en el
programa de formación inicial y en la capacitación permanente, no siempre
se habla de forma explícita de estos recursos que posee el docente para
mejorar su labor. Respecto al constructivismo, las figuras educativas
encuestadas y entrevistadas, hablaron sobre la necesidad de que los
instructores comunitarios realicen acciones encaminadas a la creación de
productos útiles y valiosos; por ello, en los programas de formación inicial
y de capacitación permanente se exhorta los instructores a que trabajen en
este sentido, a que construyan sus propios aprendizajes y productos, y a
que animen a sus alumnos a hacer lo mismo, tal y como se realiza en los
modelos educativos constructivistas.

Por otro lado, los capacitadores tutores y los asistentes educativos
opinaron que los instructores comunitarios realizan pocos diseños sobre
actividades de resolución de problemas, limitando con ello el aprendizaje
significativo y colaborativo que este tipo de actividades pueden desarrollar.
Aunque reconocieron que en las capacitaciones se busca que los
instructores hagan conciencia de la importancia de promover aprendizajes
significativos entre sus alumnos, no proporcionaron mucha información
acerca de qué tipo de actividades realizan para promover este tipo de
aprendizaje. En cuanto a la motivación, los capacitadores tutores y
asistentes educativos mencionaron que los instructores comunitarios sí
realizan actividades motivadoras para sus alumnos, sin embargo, al
cuestionarles al respecto no proporcionaron mucha información sobre los
aspectos que generan motivación en los alumnos ni tampoco acerca de
cómo los animan a desarrollar procesos de metacognición.

A Manera de Conclusión: La Práctica Educativa de los Instructores
Comunitarios del CONAFE

El CONAFE promueve el desarrollo de competencias para la vida en
los niños de las comunidades rurales e indígenas, como por ejemplo
competencias matemáticas, de investigación, de problematización,
bilingüismo oral y escrito, entre otras. A partir de las entrevistas realizadas
a las figuras docentes de la institución se ha detectado que generalmente
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estas figuras confunden las competencias a desarrollar en los niños con las
que ellos deben poseer como docentes; así, aunque éstas se basan en
elementos similares, son competencias diferentes, y que por ende, requieren
también el despliegue de habilidades diferentes por parte de los docentes.

En el mismo CONAFE se ha establecido que las competencias docentes
son la forma práctica en que se articulan las capacidades y las habilidades
del individuo; por tanto, el desarrollo de una competencia requiere
ineludiblemente del conocimiento y mejora de diversas habilidades que
el docente necesita para realizar su labor. En este sentido, en la presente
investigación, se buscó indagar información teórica y de la realidad acerca
de las habilidades docentes  que el instructor comunitario debe poseer; se
realizó un estudio de las propuestas que diversos autores han hecho de las
habilidades docentes y estrategias de intervención que favorecen el trabajo
de los profesores, y se concluyó que hay tres principales conjuntos de
habilidades que requieren los docentes: de planeación, conocimiento y
determinación de contenidos curriculares, y de evaluación, así como al
menos cinco estrategias de intervención que pueden usar para mejorar los
aprendizajes de los alumnos: constructivismo, aprendizaje significativo,
aprendizaje colaborativo, motivación y metacognición.

Posteriormente se realizó un estudio del programa de formación y
capacitación docente de la institución, con la intención de determinar si
en éste se promovía el conocimiento y desarrollo de tales habilidades en
los instructores comunitarios. El estudio se hizo a partir de la percepción
que tienen las figuras encargadas de la formación y capacitación de los
instructores comunitarios, es decir los capacitadores tutores, asistentes
educativos y el coordinador académico, acerca del programa de formación
docente, de la forma en cómo ellos mismos imparten sus capacitaciones, y
de los resultados que ven en los instructores comunitarios.

De esta manera, pretendiendo determinar si los instructores comunitarios
cuentan con las habilidades docentes requeridas para elevar el nivel
educativo de los niños y jóvenes de las comunidades indígenas, se destaca
dentro de los principales hallazgos de este estudio que las habilidades que
deben poseer los instructores comunitarios, en variadas ocasiones no
convergen con su práctica real. Así, a pesar de que los capacitadores tutores,
asistentes educativos y coordinador académico consideraron que los
instructores comunitarios sí realizan planeaciones, afirman que éstas no
siempre las ven reflejadas en la práctica. Aunado a ello, evidenciaron que
en la determinación de objetivos de aprendizaje, los instructores
comunitarios en ocasiones dejan hasta el final las tradiciones y costumbres
de la comunidad; si se toma en cuenta que la modalidad indígena se basa
en la consideración de esta información, se requiere que los instructores
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comunitarios contemplen los elementos culturales en sus planeaciones
desde la determinación misma de los objetivos de aprendizaje.

Se detectó también que el tipo de evaluación que más se promueve es
la cuantitativa, a pesar de que se reconocen las bondades de combinar
tanto la valoración cuantitativa como la cualitativa. A este respecto, es de
resaltar que la aplicación de pruebas nacionales como la prueba Enlace, es
lo que últimamente ha llevado al uso de evaluaciones predeterminadas;
situación que también hizo evidente la necesidad de que los instructores
comunitarios posean más conocimientos acerca de los contenidos de
diversas disciplinas, y no sólo administrativos o sobre el modelo de la
institución.

Así, se recomienda que en las capacitaciones se retome el tema de las
habilidades docentes y de los aspectos pedagógicos, más que basarse en
su mayoría en aspectos administrativos; el tema central es preparar a los
jóvenes instructores para la enseñanza, y dotarlos en poco tiempo de las
herramientas que les serán útiles en su práctica real; es útil por tanto recordar
que las capacitaciones son momentos muy importantes para ellos, ya que
les permiten cubrir su falta de antecedentes como docentes.  También se
propone fomentar el uso de la evaluación cualitativa, ya que con ésta se
pueden conocer con mayor profundidad los conocimientos que han logrado
aprehender los alumnos, y promover así aprendizajes significativos.

Se sugiere, por otro lado, promover el uso de la lengua materna de los
instructores en las capacitaciones; al tener una lengua común se pueden
hacer equipos de trabajo y promover el desarrollo de aprendizajes
colaborativos desde la misma formación de los docentes, para que así ellos
posteriormente trasladen esta forma de trabajar con sus alumnos.  Con
esto, también se promueve que los instructores mejoren sus habilidades de
comunicación, tanto en español como en su lengua materna, sin temor a
burlas por parte de sus compañeros.

Cabe aclarar asimismo, que los aspectos teóricos de la didáctica deben
ser vistos de manera clara y concisa para que los instructores puedan
relacionar la teoría y la práctica, esto, ya que comúnmente en la capacitación
la enseñanza está relacionada sólo con la experiencia que han tenidos
anteriores instructores. La práctica de la teoría, por su parte, sí resulta
pertinente que se complemente mediante estudios de casos y experiencias
que hayan tenido sus compañeros, para que antes de entrar a un aula puedan
relacionar con la práctica todo lo que han aprendido.

A los agentes educativos se les deben proporcionar capacitaciones sobre
temas como el manejo de grupos, motivación a los alumnos, técnicas y
dinámicas grupales, y de temas relacionados con las características físicas
y psicológicas que presentan los alumnos en el salón de clases; para que
con esto puedan diseñar estrategias ante diversas problemáticas que
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presentan los alumnos.  Aunado a esto, se deben promover sesiones
específicas en la capacitación para el conocimiento y uso de estrategias de
enseñanza y aprendizaje, ya que se detectó que no todos las conocen.

Las guías de formación docente deben ser revisadas, ya que al ser 23
resulta complicado que las figuras educativas las dominen todas. La
especialización es una herramienta útil que se podría utilizar desde la
capacitación inicial, para que los instructores estén más enfocados al nivel
que van atender, se vuelvan especialistas en sus materias y tengan la
oportunidad de explorar más sus programas. En este sentido, se propone la
impartición de temas sobre las diversas disciplinas y de métodos de
enseñanza por parte de pedagogos, psicólogos o profesores expertos en
cada área. Además, se sugiere que todas las figuras educativas cuenten con
el manual de operaciones del CONAFE, para que todos tengan claridad
sobre los lineamientos que tiene la institución para cada una de las figuras,
entre ellos las habilidades que requieren desarrollar.

En este sentido, a partir de lo expuesto hasta el momento, es posible
concluir que los instructores comunitarios, según la percepción que tienen
de ellos las figuras docentes encargadas de su capacitación, sí reciben
información en las capacitaciones sobre las habilidades docentes que deben
desarrollar, no obstante, aún es necesario que se refuerce más la enseñanza
y práctica de las mismas; esto, ya que en variadas ocasiones las habilidades
esperadas no coinciden con lo que los instructores muestran en la realidad.
Sólo en la medida en que estos aspectos se refuercen, será posible la puesta
en práctica de una labor comprometida y transformadora por parte del
instructor comunitario, que permita la implementación de un modelo de
educación comunitaria exitoso y que propicie el mejoramiento educativo,
económico y social de las comunidades indígenas de México.
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Una Estrategia Educativa Para el Desarrollo de una Competencia
Metacognitiva de Autorregulación en los Capacitadores Tutores del

CONAFE Chiapas

Nancy Janett García Vázquez

«El maestro que intenta enseñar
sin inspirar en el alumno el deseo de aprender

está tratando de forjar un hierro frío».
Horace Mann

Introducción
México es un país con amplias disparidades socioeconómicas entre sus
regiones, impactando esto directamente en las características educativas
de las distintas comunidades (Ornelas, 2003).  Se ha observado que los
estados que poseen una mayor proporción de población indígena son
aquéllos que tienen menos niveles de desarrollo educativo y las tasas
de analfabetismo, inasistencia y deserción escolar más altas (Fuentes,
2007).

Una de estas entidades es Chiapas, la cual se caracteriza por tener un
pronunciado rezago económico y una alta dispersión territorial que
dificulta la aplicación y el seguimiento de políticas de desarrollo social.
Tal situación ha repercutido en la educación, siendo Chiapas el estado
con la tasa de analfabetismo más alta del país y el nivel de escolaridad
más bajo entre su población para el año 2005 (SECH, 2006).

Para solventar estas deficiencias, organismos como el CONAFE se han
encargado de implementar programas educativos en las comunidades
indígenas más aisladas y marginadas del estado, para brindar a los niños, e
incluso jóvenes y adultos, las herramientas educativas que les permitan
mejorar su calidad de vida.  En la actualidad se reconoce la labor de esta
institución y su interés por mejorar los procesos de formación y capacitación
de los jóvenes que fungen como docentes en las comunidades.

No obstante, se ha observado que el programa de capacitación
permanente está diseñado en gran medida para que los docentes estudien
de manera autónoma, sin realmente contar con las herramientas para
autorregular su aprendizaje. Al respecto, Monereo (2005, p. 17) señala que
«estudiar de forma independiente no es en absoluto lo mismo que hacerlo
de manera autónoma y estratégica». En el primer caso la persona realiza
sus tareas sin ningún mecanismo consciente de regulación del aprendizaje;
en el segundo, la persona ha sido capaz de planificar, supervisar e incluso
evaluar sus actividades de estudio.



58

En el CONAFE, los instructores comunitarios son considerados como
la figura clave del modelo educativo de la institución por ser quienes
están en contacto directo con los niños de las comunidades, y los
capacitadores tutores son los encargados de la formación y actualización
de los instructores comunitarios. Por tanto, en esta investigación se partió
de la idea de que así como la capacitación del instructor comunitario es
muy relevante para su trabajo con los niños y la comunidad, la calidad en
la capacitación que reciba el capacitador tutor es también imprescindible
para brindar a los instructores las herramientas para aplicar con éxito el
modelo en la realidad del salón de clases.

Vrugt y Oort (2008) indican que aquéllos aprendices que no reciben
instrucciones explícitas acerca del conocimiento y las habilidades que
hay detrás de la autorregulación del aprendizaje, aún así desarrollarán
formas para monitorear su propio aprendizaje, no obstante, es altamente
probable que esta regulación esté por debajo del nivel óptimo. Por esto, se
destaca la necesidad de desarrollar una estrategia educativa para contribuir
al conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva de
autorregulación por parte de los capacitadores tutores. Esta competencia
se refiere al conjunto de actitudes, conocimientos y habilidades hacia el
uso de estrategias metacognitivas que posee una persona para planificar,
monitorear y valorar su propio proceso de aprendizaje.

En este sentido,  un docente mostrará el desarrollo de una competencia
metacognitiva de autorregulación cuando sea capaz de utilizar estrategias
para planificar sus acciones de aprendizaje y de enseñanza, se anticipe con
imaginación a resolver diversos problemas, prevea el resultado de una
actividad cognitiva específica y a la vez oriente, pruebe, repase y evalúe
las estrategias que utiliza para obtener conocimientos. Asimismo, cuando
sea capaz de promover en sus alumnos las mismas habilidades para regular
y controlar el aprendizaje, desarrollando en ellos un sentimiento de
autoeficacia y responsabilidad sobre sus propios resultados (Toledo, 2006).
Por ello, se consideró imprescindible otorgar a las figuras docentes, en
especial los capacitadores tutores, algunos de los elementos necesarios
para regular su propio proceso de aprendizaje y guiar a los instructores en
el mismo sentido, para que ellos también mejoren su práctica educativa a
la vez que reflexionan sobre su forma de aprender.

La estrategia educativa empleada para ello fue un curso-taller titulado
«Autorregulación del aprendizaje», estructurado con base en el desarrollo
de una competencia metacognitiva de autorregulación. Al ordenarlo de
esta forma, se buscó que los capacitadores tutores reforzaran sus actitudes,
conocimientos y habilidades respecto al uso de estrategias metacognitivas
para la autorregulación de su aprendizaje y para mejorar su labor como
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guía de los instructores comunitarios. En este capítulo se muestran los
principales resultados de esta estrategia educativa, iniciando con una
descripción del marco teórico que sustentó a esta investigación y al diseño
del curso-taller. Posteriormente se da la explicación de este mismo curso,
sobre cómo se diseñó y se puso en práctica, así como los resultados de su
implementación.

Competencia Metacognitiva de Autorregulación en los Docentes
A continuación se presenta una definición del concepto de competencia
metacognitiva de autorregulación, y posteriormente se relaciona este
concepto con la formación de los docentes. Esto para describir cómo el
desarrollo de esta competencia puede favorecer a la autorregulación del
aprendizaje de los docentes y, como consecuencia, también propiciar el
mejoramiento de su propia práctica educativa.

Definición de la Competencia Metacognitiva de Autorregulación
Poseer una competencia metacognitiva de autorregulación implica
tener disposición para actuar con base en estrategias metacognitivas
de autorregulación, teniendo un conocimiento específico sobre ellas
y habilidades para aplicarlas en los contextos más adecuados. Al
poseer ciertas actitudes, conocimientos y habilidades para utilizar
estrategias metacognitivas se adquiere conciencia del proceso de
desempeño personal en todas sus fases y se realiza una continua
planeación, monitoreo y valoración del mismo, en función de las
metas inicialmente planteadas y reconociendo la responsabilidad
personal en la regulación de las propias acciones y del propio
aprendizaje. De esta forma, se señala que «más que observarse
directamente,  la competencia se infiere del  desempeño… el
desempeño de las tareas es directamente observable [por lo que] las
aptitudes subyacentes a éste necesariamente tienen que inferirse»
(Hager y Becket, 2002, p. 293).

Desde el punto de vista pedagógico, esta concepción de competencia
implica reconocer en el aprendiz su capacidad para organizar y dirigir su
propio proceso de aprendizaje (Malpica, 2002); se le ve, además, como un
ser capaz de aplicar adecuadamente una serie de estrategias, de saber qué
y cómo debe aprender y de realizar un control constante de su aprendizaje
(Beltrán, citado por Tobón, 2007). De esta forma, la competencia
metacognitiva de autorregulación permite al aprendiz ser autónomo,
siendo «capaz de tomar decisiones intencionales, conscientes y
contextualizadas con el fin de lograr los objetivos de aprendizaje
perseguidos» (Monereo, 2006, p. 15).



60

Así, la autonomía se entiende como la posibilidad del estudiante «de
autorregular su propio proceso de estudio y aprendizaje en función de
los objetivos que persigue y de las condiciones del contexto que
determinan la consecución de ese objetivo» (Monereo, 2006, p. 14).
Este mismo autor advierte que la autonomía no es vista como
independencia sino como una facultad para tomar decisiones para
autorregular el aprendizaje y aproximarlo a una determinada meta. Desde
esta perspectiva, la definición de competencia metacognitiva llevaría
intrínseco el elemento de la autorregulación, al buscar la autorrealización
personal del estudiante con base en un diálogo y una negociación con
los requerimientos sociales y empresariales, con sentido crítico y
flexibilidad (Tobón, 2007, p. 49).

La competencia metacognitiva de autorregulación, entonces, parte
del autoconocimiento; entendiendo éste como «un diálogo reflexivo
continuo de cada ser humano consigo mismo que posibilita tomar
conciencia de las competencias que es necesario construir y de cómo va
dicha construcción» (Tobón, 2007, p. 237). Tal competencia requiere la
intervención sistemática y deliberada del aprendiz con la intención de
orientar sus acciones de acuerdo con un plan trazado y mejorar así su
aprendizaje.

Según la propuesta de Flavell (citado por Villalón, 2004), el
conocimiento metacognitivo requiere la toma de conciencia sobre las
variables y los factores relacionados con la persona que ejecuta el
desempeño, la tarea, las estrategias disponibles y el entorno. De esta
manera, el desarrollo de una competencia metacognitiva de
autorregulación implica el conocimiento explícito de las estrategias
metacognitivas que pueden ser utilizadas por la persona para beneficiar
su aprendizaje, una vez que se han conocido las fortalezas y debilidades
cognitivas individuales. González y Tuourón (citados por Monereo,
2006) argumentan que las estrategias metacognitivas son un conjunto
de planes de acción que hacen posible el conocimiento de los procesos
mentales, así como su planeación, monitoreo y valoración; pueden
incluso llegarse a llamar macroestrategias por ser las que coordinan al
resto de las estrategias (Kirby, citado por Tobón, 2007) (ver Figura 1).
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Figura 1. Características de las estrategias metacognitivas (Adaptado de Burón,

1997, Monereo, 2006, y Tobón, 2007, elaboración propia).

De acuerdo con Monereo (2006, p. 16) «adquirir una estrategia, pues,
no significa solamente saber realizar o ejecutar correctamente las distintas
operaciones de un procedimiento o técnica de aprendizaje…significa, sobre
todo, saber cuándo y por qué, es decir, en qué circunstancias esa técnica
será útil». Por esto, se sugiere que la competencia metacognitiva de
autorregulación debe promover el uso de estrategias de aprendizaje de
acuerdo a cada uno de los tres saberes: saber conocer (estrategias cognitivas
y metacognitivas), saber ser (estrategias emocionales y sociales) y saber
hacer (estrategias de supervisión y autoevaluación) (Tobón, 2007). De
esta forma, en la competencia metacognitiva de autorregulación el centro
del proceso es la dirección metacognitiva desde la cual la persona tiene
conocimiento de la situación y toma la decisión consciente e intencional
de aplicar determinadas estrategias mediante la regulación y el control
continuo de los acontecimientos.

Es decir, como lo explica Tobón (2007, p. 193):
La persona, ante una actividad o problema en el cual tiene como tarea
aprender o desempeñarse de forma idónea, toma conciencia de la
situación y analiza cuáles son las metas por alcanzar. A partir de esto
planifica cómo implementar la estrategia; luego, pone en acción dicha
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estrategia (la realiza), ejerce un control sobre su puesta en práctica y la
modifica, en caso de que sea necesario. Para ello, la persona requiere
saber que puede aplicar determinadas estrategias, que puede seguir las
etapas descritas y que puede tener claridad de cómo y cuándo
ejecutarlas.
En este sentido, la definición de competencia metacognitiva de
autorregulación se refiere al conjunto de actitudes, conocimientos y
habilidades que una persona posee hacia el uso de estrategias
metacognitivas para planificar, monitorear y valorar su propio proceso
de aprendizaje, y lograr así desenvolverse con éxito y de manera
autónoma en una diversidad de actividades, tareas o contextos que se
le presentan, y de acuerdo a unos determinados valores (ver Figura 2).

Figura 2. Modelo de competencia metacognitiva de autorregulación

(elaboración propia).
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De acuerdo con Tobón (2007), las actitudes son disposiciones afectivas
hacia la acción; constituyen el motor que impulsa el comportamiento en
las personas, que inducen a la toma de decisiones y a desplegar un
determinado tipo de comportamiento según las circunstancias y el contexto.
Las actitudes están relacionadas con el saber ser, no se observan en forma
directa sino que se detectan a partir del comportamiento de las personas,
de acuerdo a lo que dicen con sus propias palabras o a través de la
comunicación no verbal (gestos, posiciones corporales, señales, entre otras).
Los conocimientos, por su parte, son representaciones mentales de los
hechos, destacándose la existencia de dos tipos de conocimiento: el
declarativo y el procedimental. El declarativo explica lo que son las cosas,
haciendo posible comprenderlas y relacionarlas entre sí y el procedimental
hace referencia a la forma en cómo se realizan; ambos tienen que ver con el
saber conocer. Las habilidades, por último, consisten en procesos a través
de los cuales se realizan tareas y actividades con eficacia y eficiencia y
están relacionadas con el saber hacer.

Tobón (2007, p. 172) asegura que «el desempeño idóneo requiere de
la integración del saber ser con el saber conocer y el saber hacer». De
forma más específica, el saber ser consiste en «la articulación de diversos
contenidos afectivo-motivacionales enmarcados en el desempeño
competencial y se caracteriza por la construcción de la identidad personal
y la conciencia y control del proceso emocional-actitudinal en la
realización de una actividad» (Tobón, 2007, p. 174). El saber conocer,
se define como la puesta en acción del conjunto de herramientas necesarias
para procesar la información en forma significativa y acorde con las
expectativas individuales, las propias capacidades y los requerimientos
de una situación específica. El saber hacer, es el saber de la actuación en
la realidad en forma sistemática y reflexiva, buscando la consecución de
metas según determinados criterios, tomando en cuenta el contexto y la
planeación inicial.

Competencia Metacognitiva de Autorregulación y Formación Docente
Desde el enfoque de formación basado en competencias, la educación

no privilegia a los alumnos o a los docentes individualmente; más bien,
pone énfasis en la relación intersistémica de ambos. El docente es
considerado como un facilitador de recursos, conceptos, fuentes de
conocimiento, metodologías y espacios, que «promueve en los
estudiantes la formación de competencias de autoplanificación, ejecución
y valoración continua mediante la enseñanza de estrategias de aprendizaje
afectivo-motivacionales, cognitivo-metacognitivas y actuacionales»
(Tobón, 2007, p. 8).
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En esta perspectiva, la metacognición de los mismos profesores es la
que les permite tomar conciencia de lo que sucede en la mente de los
estudiantes y de lo que pueden hacer para apoyarlos en su proceso de
aprendizaje (Burón, 1997). Por ello resulta imprescindible que el propio
docente desarrolle las características básicas de un aprendiz autorregulado,
y que se convierta en un profesor que posee una competencia metacognitiva
de autorregulación. Perrenoud (citado por Beláir, 2008) sostiene que el
maestro tiene la necesidad de desarrollar la capacidad de autoanálisis, de
autoevaluación y autorregulación de sus propias estrategias de aprendizaje,
ya que de su propia forma de aprender se desprende su manera de enseñar.

A este respecto, Toledo (2006) agrega que el docente debe vivir un
modelo que desarrolle una competencia metacogntiva de autorregulación
desde su proceso de formación como profesor, para que en realidad pueda
asumir actitudes, conocimientos y destrezas de autorregulación y aplicarlas
en su práctica profesional. En el mismo sentido, Monereo (2006) señala
que lo que un profesor considera como un buen aprendizaje o como las
estrategias más válidas y adecuadas para aprender los contenidos que está
enseñando, representa una parte del conocimiento que está en la base de
su forma de enseñar.

Villalón (2004, p. 97) indica que «la transferencia de los aprendizajes
alcanzados se logra de manera más efectiva a través de los programas que
tienen como objetivo el desarrollo metacognitivo y no simplemente la
enseñanza directa de determinados contenidos». Por lo tanto, la formación
y capacitación de los docentes debe basarse en una reflexión pedagógica
flexible, abierta, transdisciplinaria y multimetodológica (Florez, 1999);
que promueva la adquisición de una variada cantidad de estrategias para
facilitar la comprensión, planificación y aplicación de las tareas, así como
la autoevaluación permanente y el reconocimiento de la responsabilidad
del profesor en la calidad y eficiencia de su propio proceso de aprendizaje
(Díaz, 2006.). Salazar (2000, p. 51), por su parte, señala que «del concepto
de capacitación se desprende la idea de ‘dar’ la habilidad necesaria para
que se realice una actividad...[de] crear condiciones para que el educador
tenga la capacidad de desarrollarse, de modificarse».

En este sentido resulta imperativo que se implante la enseñanza
explícita y sistemática de las estrategias metacognitivas y de aprendizaje,
ya que el aprender a aprender implica que la persona debe reconocer por
qué hace lo que hace y las ventajas de actuar así (Burón, 1997). Para este
mismo autor (1997, p. 134), «parece poco razonable seguir pensando que
el alumno que quiere aprender a estudiar puede conseguirlo por sí mismo»,
ya que al traspasarles enteramente esta responsabilidad tienden a
abandonarla de forma prematura.
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Al respecto, Kennedy y Miller (citado por Burón, 1997, p. 142)
comprobaron que «si los [aprendices] ven la conveniencia de usar una
estrategia determinada, es más probable que la sigan empleando en tareas
distintas». De esta manera, aunque la autorregulación permite a las personas
conocer y controlar su aprendizaje, esto no puede lograrse sin antes haber
sido informadas de la existencia y utilidad de las estrategias metacognitivas
(Monereo, 2006; Villalón, 2004).

Se trata entonces de crear situaciones de aprendizaje que exhorten a los
profesores a usar estrategias metacognitivas de forma continuada,
convirtiendo esto en un estilo de aprendizaje y de enseñanza, y en un
hábito de trabajo docente. Burón (1997, p. 140) especifica esto al afirmar
que «el aprendizaje de las estrategias llegaría a consolidarse y automatizarse
en hábitos permanentes de actuación, como consecuencia del ejercicio
diario en el estudio». La formación orientada al desarrollo de competencias
requiere entonces la puesta en acción de la autorreflexión del docente,
mediante el análisis, deliberación, debate e interpretación de sus propias
estrategias de aprendizaje y enseñanza; el docente «deja de ser un técnico
y aplicador, para convertirse en un profesional autónomo que construye
día a día su idoneidad  mediante la búsqueda de la excelencia y el desarrollo
de sus competencias» (García, citado por Tobón, 2007, p. 203).

De acuerdo con Schon (citado por Tobón, 2007), esto se convierte en
una gran ventaja para la educación, ya que a través de la autorregulación
del docente éste se hace consciente de sus logros y errores como aprendiz
y profesor, y toma las medidas correctivas necesarias para mejorar su práctica
docente. Es así que, a diferencia de la pedagogía tradicional, la pedagogía
basada en una competencia metacognitiva de autorregulación implica la
construcción, deconstrucción y reconstrucción continua de la práctica como
docente, a partir de la reflexión que hace el mismo maestro de su manera de
aprender y de proceder consigo mismo, con los alumnos, los padres de
familia y la comunidad.

Por lo tanto, como Villa y Poblete (2007, p. 23) lo refieren, «las
competencias son factores de superación individual y grupal que permiten
el desarrollo de los recursos personales para integrarlos en las posibilidades
del entorno y obtener así, de esa complementariedad, el mayor beneficio
mutuo». Por todo esto, se reconoce que la formación docente debe propiciar
el aprendizaje autónomo de los profesores, ya que permite motivarles a
activar sus conocimientos previos y establecerse metas, y a enseñarles a
planificar su actuación para cumplir con sus objetivos; además, se les
anima a regularse, para ser conscientes de la calidad de sus acciones y a
autoevaluarse para reconocer sus aciertos y áreas de oportunidad (Baixeras,
citado por Monereo, 2006).
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En conclusión, se puede decir que un docente muestra una competencia
metacognitiva de autorregulación cuando es capaz de planificar sus
acciones y anticiparse con imaginación a la resolución de diversos
problemas; cuando aplica variadas estrategias para prever o estimar el
resultado de una actividad cognitiva; y cuando orienta, prueba y repasa
estas mismas estrategias. Un docente con competencia metacognitiva,
además, evalúa los resultados o productos de sus propias acciones y
promueve en sus estudiantes la adquisición de responsabilidades sobre su
aprendizaje, el desarrollo de estrategias metacognitivas y del sentimiento
de autoeficacia sobre los resultados (Toledo, 2006).

Estrategia Educativa: Curso-Taller «Autorregulación del
Aprendizaje»

Se diseñó, implementó y valoró el curso-taller sobre autorregulación
del aprendizaje con la intención de que los capacitadores tutores de la
zona de operación de San Cristóbal de las Casas adquirieran los
conocimientos específicos para hacer uso de estrategias metacognitivas.
Esto, para promover en ellos el desarrollo progresivo de una competencia
metacognitiva de autorregulación que fuera de utilidad para regular su
proceso de aprendizaje, y beneficiar su propia práctica educativa al trasladar
lo aprendido a los instructores comunitarios que capacitan.

Para el diseño del curso-taller, se realizó una revisión del modelo
educativo del CONAFE y del tema de competencias en el área de educación,
metacognición y autorregulación del aprendizaje. Conforme se fue
avanzando en el análisis de esta información, se descubrió que para que
las personas lograran autorregular su aprendizaje, primero era necesario
que conocieran la posibilidad de hacerlo y que fueran instruidos directa y
explícitamente sobre los conceptos y beneficios relacionados con la
autorregulación (Monereo, 2006; Villalón, 2004).

Así, al analizar la forma en cómo se llevaba a cabo la capacitación
inicial y permanente de la modalidad indígena del CONAFE, y tomando
en cuenta el enfoque por competencias bajo el cual trabajan, se consideró
que un curso-taller presencial basado en actividades para conocer y
desarrollar una competencia metacognitiva de autorregulación sería una
opción factible para que los capacitadores tutores obtuvieran información
de la posibilidad y ventajas de desarrollar esta competencia a través del
uso continuo de estrategias metacognitivas para favorecer su aprendizaje,
y lograr así abordar los contenidos de los materiales educativos del CONAFE
de una forma más eficiente y autónoma. De esta manera, el curso-taller fue
la estrategia educativa diseñada e implementada para contribuir al
conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva de
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autorregulación, y a la vez, sus actividades fueron los instrumentos que
sirvieron para valorar los beneficios que esta misma estrategia podría brindar
al programa de formación docente del CONAFE.

Cabe aclarar que aunque se estudió el programa de formación y
capacitación docente y se detectó que éste no contaba con actividades
para autorregular el aprendizaje de los capacitadores tutores, no se hizo un
análisis o diagnóstico específico del nivel de autorregulación que poseía
cada una de las figuras docentes. Para cubrir esta falta de información, y
tener un elemento para saber cómo se desempeñaban los capacitadores
tutores antes de la implementación de la estrategia educativa, se realizaron
entrevistas a 2 capacitadores tutores, mismas que también fueron realizadas
al final de curso-taller para conocer la percepción de los capacitadores
tutores respecto a los aprendizajes alcanzados. Las entrevistas fueron
semiestructuradas y se aplicaron a dos capacitadores tutores seleccionados
como muestra; fueron de forma personal y por parte de la investigadora, ya
que Hernández, Fernández y Bapstista (2006) sugieren que las entrevistas
sean hechas por el mismo investigador, para obtener así la mayor cantidad
de información de acuerdo a los objetivos planteados.

Dexter (citado por Erlandson, Harris, Skipper y Allen, 1993) describe a
las entrevistas como conversaciones con un propósito. Lincoln y Guba
(citados por Erlandson et al., 1993), por su parte, comentan que esta
herramienta es de amplia utilidad para que el investigador comprenda y
ponga en un contexto más amplio los aspectos interpersonales, sociales y
culturales del ambiente que está estudiando. De esta manera, las entrevistas
planeadas para este estudio incluyeron preguntas para obtener información
sobre el conocimiento que tenían y el uso que hacían los capacitadores
tutores de las estrategias metacognitivas. Aunque se tenía una guía de
preguntas y un orden específico, se tuvo flexibilidad para moldearlas de
acuerdo a la dinámica de la conversación con el capacitador. Al inicio se
buscaba conocer el uso que hacían los capacitadores tutores de estas
estrategias antes de tener una capacitación específica sobre este tema;
después del curso, se buscó indagar sobre los beneficios de incluir
actividades basadas en el desarrollo de una competencia metacogntiva de
autorregulación dentro del programa de formación docente indígena del
CONAFE.

A continuación se especifican las intenciones educativas del curso, el
objetivo pedagógico general y los objetivos específicos, los temas y
subtemas tratados, así como las actividades realizadas con sus respectivos
lineamientos de evaluación. Respecto a las actividades, es preciso resaltar
que éstas estuvieron basadas en el desarrollo de una competencia
metacognitiva de autorregulación, por lo cual se buscó que los
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capacitadores tutores reflexionaran sobre sus actitudes hacia el uso de
estrategias para la autorregulación del aprendizaje, que incrementaran sus
conocimientos sobre estrategias específicas y que las utilizaran dentro de
ejercicios prácticos para mejorar su habilidad para utilizarlas.

Intenciones Educativas
Al terminar este curso, los capacitadores tutores:

• Conocerán los conceptos de metacognición, autorregulación,
estrategias metacognitivas y competencia metacognitiva de
autorregulación.

• Reconocerán la existencia y utilidad de las estrategias
metacognitivas para la autorregulación del aprendizaje.

• Estudiarán las estrategias metacognitivas que favorecen la
regulación de su propio proceso de aprendizaje.

• Valorarán el propio conocimiento y uso que hacen de las estrategias
metacognitivas, así como su disposición para utilizarlas a favor de
su aprendizaje.

• Reconocerán los pasos de la autorregulación del aprendizaje:
planeación, monitoreo y autorregulación.

• Identificarán los beneficios de desarrollar una competencia
metacognitiva de autorregulación en su práctica educativa.

Objetivo Pedagógico General
Contribuir a que los capacitadores tutores conozcan y utilicen

estrategias metacognitivas que les ayuden a autorregular su aprendizaje y
a desarrollar progresivamente una competencia metacognitiva de
autorregulación en beneficio de su propia práctica educativa.

Objetivos Pedagógicos Específicos
• Brindar una explicación de los conceptos de metacognición,

autorregulación, estrategias metacognitivas y competencia
metacognitiva de autorregulación.

• Exponer la utilidad de hacer uso de estrategias metacognitivas para
mejorar el propio aprendizaje.

• Dar a conocer las estrategias metacognitivas que favorecen la
autorregulación del aprendizaje de los capacitadores tutores.

• Brindar ejemplos concretos sobre el uso de estrategias
metacognitivas para la autorregulación del aprendizaje.

• Fomentar la reflexión sobre los beneficios de desarrollar una
competencia metacognitiva de autorregulación en los capacitadores
tutores.
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Temario
• Metacognición

o Conocimiento sobre la cognición
o Control ejecutivo o autorregulación

• Autorregulación del aprendizaje
o Planificación
o Monitoreo
o Valoración

• Competencia metacognitiva de autorregulación
o Concepto de competencia en educación
o Estrategias metacognitivas
o Concepto de competencia metacognitiva de autorregulación
o Formación docente y competencias

Actividades
Fueron 9 actividades con una duración total aproximada de 6 horas.

Las actividades estaban relacionadas con los tres temas planteados:
metacognición, autorregulación y competencia metacognitiva de
autorregulación y con sus respectivos subtemas. A continuación se muestra
una descripción de cada una de estas actividades.

1. Test CMA-CT. Este test llamado «Test de Competencia
Metacognitiva de Autorregulación para Capacitadores Tutores CONAFE»
tenía como propósito conocer el nivel de competencia metacognitiva de
autorregulación que los capacitadores tutores de la modalidad indígena
percibían tener. Consta de 90 preguntas relacionadas con los componentes
de una competencia (actitudes, conocimientos y habilidades) y con las
fases del proceso de autorregulación del aprendizaje (planeación,
monitoreo y valoración). Los niveles de competencia metacognitiva se
situaban en: muy bajo, bajo, medio, alto y muy alto. Este instrumento fue
construido con base en la literatura revisada sobre metacognición,
estrategias, autorregulación y competencias, y más que utilizar los
resultados para un análisis cuantitativo, se aplicó para que los capacitadores
se fueran familiarizando con los conceptos que se verían en el curso, y para
que dieran una muestra de cómo se percibían a sí mismos.

2. Reflexión «¿Cómo estudio?». En esta actividad los capacitadores
tutores debían escribir toda la información que recordaran sobre su forma
de estudiar, sobre lo que se les facilitaba, lo que se les dificultaba, sobre
cuáles estrategias utilizaban, y en qué ambiente se sentían más cómodos,
entre otros elementos. En una hoja escribían toda esta información y
posteriormente la compartían en grupo con el resto de sus compañeros del
curso-taller. La intención de esta actividad era conocer cómo los
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capacitadores tutores hacían uso de estrategias para planificar, monitorear
y valorar su aprendizaje y que ellos mismos tomaran conciencia de su
manera de aprender antes de abordar los contenidos del curso.

3. Exposición de conceptos «Metacognición y autorregulación». En
esta exposición se dio a conocer a los participantes del curso-taller
información sobre metacognición y autorregulación del aprendizaje. En
su mayoría fue una exposición teórica, que al final cerró con un ejercicio
práctico titulado «Estrategia: Autoinstrucciones». En este ejercicio los
participantes pudieron conocer un ejemplo de estrategia metacognitiva
para regular el propio aprendizaje, categorizando por sí mismos ejemplos
de autoinstrucciones para cada una de las fases del proceso de
autorregulación.

4. Ejercicio «Dirección metacognitiva». Dentro de la exposición de
los conceptos de metacognición y autorregulación, se les mostró a los
capacitadores tutores el esquema propuesto por Tobón (2007, p. 193)
titulado «Pasos en la puesta en acción de las estrategias ante actividades
de aprendizaje o desempeño» (análisis, planificación, realización, control
y modificación); a partir de este ejemplo debían elaborar por escrito una
planeación de cómo llevarían a cabo una actividad ya que conocían los
pasos de la autorregulación del aprendizaje. El objetivo de esta actividad
era principalmente que los capacitadores tutores practicaran dentro del
mismo curso-taller lo que era autorregularse y pudieran en ese mismo
momento resolver dudas que pudieran surgir del proceso.

5. Ejercicio «Descubriendo estrategias». En este ejercicio los
participantes del curso-taller, una vez que habían finalizado su actividad
«Dirección metacognitiva», debían juntarse en grupos de 5 ó 6 personas y
compartir entre sí las estrategias que cada uno utilizaba para estudiar mejor.
La intención de esta actividad era que juntos reflexionaran sobre el uso
que hacían de las estrategias y fueran ampliando su conocimiento de otras
estrategias que sus compañeros utilizaban y que podían serles también de
utilidad.

6. Exposición de conceptos «Definiendo una competencia
metacognitiva de autorregulación». Dado que el concepto de
competencia metacognitiva de autorregulación era una propuesta nueva
para los capacitadores tutores, se les brindó una explicación de lo que era
el concepto y de cómo podía convertirse en un elemento enriquecedor
para su práctica como aprendices y como docentes dentro del CONAFE. Se
expuso de forma específica los conceptos de competencia, estrategias y
estrategias metacognitivas, así como otros conceptos útiles para
comprender lo que significa poseer una competencia metacognitiva de
autorregulación.
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7. Ejercicio «¿Qué estrategias me conviene utilizar?». Como parte
de la exposición del concepto de competencia metacognitiva de
autorregulación, se le brindó a los capacitadores-tutores una lista de
estrategias metacognitivas que podían utilizar para regular su aprendizaje.
Esta lista se construyó con base en la literatura revisada sobre
metacognición, autorregulación, estrategias y competencias, y se estructuró
según los componentes de la competencia (actitudes, conocimientos y
habilidades) y los pasos de la autorregulación (planeación, monitoreo y
valoración). Se le pidió a los participantes del curso que eligieran un tema
que recientemente tuvieron que estudiar de las 23 guías de la modalidad
indígena y que realizaran un plan por escrito de la forma en cómo ahora lo
estudiarían haciendo uso de la lista de estrategias metacognitivas
proporcionada; teniendo para ello que seleccionar mínimo 2 estrategias
de cada componente en cada paso de la autorregulación para justificar su
planeación.

8. Video y reflexión «¿Cómo aprendo, cómo enseño?». A través del
video «The Potter» (Burton, 2005), se buscó que los capacitadores-tutores
reflexionaran sobre cómo la manera en que ellos mismos aprenden es
trasladada a la forma en cómo posteriormente enseñarán a sus instructores
comunitarios. Al final del video se les pidió que hicieran comentarios, de
forma oral, respecto a lo que habían comprendido del video y de cómo ello
estaba relacionado con su práctica docente dentro del CONAFE.

9. Reflexión «Lo que aprendí…». Esta fue la actividad planeada para
concluir con el curso-taller; los participantes del curso debían contestar 5
preguntas que buscaban evidenciar la forma en cómo definían algunos
conceptos como autorregulación, estrategias metacognitivas y
competencia metacognitiva de autorregulación una vez finalizado el curso-
taller. Asimismo se incluyeron preguntas de reflexión sobre los beneficios
de incluir actividades encaminadas al desarrollo de una competencia
metacognitiva de autorregulación dentro del programa de formación
docente del CONAFE.

Evaluación del Aprendizaje
Villardón (2006) señala que una competencia supone la adquisición

de conocimientos, habilidades y actitudes, por lo que la evaluación debe
tomar en cuenta estos tres tipos de adquisiciones. A su vez, afirma que la
competencia se evalúa haciendo y por lo tanto se debe valorar lo que el
alumno es capaz de hacer en una situación determinada.

Cabe aclarar que existen dos tipos de evaluaciones en el modelo de
competencias: 1) Evaluación para el desarrollo de competencias, basada
en la mejora, la retroalimentación, la reflexión y la autoevaluación; y 2)
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Evaluación de competencias, que se enfoca en el desempeño específico,
los niveles de logro y las evidencias válidas. Respecto al primer tipo,
Hernández (2001) señala que tiene la función de orientar, brindando
retroalimentación al profesor y a los alumnos de lo que se ha aprendido,
por lo que tiende más bien a ser analítica y cualitativa.

En este sentido, dado que el objetivo del curso era dar a conocer a los
capacitadores tutores cómo podían desarrollar una competencia
metacognitiva de autorregulación, la evaluación fue principalmente de
tipo orientativa. Se solicitó a los capacitadores tutores que entregaran las
hojas contestadas de sus actividades y que completaran 5 preguntas como
una autoevaluación de los aprendizajes adquiridos; toda la información
derivada de estas actividades y de la autoevaluación, dio a conocer las
actitudes, conocimientos y habilidades que lograron desarrollar durante
el curso respecto al uso de estrategias metacognitivas de autorregulación.

Implementación del Curso-Taller
Respecto a la implementación del curso-taller, cabe destacar que si

bien éste se planeó originalmente sólo para los capacitadores tutores, la
Coordinadora Académica de la zona solicitó que también pudieran estar
presentes algunos asistentes educativos e instructores comunitarios del
ciclo escolar 2009-2010. Por ello, se les explicó a los participantes del
curso que si bien los contenidos habían sido planeados inicialmente para
los capacitadores tutores, la mayor parte de la información podía ser
trasladada a otras figuras educativas del CONAFE.  Así, el curso fue
impartido el día 28 de agosto de 2009 en las instalaciones del CONAFE en
San Cristóbal de las Casas, Chiapas, a 1 coordinadora académica, 5
asistentes educativos (figuras que capacitan a los capacitadores tutores),
21 capacitadores tutores y 2 instructores comunitarios (ver Tabla 1). Es de
resaltar, que para el análisis de resultados se tomaron solamente los datos
de los capacitadores tutores, al ser ellos los sujetos de estudio de la
investigación.
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Tabla 1
Participantes del curso-taller «Autorregulación del aprendizaje», San
Cristóbal de las Casas, Chiapas, 28 de agosto de 2009
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Resultados de la Implementación de la Estrategia Educativa

En esta investigación se propuso diseñar, implementar y valorar una
estrategia educativa que contribuyera al conocimiento y desarrollo de una
competencia metacognitiva de autorregulación en los capacitadores tutores
de la zona de operación de San Cristóbal de las Casas, Chiapas. Este interés
surgió al observar que el periodo de formación y capacitación de los
instructores comunitarios del CONAFE era muy breve en comparación con
la cantidad de contenidos que debían aprehender. Sin poseer experiencia
docente, en tan sólo 6 semanas debían aprender la metodología de trabajo
de la institución, realizar un diagnóstico de la comunidad en la que trabajarían
y planear algunas de las actividades que desarrollarían con los niños de la
comunidad.

Asimismo, al valorar el conjunto de las 23 guías que poseen para
continuar aprendiendo la metodología de trabajo del CONAFE una vez que
están en comunidad, y descubrir que si bien éstas hablan sobre las
competencias que las figuras educativas deben desarrollar en los niños, no
contienen las competencias que deben poseer ellos mismos como docentes,
ni las estrategias que tienen que desarrollar para estudiar las guías por
cuenta propia. Por tanto, al considerar que el aprendiz debe ser consciente
de que puede regular su propio aprendizaje para hacerlo de forma óptima, se
consideró necesario complementar la capacitación de las figuras educativas
en torno al tema de la autorregulación del aprendizaje, en este caso
específicamente con los capacitadores tutores, para que ellos posteriormente
trasladaran lo aprendido a sus instructores.

Para el diseño del curso, se recopiló información de diversos estudios
relacionados con la metacognición, la autorregulación y el enfoque basado
en competencias en educación. Asimismo se tomaron en cuenta las
características del modelo del CONAFE y del programa de formación docente
de la modalidad indígena de esta institución, con la intención de
contextualizar la estrategia educativa a las necesidades educativas
específicas de los capacitadores tutores. Esto, ya que como Aguado (2003)
afirma, es imprescindible que en el diseño de estrategias culturalmente
apropiadas se contemplen tanto las características cognitivas como las
características culturales de los sujetos involucrados para responder
verdaderamente a sus necesidades intelectuales.

Por su parte, para analizar los datos y valorar la estrategia educativa, los
resultados se estructuraron según el uso que los capacitadores tutores
hicieron de las estrategias metacognitivas antes, durante y después del
curso-taller. Para valorar la situación antes del curso, se partió de la
información de las entrevistas, de la actividad «¿Cómo estudio?» y del
«Test CMA-CT»; para conocer qué estaban aprendiendo los capacitadores
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tutores durante el transcurso del curso-taller se analizaron los datos de la
actividad «Dirección metacognitiva» y «¿Qué estrategias me conviene
utilizar?; y por último, para conocer la percepción de los capacitadores
después del curso, se tomó información de la Reflexión final «Lo que
aprendí…» y de las entrevistas. En este último apartado también se
analizaron datos relacionados con la forma en cómo los capacitadores tutores
percibieron que el curso taller sobre «Autorregulación del aprendizaje»
podría ser de beneficio para su práctica educativa.  A continuación se
presenta una discusión de los principales resultados detectados,
relacionados principalmente con el uso que los capacitadores tutores
mostraron de las estrategias metacognitivas y con los beneficios
observados de la implementación del curso-taller.

Se detectó que el curso-taller «Autorregulación del aprendizaje»,
como estrategia educativa, sí permitió dar a conocer a los 21 capacitadores
tutores que participaron en el curso el concepto de competencia
metacognitiva de autorregulación y promover en ellos el desarrollo de
esta competencia a través de actividades basadas en la autorregulación
del aprendizaje. Además, hizo posible conocer el uso que los
capacitadores tutores realizaban de las estrategias metacognitivas antes,
durante y después de la implementación de la estrategia educativa
planteada, y la necesidad que tenían de desarrollar una competencia
metacognitiva de autorregulación para lograr abordar con mayor
eficiencia los materiales que requieren estudiar para su labor educativa.

Se encontró que los capacitadores tutores sí aplicaban diversas
estrategias para regular su aprendizaje, pero no las reconocían en sí como
estrategias metacognitivas sino que las confundían con las estrategias de
aprendizaje o con las estrategias de enseñanza. Al preguntarle a un
capacitador tutor sobre las estrategias de aprendizaje que utilizaba
contestó:

Bueno lo que yo hago al leer, por ejemplo un tema, a mí las estrategias

que utilizo por ejemplo si empiezo a explicar un tema, siempre necesito

de, no sé, de láminas para poder entender bien un tema, porque

solamente explicándolas… se me dificulta. Lo que yo hago es anotar

en el pizarrón, si es que hay, si no pues elaborarlas previamente en

una lámina, y pues igual leerlas anteriormente los temas, porque siempre

es necesario y entonces las leo, las doy a conocer de la mejor manera

posible, guiándome de láminas, de notas, conceptos que yo no sepa

cuál es su significado pues ya las investigo.

Si se considera que en el modelo del CONAFE el «aprender a aprender»
tiene su fuente en el «aprender a enseñar» (Casariego, 2000) es comprensible
que los capacitadores tutores continuamente mezclaran los tipos de
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estrategias dentro de una misma actividad. En el mismo sentido, otro
capacitador contestó sobre su forma de aprender:

Cuando solamente leo y no lo doy a conocer con otras personas pues

ahí no sabría qué tanto de porcentaje aprendí, pero me doy cuenta

más cuando lo doy a conocer, hay veces que también me surgen dudas

y es ahí donde evalúo, o me doy cuenta de cuánto aprendí de un tema,

es ahí en donde más aprendo, aprendo más al estar enseñando que

nada más leer y ya acabo ahí. Ahí no sé pues siento que…como dicen

pues no tiene chiste. Me gusta más cuando leo y enseño, aprendo algo

y lo enseño y es ahí en donde me doy cuenta hasta dónde aprendí, y de

las dudas pues igual, de las preguntas que vayan surgiendo de los

otros».

No obstante, a este respecto diversos autores (Burón, 1997, Monereo,
2006, y Tobón, 2007) señalan que aunque las estrategias metacognitivas
pueden llegar a ser desarrolladas de forma inconsciente por el aprendiz, es
imprescindible que éste en algún momento sí haya sido consciente de que
existían tales estrategias y de que las estaba aplicando para ayudarse a sí
mismo a aprender más. Por tanto, si los capacitadores tutores no reconocieron
con exactitud que las estrategias que utilizaron tenían como propósito regular
su aprendizaje, difícilmente pueden obtener las mayores ventajas de ellas
para su proceso de aprendizaje y por tanto es poco probable que traspasen
el conocimiento de ellas a sus instructores comunitarios.

Analizando el modelo educativo del CONAFE, sustentado en la
educación comunitaria, se observa que la educación que promueve es con
base en competencias para la vida y para afrontar el cambio constante de la
realidad. En particular en la modalidad indígena, se promueve el desarrollo
de la comunidad con base en sus propias características y saberes,
considerándolas capaces de autoasistirse y avanzar por sí mismas. De esta
manera, tanto la educación de los niños como el proceso de formación
docente parten del reconocimiento de la capacidad de cada cual para
aprender de su contexto por sí mismos, con base en un aprendizaje
significativo.

Se plantea ésta como una de las razones por las cuales los capacitadores
tutores ya llevaban a cabo actividades de autorregulación antes de la
implementación de la estrategia educativa; encaminadas estas acciones a
controlar los factores que les ayudaran a aprender más para poder enseñar
en lugares que implicaban dificultad, aunque no supieran reconocerlas
realmente como actividades para regular específicamente su aprendizaje. Se
considera a esto también como una posible explicación de por qué los
capacitadores tutores obtuvieron niveles de autorregulación tan elevados
en el Test CMA-CT sin conocer a profundidad lo que implicaba autorregular
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su aprendizaje (ver Tabla 2). Además, sobre este resultado cabría sumar una
posibilidad más: cómo se mencionó anteriormente, este tipo de test, al ser
de autopercepción, en ocasiones confunden el interés por desarrollar la
competencia con una capacidad manifiesta de la misma; por lo que en este
punto se recomienda ampliar la investigación cuantitativa y mixta.

Tabla 2
Resultados del Test CMA-CT aplicado a los capacitadores tutores

Es de destacar que todas las figuras educativas del CONAFE
continuamente realizan planeaciones, seguimiento y evaluaciones de
propuestas para enseñar a los alumnos o a los instructores comunitarios;
no obstante, no como parte de un programa de autorregulación del
aprendizaje sino con la finalidad de aprender a enseñar. Así lo expresó un
capacitador tutor cuando se le preguntó si ya conocía lo que era el tema de
la autorregulación del aprendizaje:
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Autorregulación…no nos han explicado tanto así con esas palabras,
pero sí nos motivan, sí nos enseñan constantemente cómo realizar una
actividad, cómo darlas a conocer, cómo tratar a los IC [Instructores
Comunitarios], a los niños, y pues sí constantemente nos lo dan a
conocer.
En este sentido, el curso-taller como estrategia educativa tenía como

fin último brindar a los capacitadores tutores herramientas que les sirvieran
para controlar su propio aprendizaje y pudieran así estudiar con mayor
facilidad y éxito los materiales de su capacitación docente, siendo
conscientes de que primeramente era su propio aprendizaje el que estaban
regulando. Asimismo, se buscó que reflexionaran en torno a la importancia
de su labor como capacitadores tutores de las figuras consideradas como
clave dentro del modelo del CONAFE; y por tanto de su necesidad de
aprender a autorregularse antes de tratar de dar estas recomendaciones a
sus instructores comunitarios.

Los mismos capacitadores tutores reconocieron que no podían enseñar
a los demás algo que ellos mismos no conocían, considerando este tipo de
cursos como elementos que les ayudarían a aprender formas de obtener
más conocimientos y darlos a conocer a sus instructores comunitarios con
mayor seguridad. Al respecto un capacitador tutor mencionó:

A mí no me gustaría no dar información para los IC, porque hay algunos
capacitadores al igual que carecen de conocimientos, no es burla
pero es lo real, que al igual cuando les pregunten no aportan
conocimientos, los capacitadores están para que a los instructores se
les facilite su labor.
Asimismo pudieron reflexionar que depende de la forma en que ellos

mismos aprendan la manera en la que enseñarán, y por tanto, de los consejos
que darán a sus instructores comunitarios para que también ellos trasladen
esta información a los niños de la comunidad. Así lo expresó un capacitador
tutor al preguntarle sobre los beneficios en su práctica docente al aplicar
estrategias metacognitivas:

Autorregular nuestro aprendizaje para dar a conocer con otras
personas, para que aprendan lo más claro.
Desde esta perspectiva, se considera que la implementación de esta

estrategia permitió a los capacitadores tutores complementar el tiempo de
su formación y capacitación docente; ayudándoles  a adquirir información
que les será de utilidad para otras áreas de su vida una vez que terminen su
estancia en el CONAFE. Por tanto, al no encontrar estudios que hablen de
la autorregulación de las figuras educativas del CONAFE, se planteó esta
estrategia educativa como una iniciativa para continuar promoviendo la
autorregulación de los docentes de esta institución.
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Así lo expresaron los mismos capacitadores tutores, al pedir que se
continuara dando seguimiento a este tema y no dejar el curso-taller como
una capacitación más; consideraron necesario incluir más actividades para
autorregular el aprendizaje y poder así desarrollar a largo plazo una
competencia metacognitiva de autorregulación para mejorar su labor como
aprendices y docentes del CONAFE:

Sí, bueno de las actividades que se hizo hoy pues sí estuvieron muy
buenas, pero me encantaría que se hicieran más…o se practicaran
más porque no se capta así nomás, así rápido…me gustaría que pues
se viera todavía y que se comentara y pues que no lo dejáramos aquí
nada más y practicarla porque puede ser que a muchos se nos olvide
todavía.
En relación a esto, Burón (1997) señala que no se puede trasladar a los

aprendices la responsabilidad entera de aprender por sí mismos, sino que
es una actividad gradual que se va perfeccionando paulatinamente a través
de la instrucción y seguimiento directo entre un experto y el mismo
aprendiz.

De esta forma, al desarrollar actividades para contribuir al conocimiento
de una competencia metacognitiva de autorregulación, los capacitadores
pudieron reconocer que la autonomía que se busca en ellos no significa
precisamente independencia sino más bien el poseer facultades para tomar
decisiones que les permitan mejorar controlando su propio aprendizaje.
Esto, a través de una intervención sistemática y deliberada de ellos mismo
para regular el qué y el cómo aprenden tomando en cuenta sus propias
características y las de su contexto.

A este respecto, es preciso aclarar que no es posible desarrollar una
competencia sin considerar las particularidades del contexto en el cual se
pretende trabajar. Por ello, la estrategia educativa propuesta en esta
investigación buscó el desarrollo de actitudes, conocimientos y
habilidades hacia el uso de estrategias metacognitivas para planear,
monitorear y valorar el propio proceso de aprendizaje de los capacitadores
tutores, a través de ejemplos relacionados con su propia práctica. De los
resultados alcanzados se deriva que las actividades realizadas sí permitieron
a los capacitadores ampliar sus conocimientos de las estrategias
metacognitivas existentes, así como su disposición a utilizarlas al reconocer
sus ventajas. Al hablar de los beneficios que veían en la autorregulación
del aprendizaje, un capacitador tutor mencionó:

Muchos, ya que nos enseña a planear, a monitorear y valorar nuestros
conocimientos y a través de estos procesos ser mejores docentes.
No obstante, no se observó un avance considerable en sus habilidades

para utilizarlas ya que continuaron mezclando las estrategias de aprendizaje
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y las estrategias de enseñanza como si fueran sinónimos de las estrategias
metacognitivas. Además, cuando se les pidió que utilizaran las estrategias
metacognitivas para abordar el contenido de alguna guía de la modalidad
indígena (Actividad 7: «¿Qué estrategias me conviene utilizar?»),
realmente no hicieron una relación entre las estrategias y algún tema
específico de estas guías.  En ese ejercicio, por ejemplo, se debía elegir un
tema de alguna guía de la modalidad indígena y estructurarlo para mejorar
su aprendizaje; en lugar de ello, un capacitador tutor respondió en la fase
de monitoreo:

Preguntaré a los instructores de segundo año de servicio cómo y de
qué manera han trabajado las fichas y si les ha funcionado la estrategia.
Para el caso de la valoración expresó:
Expondré a los instructores sus errores más frecuentes, es decir en lo
que más coincidieron y los corregiré, explicándoles el por qué. En
lluvia de ideas identificaremos las fichas que más les va a servir en su
labor docente así como el por qué.
Esta acción corresponde más bien a una fase posterior a la

autorregulación de su aprendizaje, al traslado de lo aprendido a sus
instructores comunitarios. En este sentido, es de resaltar que aunque no
todos los capacitadores tutores lograron aplicar las estrategias
metacognitivas en sus ejercicios, la mayoría sí realizó aportaciones muy
valiosas y aproximadas de lo que implicaba autorregular su aprendizaje, y
sobre todo, su práctica docente.

Así, aunque se descubrió que el curso-taller como estrategia educativa
sí es de utilidad para desarrollar una competencia metacognitiva de
autorregulación, resulta fundamental que los capacitadores tutores
continúen practicando los ejercicios propuestos en el curso  y llevándolos
a la práctica. La adquisición de habilidades es un proceso que difícilmente
se logra con la realización de un sólo ejercicio, por lo que implica ensayar
constantemente.

A través de esta investigación también se pretendió dar información
específica de las estrategias metacognitivas que podrían favorecer el
desarrollo de una competencia metacognitiva de autorregulación en los
capacitadores tutores. Por tanto, a partir de una revisión de la literatura
existente del tema fue posible construir una lista de estrategias
metacognitivas que se les proporcionó a los capacitadores tutores como
parte del curso-taller y como una herramienta para desarrollar una
competencia metacognitiva de autorregulación, al aplicar estrategias
metacognitivas de forma consciente y planeada.

Cabe señalar que al observar que los capacitadores tutores tuvieron
dificultad para distinguir entre estas estrategias y las de enseñanza-
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aprendizaje, se consideró que la falta de ejemplos en algunas actividades
dificultó aún más esta compresión. En la actividad 2 «¿Cómo estudio?» sí
se les dieron ejemplos precisos a los capacitadores tutores de cómo elaborar
la actividad, siendo la mayoría los que sí pudieron contestar el ejercicio
sin ninguna duda o problema. Sin embargo, en otros ejercicios como el de
la actividad 7 «¿Qué estrategias me conviene utilizar?», donde no se les
dio un ejemplo específico, sí tuvieron dificultades para contestarla. Se
mantiene entonces abierta la posibilidad de que la falta de ejemplos en
algunas de las actividades fue el factor que impidió que culminaran sus
ejercicios como se esperaba.

Por otra parte, Paris y Winograd (2001), afirman que los aprendices
tienden a emular los estilos de aprendizaje y enseñanza de sus tutores, por
lo que es necesario fortalecer también la propia metacognición y
autorregulación de los profesores (Burón, 1997). El curso-taller logró
fomentar en los capacitadores tutores no sólo conocimientos declarativos
de sus operaciones mentales y de lo que consideran fácil o difícil de
aprender; entre otros aspectos, también permitió la puesta en práctica de la
autorregulación a lo largo del curso. Así, el curso fungió como un espacio
de aprendizaje que promovió la apertura de los capacitadores a nuevas
formas de aprender y de enseñar en beneficio de su propia práctica
educativa:

Nos enrique más los conocimientos este tipo de programaciones, tanto
nos ayuda a nosotros, a instructores, para que así todos juntos
podamos enseñar mejores cosas o estrategias a los niños y así ellos
mejoran más en su aprendizaje escolar, para un mejor desempeño en
el mejoramiento escolar.
Asimismo se incentivó a los capacitadores tutores a que desarrollaran,

a través de la autorregulación, otras de las competencias que deben poseer
como docentes del CONAFE, entre ellas: diagnóstico, seguimiento y
evaluación bilingüe; investigación, estudio y registro; planeación de
actividades bilingües multinivel; producción de materiales didácticos
bilingües; administración del tiempo, el espacio y el material escolar;
asesoría, comunicación y relación; y por último, evaluación formativa
permanente (Salazar, 2000). Para todas estas competencias, la planeación,
el monitoreo o la supervisión y la valoración o evaluación, se convierten
en parte fundamental de la labor de un docente indígena.

A este respecto, los capacitadores tutores se mostraron muy agradecidos
con los aprendizajes adquiridos en el curso-taller, ya que opinaron que
estos les permitiría crecer no sólo en el área docente sino también en la
personal, como parte del desarrollo de competencias para la vida que
promueve el CONAFE. Así lo mencionó un capacitador tutor:
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La verdad yo pues igual pienso que es un reforzamiento más para mí,
claro he aprendido muchas cosas igual aquí en CONAFE, en lo
personal en lo social también; pero este taller me va a ayudar bastante
en este ciclo escolar, vamos a empezar a trabajar con los instructores,
con los niños y sé que me va a servir bastante en mi formación docente.
Y después de aquí de CONAFE, pues ya ve que aquí no somos eternos
en CONAFE, es una temporada nada más lo que estamos, sé que me va
a servir más adelante en mi vida real, en otras instituciones o
situaciones.
Ahora bien, es conveniente señalar los beneficios que los capacitadores

tutores encontraron en el desarrollo de una competencia metacognitiva de
autorregulación dentro de su programa de formación y capacitación
docente. En especial, un beneficio que los capacitadores tutores observaron
en el desarrollo de actividades para regular el aprendizaje fue que al haber
adquirido elementos para favorecer su aprendizaje, el miedo para exponer
frente a sus instructores comunitarios se reduciría ya que tendrían mayor
seguridad y habrían aprendido lo necesario para enseñarles mejor:

Pero yo a mi experiencia pues yo quiero brindar lo mejor, para el otro,
para los instructores, como le vuelvo a decir no me gusta estar al
frente y estar chiveado porque no das bien lo que es capacitación.
Muchos hablamos de estrategia pero si te dicen menciónanos algunos
te vas a quedar callado, porque al igual no las conoces.
También evidenciaron haber comprendido que las estrategias,

cualesquiera que éstas sean, no son buenas ni malas en sí mismas sino
adecuadas o inadecuadas para cada persona y situación.

De esta forma, los capacitadores tutores comentaron que el mayor
beneficio de este curso-taller fue que pudieron aprender nuevas estrategias
para regular su aprendizaje, aumentando su disposición para ponerlas en
práctica. En relación a esto, Kennedy y Miller (citados por Burón, 1997)
comprobaron que si los aprendices veían la conveniencia de utilizar
estrategias metacognitivas, era altamente probable que las usaran más
seguido. Desde esta perspectiva, el curso-taller como estrategia educativa
fue de beneficio para promover actitudes de apertura hacia el uso de
estrategias metacognitivas.

Tobón (2007) señala que las actitudes no pueden ser observadas pero sí
las conductas derivadas de estas actitudes. Por tanto, la mayor disposición
de utilizar estrategias por parte de los capacitadores, demuestra el desarrollo
exitoso de uno de los componentes de la competencia, las actitudes:

Pues este…entendí pues…que le podemos buscar y le podemos
encontrar muchas estrategias para un mejor aprendizaje, ya que pues
anteriormente, bueno sí leía y en algunas ocasiones no sabía qué
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hacer con una lectura y cuando no entendía pues lo dejaba ahí, y aquí
pues me ayudó mucho más que nada a reflexionar que siempre le
encontramos una manera para entenderle a una actividad o un tema,
lo que sea, pues siempre hay algo que hacer, solamente hay que saber
utilizarlas.
Asimismo, gracias a la lista de estrategias metacognitivas los

capacitadores tutores pudieron aumentar sus conocimientos de este tipo
de estrategias, exhortándolos a que posteriormente continuaran la
investigación de otras herramientas metacognitivas que les ayudaran a
controlar mejor los factores para aprender mejor. De esta forma, se logró
desarrollar a partir del curso-taller otro componente más de la competencia
metacognitiva de autorregulación: los conocimientos. Las habilidades,
por su parte, es otro de los elementos de una competencia, y es quizá el que
presentó un área de oportunidad mayor para los capacitadores tutores;
esto, ya que no lograron detallar con precisión la forma en cómo utilizarían
las estrategias metacognitivas proporcionadas como ejemplo para estudiar
algún tema de sus guías de la modalidad indígena.  Baste recordar la
posibilidad planteada de que esto haya sucedido por la falta de ejemplos
específicos sobre cómo desarrollar ciertas actividades.

Respecto a los componentes de la competencia, cabe mencionar que
los capacitadores tutores demostraron comprender el carácter de unidad
en este concepto; en los comentarios hechos en su reflexión final individual
destacaron que una competencia es la conjunción entre los tres componentes
y no el desarrollo de cada uno de forma aislada. Un capacitador tutor
contestó de forma sencilla pero concisa lo que entendía por competencia:

Se define en tres, actitud, conocimiento y habilidad.
Otros contestaron de forma más completa, pero en esta respuesta al

menos se pudo observar el sentido de totalidad de la competencia. Dentro
de la competencia metacognitiva de autorregulación en específico, se
reconoció que el centro es la dirección metacognitiva desde la cual la
persona conoce la situación y la regula haciendo uso de estrategias.

En este sentido, los capacitadores tutores  mostraron reconocer la
importancia de realizar las fases del proceso de dirección metacognitiva
(análisis, planificación, realización, control y modificación) como parte
de la autorregulación de su aprendizaje y para el paulatino desarrollo de
una competencia metacognitiva de autorregulación. Al preguntarles la
definición de esta competencia, la mayoría respondió de forma acertada,
en específico un capacitador tutor mencionó que una competencia
metacognitiva de autorregulación

Es aquella en la cual desarrollamos nuestros conocimientos, habilidades
y actitudes para perfeccionar nuestro aprendizaje y enseñanza.
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Monereo (2006) señala que en la promoción de la autorregulación y
autonomía de los aprendices no se trata de darles contenidos y esperar que
por sí mismos respondan; es necesario darles contenidos explícitos y
guiados al inicio del proceso y paulatinamente irlos dejando trabajar solos.
Por ello, el curso taller como estrategia didáctica buscó, y permitió, la
comprensión y puesta en práctica de los conceptos, no limitándose
solamente a dar información teórica a los capacitadores tutores sino
animándolos a practicar y resolver sus dudas durante el mismo curso.

Así, la estrategia educativa propuesta en esta investigación hizo posible
contribuir al conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva
de autorregulación, así como a ampliar la reflexión en torno a la formación
docente basada en competencias. Los capacitadores tutores pudieron
comprender que la autorregulación dentro de su programa de formación
docente permitiría que paulatinamente autorregularan su aprendizaje y
trasladaran lo aprendido a sus instructores, logrando así el desarrollo de
figuras educativas autorreguladas capaces de  abordar los contenidos de
los materiales educativos del CONAFE de una forma más eficiente y
autónoma. De esta manera, el autoevaluarse continuamente como
aprendices les permitiría también autoevaluarse constantemente como
docentes y así construir, deconstruir y reconstruir en todo momento su
práctica educativa en beneficio de un programa de formación docente de
mayor calidad.

Conclusiones
Al estudiar el proceso de formación y capacitación docente de la

modalidad indígena del CONAFE, se descubrió que gran parte de los
materiales que se estudiaban dentro de esta formación y actualización
permanente demandaban del instructor comunitario el desarrollo de
aprendizajes por cuenta propia y en muchas ocasiones sin el apoyo
inmediato de un experto que les resolviera sus dudas.  De esta manera,
considerando necesario que el capacitador tutor contara con las habilidades
y conocimientos necesarios para estudiar autónomamente y enseñar a sus
instructores comunitarios cómo hacer lo mismo, se implementó como
estrategia educativa un curso-taller que permitiera a los capacitadores
tutores aprender y aplicar los contenidos relacionados con la
autorregulación del aprendizaje.

De las actividades desarrolladas durante el curso-taller, se desprendió
que la mayor parte de los capacitadores tutores sí consideraban hacer uso
de estrategias para regular su aprendizaje; no obstante, de las descripciones
que hacían se descubrió que no lo hacían realmente con la intención de
controlar o regular su aprendizaje sino más bien, para planear y valorar su
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forma de enseñar. Esto, ya que en variadas ocasiones hacían mención de
las estrategias de aprendizaje, de las estrategias de enseñanza y de las
estrategias metacognitivas sin hacer una distinción entre ellas; aunque sí
reconocían que había diferencias entre ellas, al hablar de su forma de
aprender, generalmente aludían a su forma de enseñar y a la importancia
de planear las actividades que iban a enseñar. De esto se derivó que gran
parte de los capacitadores tutores valora su aprendizaje en función de su
habilidad para enseñar un contenido.

A este respecto es preciso mencionar que dentro del CONAFE toda
figura educativa se forma y capacita bajo el supuesto de que aprender y
enseñar son actividades convergentes y difícilmente separables. Si bien se
reconoce que cuando los capacitadores tutores están regulando su proceso
de enseñanza en cierto sentido también están regulando su proceso de
aprendizaje, es necesario que estas figuras apliquen las estrategias
metacognitivas como lo que son, como pasos deliberados y conscientes
para controlar su propio aprendizaje. Y una vez que han desarrollado esto
en su proceso de aprendizaje, entonces sí trasladarlo a sus instructores
comunitarios a través de la enseñanza directa y de su propio ejemplo como
aprendices y docentes reflexivos.

En las actividades desarrolladas durante el curso, y en las entrevistas
realizadas a los capacitadores tutores, se pudieron observar los beneficios
derivados de la implementación del curso-taller como estrategia educativa.
Estos beneficios se centraron principalmente en: beneficios para el
desarrollo de una competencia metacognitiva de autorregulación,
beneficios en la práctica educativa de los capacitadores tutores, beneficios
en el proyecto personal de los capacitadores tutores y beneficios en el
programa de formación docente del CONAFE.

Respecto a los primeros beneficios, cabe destacar que a través de la
aplicación del curso-taller «Autorregulación del aprendizaje» fue posible
contribuir al conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva
de autorregulación en los capacitadores tutores que participaron; esto, ya
que a la vez que se les brindó información teórica sobre las estrategias
metacognitivas, se les animó a que las pusieran en práctica a lo largo del
mismo curso-taller por medio de ejercicios y actividades. Así, los
capacitadores reflexionaron sobre su disposición hacia el uso de estrategias
metacognitivas, conocieron estrategias metacognitivas específicas que les
a ayudaran a regular su aprendizaje y desarrollaron sus habilidades hacia
el uso de estas mismas estrategias en cada una de las fases del proceso de
autorregulación: planeación, monitoreo y valoración.

No obstante, aunque es posible afirmar que esta estrategia educativa
beneficia el desarrollo de una competencia metacognitiva de
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autorregulación, no se puede asegurar que sólo con haber tomado este
curso-taller los capacitadores tutores podrán autorregular su aprendizaje
en un nivel elevado;  más bien, aunque sí reflexionaron sobre la importancia
de controlar su aprendizaje, los mismos capacitadores tutores reconocieron
que es necesario continuar practicando diariamente la aplicación de
estrategias metacognitivas, y seguir recibiendo información teórica y
ayuda de expertos en el tema.

En cuanto a los beneficios en la práctica educativa de los capacitadores
tutores, se destaca que el curso-taller sirvió como una estrategia educativa
para que los capacitadores tutores comprendieran que de su propia
autorregulación depende en gran medida la autorregulación que logren
sus instructores comunitarios.  De esta forma, dado que la capacitación
que reciben las figuras docentes del CONAFE es muy breve, el aprender
cómo pueden controlar su propio aprendizaje permitió a los capacitadores
tutores reconocer la importancia de aconsejar a sus instructores sobre el
uso de estrategias metacognitivas.

La mayoría de los capacitadores tutores mencionaron que el curso-
taller les serviría para ser mejores y aprender de sus errores sin criticarse
negativamente; y al autoevaluarse ahora procurarían ser flexibles  y buscar
las estrategias que fueran más adecuadas para ellos. De esta manera, ya que
en el modelo del CONAFE aprender a aprender significa aprender a enseñar,
con mucha facilidad los capacitadores tutores relacionaron su proceso de
aprendizaje con su práctica educativa, y la mayoría afirmó que las
estrategias metacognitivas les servirían para desarrollar mejor sus
actividades y enseñar más a sus instructores.

Respecto a los beneficios en el proyecto personal de los capacitadores
tutores, los participantes del curso-taller mencionaron que al no ser figuras
permanentes en el CONAFE procuraban siempre tomar de sus
capacitaciones lo que podría también servirles en su futuro como
estudiantes.  Así, la mayor parte de los capacitadores reconoció que gracias
a su formación dentro del CONAFE, ha podido adquirir muchas habilidades
que son necesarias dentro de la escuela; por ejemplo, exponer frente al
público, ser reflexivo, preparar clases, entre otros. El curso-taller sobre
autorregulación del aprendizaje les permitió sumar a esas habilidades, la
capacidad para estudiar por cuenta propia y regular su propio aprendizaje,
logrando ser mejores estudiantes.  Comentaron que uno de los mayores
beneficios que vieron en esta capacitación es que descubrieron que hay
estrategias para todos, sólo es necesario buscar y aplicarlas de acuerdo a su
propia forma de aprender.

Por último, se comprobó que la incorporación de este tipo de cursos
dentro de la capacitación inicial y permanente de los capacitadores tutores
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brinda grandes beneficios para complementar su programa de formación
como docentes de la modalidad indígena, ya que les ayuda a adquirir
herramientas para estudiar las guías de la modalidad indígena por su cuenta,
aprehender con éxito los contenidos de los materiales que estudian, ser
aprendices autónomos y ser docentes que constantemente reflexionan sobre
su práctica educativa. En realidad, el mismo modelo educativo del CONAFE
demanda que sus figuras docentes posean actitudes, conocimientos y
habilidades para aprender por cuenta propia, al estar constantemente solos
en comunidades alejadas y sin ayuda directa de expertos. Por tanto, la
incorporación de estrategias educativas para contribuir al conocimiento y
desarrollo de una competencia metacognitiva en los capacitadores tutores,
es imprescindible en el programa de formación de todos los docentes y en
especial de los capacitadores tutores, encargados de formar a las figuras
clave dentro del modelo educativo de la institución.



88

Referencias

Aguado, T. (2003). Pedagogía Intercultural. España: McGraw-Hill.
Bélair, L. (2008). Enseñar la complejidad del oficio de maestro. En L.

Paquay, M. Altet, E. Charlier, y P. Perrenoud (Eds.), La formación

profesional del maestro. Estrategias y competencias (pp. 88-106).
México: Fondo de Cultura Económica.

Burón, J. (1997). Enseñar a aprender. Introducción a la metacognición.

España: Mensajero.
Burton, J. (Director). (2005). The Potter [Video]. Recuperado de http://

www.joshburton.com/projects/ThePotter.asp
Casariego, R. (2000). Aprender a hacer y jugar a ser: la educación indígena

del CONAFE. En CONAFE (Ed.), Escuela y comunidades

originarias en México  (pp. 17-46). México: CONAFE.
Díaz, J. (2006). El estudiante exitoso a distancia. Recuperado de http://

www.uv.mx/jdiaz/aprenderlinea/elestudianteexitoso.doc
Erlandson, D., Harris, E., Skipper, B., y Allen, S. (1993). Doing Naturalistic

Inquiry. A Guide to Methods. Newbury Park, CA, EUA: Sage.
Flórez, R. (1999). Evaluación pedagógica y cognición. Bogotá, Colombia:

McGrawHill.
Fuentes, M. L. (2007, Noviembre 27). Deserción escolar y rezago educativo.

Excélsior. Recuperado de http://www.exonline.com.mx/
Hager, P., y Becket. D. (2002). Bases filosóficas del concepto integrado de

competencia (Australia). En A. Argüelles (Ed.), Competencia laboral

y educación basada en normas de competencias (pp. 289-318).
México: Noriega.

Hernández, P. (2001). Diseñar y enseñar. Teoría y técnicas de la

programación y del proyecto docente. España: Narcea.
Hernández, R., Fernández, C., y Baptista, P. (2006). Metodología de la

investigación. México: McGrawHill.
Malpica, M. (2002). El punto de vista pedagógico. En A. Argüelles (Ed.),

Competencia laboral y educación basada en normas de

competencias (pp.123-140). México: Noriega.
Monereo, C. (2005). La enseñanza estratégica. Enseñar para la autonomía.

En A. Badia, M. Castelló, D. Durán, A. Escofet, I. Guevara, E. Ciesa



89

et. al, Aprender autónomamente. Estrategias didácticas (pp.13-18).
España: Laboratorio Educativo

Monereo, C. (2006). La enseñanza estratégica: enseñar para la autonomía.
En C. Monereo (Ed.), Ser estratégico y autónomo aprendiendo.

Unidades didácticas de enseñanza estratégica para la ESO (pp.
11-26). España: Graó.

Ornelas, C. (2003). El sistema educativo mexicano. La transición de fin de

siglo. México: Fondo de Cultura Económica.
Paris, S., y Winograd, P. (2001). The role of self-regulated learning in

contextual teaching: principles and practices for teacher

preparation. Reporte para el Departamento de Educación, EUA
(proyecto de investigación Preparing Teachers to Use Contextual
Teaching and Learning Strategies To Improve Student Success In
and Beyond School). Recuperado de http://www.ciera.org/library/
archive/2001-04/0104prwn.pdf

Salazar, M. (2000). La formación de docentes indígenas. En CONAFE
(Ed.), Escuela y comunidades originarias en México. (pp.47-71).
México: CONAFE.

Secretaría de Educación del Estado de Chiapas [SECH]. (2006). Memorias

de gestión del sector educativo en Chiapas. Chiapas, México: Autor.
Tobón, S. (2007). Formación basada en competencias. Pensamiento

complejo, diseño curricular y didáctica. Colombia: Ecoe.
Toledo, M. (2006). Competencias didácticas, evaluativas y metacognitivas [Versión

electrónica]. Revista de Orientación Educacional, 30(38), 105-116.
Villa, A., y Poblete, M. (2007). Aprendizaje basado en competencias. Una

propuesta para la evaluación de las competencias genéricas.

España: Mensajero.
Villalón, M. (2004). El procesamiento metacognitivo en la enseñanza y el

aprendizaje. En S. Castañeda (Ed.), Educación, aprendizaje y

cognición. (pp.93-104). Colombia: Manual Moderno.
Villardón, L. (2006). Evaluación del aprendizaje para promover el

desarrollo de competencias [Versión electrónica]. Educatio Siglo

XXI, 24, 57-76.
Vrugt, A., y Oort, F. (2008). Metacognition, achievement goals, study

strategies and academic achievement: pathways to achievement.
Metacognition and Learning, 30, 123-146.



90



91

Competencias Interculturales en Instructores Comunitarios del
Consejo Nacional de Fomento Educativo, en

San Cristóbal de las Casas, Chiapas

Marcela Georgina Gómez Zermeño

«En la historia no hay retornos,
porque toda ella es transformación y novedad.

Ninguna raza vuelve;
cada una plantea su misión,

la cumple y se va».
José Vasconcelos

Introducción
Desde las primeras experiencias para proporcionar un acceso a la

educación en el medio indígena y rural, se ha buscado responder a esta
demanda mediante programas basados en modelos alternativos de
educación comunitaria (Soler, 1996). De acuerdo a García (1993), la
educación comunitaria es básicamente promocional y reguladora de la
participación; busca crear y promover las condiciones requeridas para la
actuación autónoma y autodeterminación de las comunidades. Encuentra
su cobertura teórica en el ámbito de la pedagogía social, al proporcionar a
todos los miembros de una comunidad, recursos de conocimiento y
expresión adecuados para que ellos mismos puedan ser agentes
configuradores de una praxis que les sea propia, a partir de un aprendizaje
autónomo, activo, creativo y liberador (Caride, 1992).

Afirma Freire (1997) que las propuestas educativas basadas en la
educación comunitaria proyectan una vía para la formación de un sujeto
autónomo, plantean un proyecto de vida, una esperanza emancipadora
que impulsa en la reflexión sobre la vinculación del pensamiento ser-
realidad. Constituye un proceso enriquecedor que estrecha lazos con la
realidad directa y contextualiza el entorno educativo desde una dimensión
humana, que posiciona en un lugar preponderante la relación docente-
niño-familia-comunidad.

Reconocer, considerar y aprovechar la diversidad cultural como ventaja
pedagógica, son propósitos educativos que fundamentan los programas
que brinda el Consejo Nacional de Fomento Educativa (CONAFE) en
México. A través de la Modalidad de Atención Educativa a Población
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Indígena, se promueve el desarrollo de competencias de carácter social,
así como la participación de las madres y los padres de familia de manera
significativa en los proyectos educativos que benefician a la comunidad.

En el modelo de educación comunitaria que fundamenta los programas
educativos del CONAFE, los instructores comunitarios representan la piedra
angular sobre la cual reposa la implementación de esta propuesta educativa.
Se sabe que son jóvenes de entre 14 y 24 años de edad, de nacionalidad
mexicana, originarios del medio rural y que cuentan con estudios mínimos
de secundaria. Su proceso de formación promueve el desarrollo de
competencias docentes, mediante estrategias y situaciones que consideran
la didáctica de las distintas áreas, además de impulsar su desarrollo humano
y académico.

De acuerdo a Aguado (2003), el enfoque intercultural aplicado a la
educación y en otros dominios de las ciencias humanas, apoya en la
comprensión de la interacción, interdependencia, reciprocidad y los
intercambios que rigen las relaciones humanas. Enfatiza que enfrentar los
retos que plantea la educación intercultural, requiere poseer actitudes y
creencias, conocimientos y destrezas que permitan comprender que la
diversidad humana, se manifiesta en la originalidad y pluralidad de las
distintas identidades culturales que integran la humanidad.

No obstante, al revisar programas de formación de los instructores
comunitarios, se observa la necesidad de desarrollar las competencias para
que apliquen adecuadamente el enfoque intercultural en los programas
educativos y elaboren estrategias pedagógicas acordes con la diversidad
cultural de los alumnos que atienden. Esta observación constituye el objeto
de estudio de la investigación educativa que a continuación se presenta.

Antecedentes
Dentro de la línea de acción de la educación comunitaria, en 1971 se

creó el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) como un
organismo público descentralizado de la Secretaría de Educación Pública
(SEP), con personalidad y patrimonio propios, y con la tarea sustantiva de
desarrollar estrategias educativas especiales para atender pequeñas
comunidades rurales e indígenas (Tovar, 2003). Por decreto del gobierno
federal, en 1981 el CONAFE se convirtió en un subsistema del sistema
educativo nacional, con el propósito de ofrecer una alternativa educativa
pertinente y de calidad para las comunidades dispersas y de poca población,
que tome en consideración tanto la heterogeneidad social y cultural del
entorno, al igual que su situación de desventaja económica (Torres, 2000).

Para lograrlo, la metodología educativa de los programas CONAFE se
basa en el desarrollo de competencias básicas para la vida; es una propuesta
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educativa flexible y pertinente que promueve la reflexión sobre la riqueza
que ofrece la diversidad, impulsando intencionalmente un diálogo
permanente que permita aceptar lo diferente como un recurso para construir
nuevas actitudes, valores y conocimientos, así como para redimensionar y
fortalecer la identidad personal y colectiva (Martínez, 2005).

Al aplicar un enfoque educativo intercultural se busca preparar a los
alumnos para la convivencia con el otro, sea cual sea su condición,
admitiendo y respetando sus diferencias culturales. A través de la
Modalidad para la Atención Educativa a Población Indígena (MAEPI) se
pretende transformar a la escuela en un espacio de la comunidad en el cual
los sujetos puedan recrear y desarrollar su lengua y su cultura en función
de sus necesidades básicas, al mismo tiempo que se promuevan
intercambios útiles y significativos con otras costumbres, conocimientos
y creencias tanto de culturas similares y cercanas como con culturas lejanas
y diferentes (CONAFE, 2006).

De acuerdo al CONAFE, los procesos formativos de las figuras docentes
deben promover sujetos sensibles, capaces de investigar, analizar, proponer
y transformar de manera cotidiana su práctica profesional, retomando en
todo momento los fundamentos teóricos y metodológicos de la educación
comunitaria. En los programas de formación docente no sólo se contempla
la comprensión y apropiación de los conceptos y contenidos, sino que
también se consideran intereses, necesidades, procesos cognitivos de
aprendizaje, problemas afectivos y emocionales, al igual que las
experiencias previas, y niveles de desarrollo de cada uno de los sujetos
(Martínez, 2005).

En MAEPI, el concepto y las estrategias de formación docente se han
construido a la par que una propuesta educativa; se apoyan en procesos
investigativos que constituyen un criterio metodológico común y abierto
para la deconstrucción  y sistematización de la propia cultura, la propia
lengua, en su caso la variable dialectal, y en el empleo de los contenidos
escolares con su tratamiento didáctico en el aula. En las acciones de
formación se reconoce que toda práctica educativa intencionada se
conforma sobre la base de creencias, hábitos, costumbres e información
que poseen los sujetos involucrados, por lo que se debe partir de su cultura
y su experiencia previa (CONAFE, 2000).

Méndez (2003) confirma que la mayoría de las propuestas educativas
para el medio indígena y rural, ya sea desde el Estado o desde las
organizaciones no gubernamentales, requieren de educadores con una
formación pedagógica, psicológica, organizativa, administrativa y
antropológica; educadores capaces de innovar, crear, recrear, criticar,
cuestionar, escuchar, comunicar, difundir, incentivar, motivar, enseñar,
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conducir un grupo, organizar grupos, administrar espacios educativos,
generar climas favorables al cambio, enseñar a otros a escuchar, enseñar
a comunicar y aprender a aprender, capaces de analizar su propia práctica
educativa para adecuarla a las necesidades del entorno. Al referirse a la
realidad del entorno educativo presente en las comunidades, advierte
que los educadores que actualmente se desempeñan en el medio
indígena y rural, se caracterizan por tener distintos perfiles; por un
lado están los profesores que egresaron de las instituciones de formación
docente pertenecientes al sistema educativo y por otro, los voluntarios
que apoyan programas educativos después de una rápida capacitación
docente.

En esta última categoría se encuentran los 34 mil 978 instructores
comunitarios del CONAFE, quienes tan solo en el ciclo escolar 2006-
2007 atendieron a un total de 300 mil 968 niñas y niños distribuidos en
los niveles de educación inicial, preescolar, primaria y secundaria que se
ofrecen en los programas educativos que integran la modalidad de cursos
comunitarios, modalidad educativa intercultural para la población infantil
migrante y modalidad para la atención educativa a población indígena; al
igual que en las actividades educativas que se realizan en los albergues y
caravanas culturales (CONAFE, 2007).

Preguntas y Objetivos de Investigación
En un modelo educativo basado en la pedagogía de la educación

comunitaria, sus instituciones y agentes deben ser considerados como
instrumentos clave para realizar con éxito las acciones propuestas (García,
1993). Para Torres (2000), el éxito de una propuesta de intervención
pedagógica se basa fundamentalmente en la capacidad docente para
concretarla y enriquecerla en contextos específicos. Cada entorno demanda
un modelo propio, capaz de alcanzar las metas con los medios humanos y
materiales disponibles, y en un ámbito cultural determinado. Ante la riqueza
y heterogeneidad cultural del medio rural, un modelo de formación docente
deberá estar abierto para atender esa diversidad.

Al implementar una propuesta de educación comunitaria intercultural,
las funciones y demandas pedagógicas repercuten en la formación docente
y se suman a la complejidad propia de ese campo (Bazdresch, 1998).
Aprender de la práctica, establecer relaciones interpersonales duraderas,
percepción de los afectos, explicitación de supuestos y confrontación de
los mismos, trabajo en equipo, convertir la acción cotidiana en fuente de
conocimiento y control racional de su comportamiento social, son sólo
algunas de las nuevas competencias que la formación docente deberá
fortalecer. Ahora bien, si la mayoría de las experiencias educativas
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consideran que el educador es el principal ejecutor de la propuesta, entonces
es posible intuir que los procesos de formación docente resultan esenciales
para que la acción que se genere, sea de calidad (Méndez, 2003).

Al respecto, Tovar (2003) reporta que el desempeño esperado de un
instructor comunitario que presta sus servicios en la modalidad para la
atención educativa a población indígena es más complejo que el que se
requiere de un maestro en la escuela regular. Además de manejar
habilidades de planeación, conducción y evaluación multigrado, el
instructor comunitario MAEPI deberá poseer las competencias
interculturales que son necesarias para ser capaz de posicionar la diversidad
cultural como una autentica ventaja pedagógica en entornos
socioeducativos de extrema dificultad.

Sin embargo, al revisar el programa de formación que ofrece el Consejo
Nacional de Fomento Educativo a los instructores comunitarios que
brindan su servicio en la modalidad para la atención educativa a población
indígena de la zona de operación de San Cristóbal de las Casas del Estado
de Chiapas, surgen las siguientes preguntas:

¿Los instructores comunitarios del Consejo Nacional de Fomento
Educativo que brindan su servicio en la modalidad para la atención
educativa a población indígena de la región de San Cristóbal de las
Casas perciben poseer competencias interculturales?

¿El programa de formación docente que se imparte a los instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo que brindan
servicio en la modalidad de atención educativa a población indígena de
la región de San Cristóbal de las Casas promueve el desarrollo de
competencias interculturales?

Buscando aportar una respuesta a las preguntas de investigación
planteadas, a continuación se presentan los objetivos generales y
específicos propuestos para este estudio.

Objetivo General
Identificar competencias interculturales en instructores comunitarios

del Consejo Nacional de Fomento Educativo que brindan su servicio en la
Modalidad de Atención Educativa a Población Indígena de la región de
San Cristóbal de las Casas Estado de Chiapas.

Objetivos Específicos
• Estudiar las principales características del modelo de educación

comunitaria CONAFE y los propósitos de la propuesta educativa
MAEPI.
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• Explorar el programa de formación docente que se ofrece a los
instructores comunitarios CONAFE de la región de San Cristóbal
de las Casas.

• Identificar las figuras educativas que participan en el programa
docente y la población de instructores comunitarios CONAFE que
brindan sus servicios en la región de San Cristóbal de las Casas en
el ciclo 2008-2009.

• Definir indicadores para diagnosticar competencias interculturales
en los instructores comunitarios CONAFE de la región de San
Cristóbal de las Casas.

• Recomendar estrategias para fortalecer el desarrollo de competencias
interculturales, a través del programa de formación docente que se
imparte a instructores comunitarios CONAFE que brindan servicio
en la Modalidad de Atención Educativa a Población Indígena de la
región de San Cristóbal de las Casas.

Justificaciones
De acuerdo a Schmelkes (2004), los docentes de la educación para la

interculturalidad deben formarse en la pedagogía del juicio moral, aprender
a trabajar en equipo, reconocer la importancia de la participación
comunitaria en el proceso educativo y comprender la cultura como un
elemento definitorio de los grupos humanos que trasforman favorablemente
su entorno. Enfatiza la importancia de que el personal docente y los agentes
educativos se apropien de su rol en el proceso de construcción de una
educación intercultural. Bartolomé (2004) confirma que la educación tiene
que asumir la lucha contra todas las formas de exclusión social y la
búsqueda de estrategias educativas que favorezcan el desarrollo de valores,
y la participación en un proyecto común de sociedad. Declara que el
desarrollo de competencias interculturales es uno de los grandes retos que
una realidad multicultural plantea al ámbito educativo, convirtiéndose en
tema central y punto de partida en el diseño de programas educativos
interculturales (Bartolomé, 2004).

Tal y como menciona López (1997), en estos programas rara vez se
discuten conceptos como la intolerancia, xenofobia, opresión cultural y
homogeneización lingüístico-cultural; ni tampoco se considera como tema
de análisis el rol que posee la escuela en la construcción de la autoestima
y de la identidad de un individuo.

Esta reflexión sobre las carencias en la formación docente, invita a
cuestionar cuántos maestros que trabajan en áreas indígenas no se sienten
frustrados como profesionales y como personas, al no contar con los
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instrumentos adecuados para lograr que los niños indígenas aprovechen
el conjunto de conocimientos que adquirieron en su comunidad, al igual
que su lengua materna, como herramientas para mejorar su proceso de
aprendizaje.

Como bien señala Schmelkes (2004), si realmente se desea modificar lo
que está sucediendo en el aula, la actualización docente, tanto para los
maestros indígenas como para maestros no indígenas, es indispensable
para que se aplique adecuadamente el enfoque intercultural. Por este
motivo, el cambio de métodos de enseñanza-aprendizaje también requiere
ser capaz de ofrecer una formación docente sobre la pedagogía intercultural,
además de actualizar y orientar.

Marco Teórico
Establecer las bases teóricas y conceptuales de un estudio que busque

identificar competencias interculturales en instructores comunitarios que
brindan su servicio en la Modalidad para la Atención Educativa a Población
Indígena del Estado de Chiapas, requiere de un marco teórico que además
de presentar teorías que fundamenten la educación intercultural proyecte
un amplio panorama sobre los antecedentes históricos que han orientado
las propuestas para la educación indígena en México y las contribuciones
que han generado los modelos de educación comunitaria.

Antecedentes de la Educación Indígena en México
Estudiar los momentos históricos que configuraron la Educación

Indígena en México como antecedente del proceso de construcción de
una educación con enfoque intercultural, brinda la oportunidad de
reconocer el invaluable legado cultural de los pueblos que colorearon su
paisaje, para descubrir que la diversidad cultural como elemento
constitutivo de la nación mexicana, y el derecho de los grupos indígenas
a decidir de modo autónomo sus paradigmas educativos, es un reciente
hallazgo político, más que cultural (Bertely, 2002).

En México la presencia de la diversidad cultural es tan cotidiana y
omnipresente, que rara vez se repara en su significado profundo y en el
largo proceso histórico que hizo posible su presencia en los sectores
sociales que asumen hoy, una misma identidad. Tal y como señala Bonfil
(1987), la sociedad mexicana se compone, desde sus orígenes, de un
abigarrado conjunto de pueblos y grupos sociales que poseen y practican,
cada uno de ellos, una cultura específica y diferente de las demás. El grado
de divergencia cultural puede variar, reflejando desde sutiles matices
locales hasta contrastar con formas de vida radicalmente diferentes y
orientadas por proyectos históricamente distintos.
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Reporta Bertely (2002) que durante los siglos XVI y XVII coexistieron
diferentes visiones paradójicas en torno a la población indígena, las
cuales oscilaban entre el reconocimiento de su capacidad para poder
adquirir nuevos valores culturales hasta posturas claramente
discriminatorias. En la administración colonial se desplegó una política
de segregación social fundada en estigmas racistas y sistemas jerárquicos,
que relacionaban determinados atributos biológicos, somáticos y
genéticos con las características morales, estéticas e intelectuales de razas
específicas; los colonizadores, en su mayoría, se identificaban con la
raza superior y por ende, percibían a los indios colonizados como
inferiores.

En el siglo XIX, las convulsiones políticas entre las fracciones de
criollos y mestizos empeñados en controlar el poder, provocaron el
aislamiento de las comunidades indígenas, quienes al perder la protección
especial de que eran objeto en el período colonial, encontraron su mejor
defensa en mantenerse al margen (DGEI, 2000), buscaron regiones de
refugio y paulatinamente se autosegregaron (Aguirre, 1967).
Desafortunadamente, el precio de la segregación fue el abandono y la
marginación.

Como bien explica Schmelkes (2004), la segregación constituye una
manifestación del temor a la diferencia y el abandono es una forma de
asentir el temor a la diferencia, y de legitimarlo. Esto en cierta forma
significa que la diferencia se puede conservar, siempre y cuando no
conviva con la cultura dominante.

Al finalizar el siglo XIX, los indígenas aún no eran vistos como sujetos
que necesitaran una educación conforme a su identidad; la otra cultura, la
otra lengua, que presentes y visibles en el transcurrir cotidiano, no formaban
parte del hecho educativo, ni siquiera como una problemática a resolver
(Nolasco, 1988). Por consecuencia, lejos de mantener un discurso
coherente, las primeras políticas educativas para los indígenas se definieron
al interior de un campo lleno de fisuras, contrastes, continuidades, traslapes
y rupturas (Bertely, 2002).

De acuerdo a García (2004), la política educativa en México establece
sus primeras bases tanto en los principios de la Revolución, como en las
ideas humanistas de José Vasconcelos; inspirado en el intelectualismo
latino que refleja su obra «La raza cósmica», buscó rescatar a los indígenas
de su estado de marginación al intentar fusionar las herencias indígenas y
españolas. Durante este periodo se creó la Secretaría de Educación Pública
(SEP) en 1921, enmarcando así las actividades de las Escuelas Rurales o
Casas del Pueblo, y las Misiones Culturales, las cuales asumieron un rostro
fuertemente influenciado por su humanismo literario (Bertely, 2002).
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Durante el siglo XX, las políticas educativas para los indígenas resultaron
paradójicas. Por un lado se avanzó en el reconocimiento de la diversidad
lingüística y étnica de la nación mexicana, y del estado de inequidad que
padecen las comunidades indígenas. Por otro lado, se institucionalizó un
modelo de educación indígena homogéneo precario y segregador que borró
las diferencias entre los pueblos e ignoró su diversidad, al igual que las
representaciones culturales y expectativas que tenían en torno a la escuela
(Bertely, 2002).

Es a partir de 1992 que la Constitución Política de los Estados Unidos
Mexicanos reconoce una Nación pluricultural y en 2001, la Reforma
Constitucional enfatiza la aceptación de Derechos de los pueblos
indígenas. Esta definición de México como país diverso, representa una
ruptura paradigmática respecto de su concepción histórica; casi cinco
siglos de historia fueron marcados por un temor a la diversidad y por un
posterior convencimiento de que la unidad nacional, y por tanto la
posibilidad de asegurar la soberanía, dependía de la unidad cultural de
toda la población mexicana. Sin lugar a dudas, el tránsito del temor a la
diferencia al actual reconocimiento de la diversidad como motivo de orgullo
y causa de la riqueza nacional constituye un cambio fundamental
paradigmático (Schnmelkes, 2005).

Paradigmas y Experiencias en Educación Comunitaria
En un modelo educativo basado en la educación comunitaria, sus

instituciones y agentes deben considerarse como instrumentos y medios
al servicio de la puesta en funcionamiento de la motivación, implicación,
participación, auto-organización y autogestión ciudadana, como elementos
que permiten avanzar a las personas en la solución de sus propios problemas,
en la satisfacción de sus necesidades, en el desenvolvimiento de sus
intereses, en la realización de sus aspiraciones, en el logro de sus objetivos,
la activación del cambio y transformación social, y en una autoconstrucción
y desarrollo integral e integrador (García, 1993). Dentro de este contexto
educativo, los principales recursos a potencializar son la propia comunidad
y sus miembros, ya que de esta forma se aspira a generar una comunidad
que se sienta protagonista en el proceso de activación del cambio social,
es decir, como el principal agente activador del desarrollo comunitario.

De acuerdo a Cieza (2006), la educación comunitaria debe ser entendida
en dos dimensiones complementarias e integradas: la acción y la formación.
La educación comunitaria como acción, se refiere a un modelo y
metodología de intervención que se basa en el hecho de que la comunidad
no es sólo receptora, ya que depende del sujeto y objeto dinamizar todos
los recursos comunitarios a través de la implementación, participación y
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auto-organización comunitaria del cambio y desarrollo global. Por su parte,
la educación comunitaria como formación, responde a una necesidad de
capacitación de las comunidades para que asuman libremente un nivel de
participación, compromiso y responsabilidad en la organización social
diseñada para alcanzar el interés común. En otras palabras, opera como un
mecanismo facilitador de participación, transformación social y desarrollo
comunitario.

Ahora bien, impulsar esta transformación implica saber reconocer las
necesidades, problemas, intereses y aspiraciones de la población de la
comunidad, clarificadas y priorizadas en forma de demandas sociales, ya
que son éstas las que constituyen el motor básico para generar la acción
social a través de la escuela (Freire, 1997; Méndez, 2003). Para lograrlo, la
función educativa de la escuela requiere de una comunidad de vida que
promueva la participación democrática, búsqueda intelectual, el diálogo
y aprendizaje compartido, la discusión abierta sobre la bondad y el sentido
antropológico de los influjos inevitables del proceso de socialización.
Una comunidad educativa que rompa con las absurdas barreras artificiales
entre la escuela y la sociedad. Un centro educativo flexible y abierto donde
colaboren todos los miembros de la comunidad para recrear la cultura,
donde se aprende porque se vive, porque vivir democráticamente significa
participar, construir cooperativamente alternativas a los problemas sociales
e individuales, fomentar la iniciativa e integrar diferentes propuestas
socioeducativas (Pérez, 1999).

En los últimos años, las propuestas que han surgido para abatir el rezago
educativo en diversos países de América Latina se han fundamentado en
los paradigmas de la educación comunitaria, con el propósito de aumentar
la escolaridad de los niños, e incluso de los adultos. Así se pretende ampliar
las oportunidades de acceso a los servicios educativos y mejorar la calidad
en los procesos de enseñanza- aprendizaje. Se parte del principio en el que
la escuela rural requiere su propio enfoque, abordado desde programas
flexibles que se adapten a las características y necesidades de un entorno
comunitario.

De acuerdo a Torres (1992), Escuela Nueva se ha convertido en un
referente obligado para los programas educativos internacionales y
nacionales. Para la UNESCO, Escuela Nueva constituye una experiencia
educativa de valor internacional innegable y el Banco Mundial coincide
en que sus lecciones merecen diseminarse ampliamente entre los
planificadores de la educación y los encargados de la adopción de políticas
educativas para el desarrollo social.

En México, los paradigmas de la educación comunitaria han inspirado
el modelo educativo del CONAFE. Sus programas y modalidades
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educativas se sustentan en la cultura y saberes propios de las comunidades
en las que laboran. A través del despliegue de una oferta innovadora y
sistemática, México ha sido capaz de ampliar en forma considerable y
sistemática las oportunidades educativas de los grupos sociales más
desfavorecidos de la población, lo cual hace referencia a los pueblos y
comunidades indígenas (Torres, 2000).

Competencias Interculturales
Desde la perspectiva intercultural, la escuela constituye un espacio

de diversidad, ya que en ella confluyen niños de diferente origen étnico,
cultural y lingüístico. Sin embargo, avanzar hacia una sociedad
intercultural supone afrontar el desajuste social provocado por las
representaciones derivadas de la diversidad cultural, lo cual requiere
profundizar en el diseño de estrategias de formación docente que
favorezcan procesos acordes con la realidad (Bartolomé, 2004). Para ello,
la formación de maestros en contextos multiculturales debe contribuir a
la modificación de las formas de abordar y atender la diversidad cultural,
en y desde la escuela (CGEIB, 2004).

En una propuesta intercultural, las diferencias culturales deben ser
consideradas más como constructos dinámicos, relaciones construidas
socialmente, que como características estáticas, fijas, adquiridas o
inherentes a los grupos e individuos, reconocer al otro como diverso,
sin borrarlo sino comprendiéndolo y respetándolo (CGEIB, 2006). De
lo contrario, las identidades culturales podrían ser utilizadas para
legitimar, efectuar y reproducir un desigual reparto de poder y recursos
entre grupos definidos sobre la base de la etnia, cultura y lengua.
Algunas prácticas educativas mantienen, acentúan y legitiman las
desigualdades de los alumnos, al no reconocer y valorar sus diferencias
culturales (Méndez, 2003).

El enfoque intercultural que matiza los programas educativos del
CONAFE, pretende hacer viable el diálogo y la comunicación entre culturas
diversas, aún cuando entre ellas existan asimetrías importantes,
reconociendo sus fortalezas y valores culturales. Para cumplir con este
objetivo, los jóvenes instructores comunitarios deberán poseer o desarrollar
las competencias que son necesarias para saber posicionar a la diversidad
cultural, como una autentica ventaja pedagógica (CONAFE, 2007).

Para Ipiña (1997), los rasgos esenciales que caracterizan al docente
intercultural se observan en sus actitudes habituales, más que en sus
aptitudes. Las actitudes habituales deberán ser una evidencia del
compromiso docente, con las causas de su pueblo en la defensa de su
derecho a la identidad cultural. El docente deberá ser un ejemplo viviente
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de la interculturalidad, de la comprensión, del intercambio y de la paz.
Esta actitud es algo más que la ejecución de actos aislados, se trata de toda
una virtud, es decir, de una manera de ser y de actuar habitualmente. Deberá
ser un hombre abierto al mundo moderno y a sus rápidos y profundos
cambios. Esta actitud, particularmente difícil de lograr, es la única que
puede garantizar la formación de las nuevas generaciones como pueblos
capaces de sobrevivir adecuadamente, sin verse obligados a renunciar a
sus valores culturales.

Estudios realizados por Malik (2002) reportan que para el logro de la
eficacia en la pedagogía intercultural, los programas de formación docente
deberán desarrollar las habilidades básicas para: a) comprender o conocer
mejor la propia cultura; b) ser consciente de la validez de culturas diferentes
a la propia; c) adquirir habilidades para mantener relaciones interculturales
eficaces; d) identificar pautas comunicativas y conductas que provocan
actitudes discriminatorias; y e) demostrar conocimiento acerca de
características y códigos utilizados en diversas culturas.

A través del Plan de Estudios de 1997 que incorpora la perspectiva de
la educación intercultural en la Licenciatura en Educación Primaria con
enfoque Intercultural y Bilingüe del programa para la transformación y el
fortalecimiento académicos de las escuelas normales (SEP, 2004), se espera
que todos los maestros que atiendan comunidades indígenas o contextos
multiculturales, desarrollen habilidades, conocimientos y actitudes
relacionadas con: a) el dominio de la lengua indígena; b) el reconocimiento
y valoración de los saberes y conocimientos construidos histórica y
culturalmente por los pueblos y comunidades indígenas; c) el conocimiento
de las características y estructura de las lenguas indígenas; d) la comprensión
de los procesos que se conjugan para la enseñanza y el aprendizaje de una
segunda lengua; y e) la competencia didáctica.

Schmelkes (2004) concluye que los docentes de la educación para la
interculturalidad deberán: a) formarse en la pedagogía del juicio moral; b)
aprender a trabajar en equipo; c) reconocer la importancia de la participación
comunitaria en el proceso educativo; y d) llegar a comprender la cultura,
como un elemento definitorio de los grupos humanos que trasforman
favorablemente su entorno. Subraya la importancia de que el personal
docente y los agentes educativos se apropien de su rol en el proceso de
construcción de una educación con enfoque intercultural y en la
profundización de la democracia.

Referentes Conceptuales de la Competencia Intercultural
En la actualidad, el desarrollo de competencias interculturales debe ser

objetivo de todo programa de formación docente, pues constituyen
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habilidades cognitivas, afectivas y prácticas necesarias para desenvolverse
eficazmente en un medio intercultural. Estas competencias están
básicamente orientadas a crear un clima educativo donde las personas se
sientan adaptadas y apoyadas por sus propias habilidades y aportaciones,
así como a permitir la interacción efectiva y justa entre los miembros de un
grupo (Aguado, 2003).

Vilá (2005) reporta que el campo de estudio referente a la competencia
intercultural ha recibido una mayor atención en las últimas décadas. Este
renovado y reciente interés se manifiesta en las diferentes denominaciones
que han sido utilizadas para designarlas. Por ejemplo, los términos de
competencia transcultural y competencia multicultural, también han sido
difundidos para designar la aptitud de pensar, sentir y actuar de forma que
se reconozca, respete y construya la diversidad étnica, cultural y lingüística
en situaciones multiétnicas o multiculturales (Lynch, Modgil,  y Modgil,
1992; Sue et al., 1982).

Ahora bien, el concepto de competencia también ha sido utilizado
desde diversas acepciones semánticas como autoridad, capacidad
profesional, competición, cualificación, incumbencia e incluso como
suficiencia (Levy-Leboyer, 1996). Al respecto, Mertens (1996) aporta una
interesante diferenciación entre los conceptos de cualificación y
competencia. Mientras que por cualificación se entiende el conjunto de
conocimientos y habilidades que los individuos adquieren durante los
procesos de socialización y formación, la competencia se refiere a ciertos
aspectos del acervo de conocimientos y habilidades que son necesarios
para llegar a ciertos resultados exigidos en una circunstancia determinada;
es decir la capacidad real para lograr un objetivo o resultado en un contexto
especifico.

Diversas disciplinas han estudiado el constructo de la competencia
intercultural. Desde el mundo de la empresa, emergen las competencias
requeridas entre los profesionales que se desempeñan en ambientes
multiculturales (Donoso y Aneas, 2003). Desde la pedagogía y educación
intercultural se han ofrecido planteamientos referentes al desarrollo de
estas competencias entre los profesionales de la educación (Aguado, 2003;
Le Roux, 2002).

Para Aneas (2004), las bases que determinan la competencia intercultural
se pueden establecer a partir de dos grandes ámbitos, por un lado, la
cualificación profesional y, por otro, las bases psicosociales de las
relaciones interculturales. Por ello, interpreta dicha competencia como la
capacidad de una persona respecto al grado de preparación, de saber hacer
y pericia para desarrollar tareas y funciones en contextos multiculturales.
Afirma que esta capacidad o competencia intercultural, comporta toda
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una serie de actitudes, conocimientos y destrezas que permitirán a dicha
persona, proporcionar una respuesta adecuada a los requerimientos de tipo
profesional, interpersonal y afectivo que emergen de contextos
multiculturales.

En la investigación referente a la competencia intercultural, Aguado
(2003) asume dos postulados básicos: 1) la reducción del prejuicio racial
es posible y deseable; 2) los individuos pueden llegar a ser multiculturales,
lo cual no implica el rechazo de las visiones e identidad familiar. Reporta
que los estudios en este ámbito se han desarrollado en torno a dos
cuestiones: 1) la identidad cultural y las actitudes; y 2) los prejuicios y
estereotipos. Concluye que los resultados obtenidos, deberían ser utilizados
para apoyar la toma de decisiones relacionadas con la formación de
profesores y especialmente, cuando se trata de reformular programas que
busquen desarrollar las competencias que son necesarias para los fines y
exigencias de la educación intercultural.

En la planeación de programas de formación o actualización que
pretendan fortalecer las competencias interculturales que poseen
orientadores, mediadores o consejeros educativos, Malik (2002) sugiere
operativizar los tres grandes componentes que integran la competencia
intercultural:

• Actitudes interculturales: refiriéndose a cualidades como la
curiosidad y apertura, aceptando que existen otras culturas
igualmente válidas, reconociendo que la cultura propia no es la
única.

• Conocimientos: sobre los grupos sociales, sus producciones y sus
costumbres tanto en el propio país / zona, como en el de nuestro
interlocutor, que incluye el conocimiento acerca de otras personas,
de cómo se ven a sí mismas, de los procesos generales de interacción
social, y cómo influyen en todo lo anterior.

• Habilidades o destrezas relacionadas con:
o  interpretación y comparación: habilidad para interpretar, desde

diversas perspectivas, hechos, ideas o documentos de otras
culturas, explicarlos y relacionarlos o compararlos con la propia,
para comprender cómo puede malinterpretarse fácilmente lo que
alguien de otra cultura dice, escribe o hace.

o aprendizaje e interacción: habilidad para adquirir nuevos
conocimientos acerca de otra cultura, y la destreza de poner en
práctica estos conocimientos en situaciones reales de
comunicación e interacción.
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Por su parte, Pedersen (citado por Malik, 2002) identifica tres elementos
básicos que también recomienda desarrollar para alcanzar la competencia
intercultural:

• Auto-conciencia: la cual implica analizar los sentimientos,
actitudes y creencias propias hacia personas con culturas distintas
y ser conscientes de los contrastes y conflictos entre éstas. Supone
además el desarrollo de actitudes, opiniones y concepciones
apropiadas sobre la interculturalidad, y el modo de evitar los
prejuicios y estereotipos que entorpezcan la relación orientadora.

• Conocimientos: refiriéndose a la obtención de nociones concretas
e información clara sobre el concepto de cultura y el de
interculturalidad, y sobre los colectivos culturales con los que se ha
de intervenir.

• Destrezas: supone acciones de capacitación para intervenir
eficazmente con personas y grupos de diversa procedencia, mediante
las técnicas y estrategias adecuadas. Desde una perspectiva
formativa, puede considerarse que la destreza o habilidad consiste
en aplicar el conocimiento intercultural adquirido cuando se trabaja
con una persona o un grupo de personas de otra cultura.

Metodología de investigación
Con base a las preguntas planteadas se decidió aplicar un método mixto,

también conocido como «cruce de los enfoques» o «multimodal»
(Creswell, 2003; Hernández, Fernández-Collado y Baptista, 2006; Lincon
y Guba, 2000). Si bien es cierto que este método se ha enfrentado al
escepticismo de algunos investigadores, en especial entre quienes se
muestran radicales ante alguna de las posturas que convergen, desde hace
varios años se ha observado que los enfoques cuantitativos y cualitativos
utilizados en conjunto enriquecen la investigación, ya que no se excluyen
ni se sustituyen.

Desde el Enfoque Cuantitativo
Se propuso adoptar el enfoque cuantitativo al realizar análisis

estadísticos que permitieran describir las características principales de los
instructores comunitarios y medir sus competencias interculturales. De
acuerdo a Aguado (2003), el enfoque cuantitativo permite la identificación
de variables individuales y de grupo significativas en educación. Al revisar
estudios ex post-facto, observa que el interés de estos trabajos se ha centrado
en lograr una caracterización diferencial de los grupos socioculturales, en
analizar variables contextuales que condicionan la educación intercultural
y en estudiar las variables sobre las que se manifiestan claramente los
efectos de tal educación (Bartolomé, citado por Aguado, 2003). Precisa
que algunos de los retos de este tipo de estudios, consisten en elaborar
indicadores socioculturales que permitan describir y medir niveles de
interculturalidad.
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Figura 1. Diseño de triangulación, modelo convergente.
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Población y Muestra

En Chiapas, el programa MAEPI se ofrece en 23 de las 41 regiones que
integran el CONAFE. La «Región 013: San Cristóbal» forma parte de la
«Zona de Operación 04: San Cristóbal de las Casas», y atiende a los centros
educativos localizados en los municipios de Aldama, Chamula, Larrainzar,
San Cristóbal de las Casas, San Juan Cancuc, Santiago el Pinar, Tenejapa y
Zinacantán. La población de estudio se delimitó a los 173 instructores
comunitarios que brindaron su servicio durante el ciclo escolar 2008-2009
(ver tabla 1).

Tabla 1
Número de instructores comunitarios de la Región 13: San Cristóbal

(Fuente: CONAFE 2008 – Coordinación de la zona de operación de San
Cristóbal de las Casas)

Muestra Probabilística
Se obtuvo un tamaño de muestra de 119 instructores comunitarios, al

indicar una población de 173 instructores comunitarios, un error estándar
de 5%, un nivel de confianza de 95% y un porcentaje estimado de la
muestra 50%, datos que son aceptados para las ciencias sociales (Hernández
et al., 2006). A partir del documento «CONAFE - Concentrado de niños
por micro región», el cual lista por centro escolar y municipio a todos los
instructores comunitarios que brindaron su servicio durante el ciclo escolar
2008-2009 en la «Región 13: San Cristóbal de las Casas», se propuso
seleccionar aleatoriamente a los 119 instructores comunitarios que
conformarían la muestra. Sin embargo, al no disponer de un listado
definitivo de instructores previstos para el ciclo escolar 2008-2009, se
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decidió aplicar los instrumentos a todos los instructores comunitarios que
estuvieran presentes en la asesoría micro-regional, resultando un total de
166 instructores comunitarios muestra.

Muestra no Probabilística o Dirigida
Para los estudios cualitativos se propuso seleccionar una muestra no

probabilística de dos tipos: 1) muestra de casos-tipo; y 2) muestra de
expertos. En la primera, se retomaron los resultados estudios cuantitativos
en relación a la competencia intercultural para seleccionar a los instructores
comunitarios «casos-tipo» que participarían en las entrevistas. La segunda
se utilizó para las entrevistas de profundidad que se realizaron a
coordinadores académicos y capacitadores tutores, en relación a los
procesos de formación docente

De esta forma, el instrumento diseñado para colectar información sobre
los programas de formación docente se aplicó a una «muestra de expertos»
conformada por el coordinador académico y los capacitadores tutores de
los instructores comunitarios seleccionados. Por su parte, el instrumento
diseñado para profundizar en la información referente a los instructores
comunitarios se aplicó a una «muestra de casos-tipo» integrada por:

• 2 instructores comunitarios con un alto resultado en competencia
intercultural (MCC).

• 2 instructores comunitarios con un bajo resultado en competencia
intercultural (MCC).

Sujetos de Estudio
De acuerdo al CONAFE (2004), los instructores comunitarios o sujetos

de estudio poseen las siguientes características generales:
• provienen de los 12 municipios que componen la región de San

Cristóbal,
• son jóvenes entre 14 y 24 años de edad, egresados de secundaria o

bachillerato,
• son bilingües, ya que hablan alguna lengua indígena y el español,

• provienen de origen rural, demuestran compromiso para arraigarse
y establecen vínculos afectivos con los niños y los demás miembros
de la comunidad,

• reciben una capacitación previa antes de brindar su servicio y
posteriormente de forma periódica, asesorías que les permiten
fortalecer su labor como docentes,

• su formación no es tan profunda y completa como las de los maestros
tradicionales,
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• reciben una beca, como parte de las prestaciones a las que tienen
derecho; una parte la reciben mes con mes durante el tiempo que
dure su servicio, y la otra parte le será entregada al final de su
servicio como instructores comunitarios,

• el propósito de la beca es apoyar al instructor para que continúe sus
estudios,

• las comunidades asumen de forma parcial los costos de alojamiento
y alimentación del instructor comunitario,

• adquieren un doble rol como mediadores del aprendizaje y como
promotores de reflexión, recuperación y valoración de la cultura
comunitaria.

• deben implementar estrategias para flexibilizar e integrar estructuras
escolares propias de la currícula y pertenecientes a la cultura local,
permitiendo que los niños tengan una mayor comprensión de su
entorno y de su realidad,

• deben crear situaciones de aprendizaje para que los niños construyan
su conocimiento.

Instrumentos
Combinar instrumentos cuantitativos y cualitativos no sólo

aumenta la posibilidad de ampliar dimensiones de un problema de
estudio, sino que también posibilita un mejor y rápido entendimiento
de sus principales causas (Creswell, 2003; Hernández et al., 2006).

A través de cuestionarios o conjuntos de preguntas referentes a las
variables a medir, se buscó obtener esencialmente datos cuantitativos. En
la muestra probabilística se aplicó un primer cuestionario básicamente
constituido por preguntas cerradas que permitió recolectar datos sobre las
variables propuestas para caracterizar a los instructores comunitarios (ver
tabla 2). Un segundo cuestionario totalmente integrado por preguntas
cerradas, recolectó los datos numéricos propuestos para medir las
competencias interculturales (ver tabla 2).

Por su parte, las entrevistas se enfocaron a obtener información
cualitativa sobre los instructores comunitarios y el programa de
formación docente. Se realizaron entrevistas a los instructores
comunitarios que conformaron la «muestra de casos-tipo» con el
propósito de recolectar vivencia familiares, y socioculturales,
antecedentes educativos, actitudes, conocimientos y habilidades
relacionadas con la competencia intercultural. También se entrevistaron
al coordinador académico y a los capacitadores tutores que conformaron
la «muestra de expertos», buscando así profundizar en la información
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referente a las competencias interculturales que promueve el programa
MAEPI (ver tabla 2).

Tabla 2
Instrumentos de investigación

Cuestionario: Instructores Comunitarios IC-CONAFE. Consiste en
un cuestionario diseñado por el Consejo Nacional de Fomento Educativo
en colaboración con la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, para
realizar una encuesta de opinión dirigida a los instructores comunitarios
que permitiera recolectar información sobre sus acciones educativas
(CONAFE, 2006). Consta de 60 preguntas que recolectan información
sobre los siguientes aspectos:

• Sociodemográficos, busca obtener datos sobre la comunidad que
se atiende y las características que distinguen al instructor
comunitario, tales como su nombre, edad, sexo, estado civil, legua
indígena y nivel escolar.

• Laborales, proporciona datos sobre su integración al CONAFE, su
relación con el centro escolar que atiende y los recursos de los que
dispone, ya sean de tiempo o materiales didácticos,  para desempeñar
su labor como docente.

• Formación, recolecta datos referentes a su proceso de formación,
tanto en el proceso de capacitación previa como en la permanente,
mencionando la utilidad que dicha formación ofrece dentro del
marco de su labor en el aula.

• Práctica docente, proporciona datos sobre los procesos de
enseñanza-aprendizaje y contenidos curriculares, la metodología
de intervención pedagógica, así como los aspectos culturales y
lingüísticos que utiliza en el aula.

• Comunidad, busca obtener datos referentes a la permanencia del
CONAFE en dicha comunidad, así como la participación de la misma
en los procesos de enseñanza -aprendizaje de los niños, dentro del
marco del modelo de la educación comunitaria.
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• Tecnología, reportará datos sobre los conocimientos tecnológicos
que posee el instructor comunitario, la tecnología que utiliza y
cuestiona aspectos referentes a las necesidades para el
fortalecimiento de sus habilidades en este tema.

• Expectativas, busca obtener información con respecto a las
expectativas que el instructor posee en relación a su desarrollo
profesional, en un futuro próximo.

Cuestionario: Instructores Comunitarios IC-MCC. Basado en los
estudios de Sue et al. (1982) y en la propuesta de Arredondo et al.
(1996), el instrumento Instructores Comunitarios CONAFE (IC-MCC-
V2) atiende las recomendaciones del estudio exploratorio-descriptivo
realizado por Holcomb-McCoy (2002), referentes a la revisión,
selección, adecuación y utilización de las Multicultural Counseling
Competencies (MCC) como herramienta para evaluar competencias
multiculturales. Con el propósito de utilizarlo con otros profesionales
de la educación, y en este caso aplicarlo en los instructores
comunitarios MAEPI, los trabajos de revisión retomaron las
indicaciones que Aguado (2003) sugiere para poner en operación las
MCC, mediante indicadores adaptados a las características de la
situación educativa específica.

De esta forma, el instrumento IC-MCC-V2 utiliza una escala de
Likert y consta de 80 preguntas cerradas que hacen referencia a los
tres grandes componentes de las competencias interculturales básicas
(Malik, 2002):

A. actitudes y creencias,
B. conocimientos,
C. habilidades o destrezas.

Para cada uno de estos tres grandes componentes, el instrumento IC-
MCC-V2 plantea una serie de preguntas, a través de las cuales se busca
medir la competencia intercultural que el Instructor Comunitario MAEPI
(IC-MAEPI) posee en relación a:

I. la conciencia del IC-MAEPI de sus propios valores y referentes
culturales;

II. la perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno;
III. las estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el

IC-MAEPI.
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Entrevistas: Instructores Comunitarios MAEPI. Las informaciones
sobre los instructores comunitarios «casos-tipo» se recolectaron a través
de entrevistas, y en las cuales se solicitó a cada entrevistado que narrara
experiencias de manera cronológica, ya fuera en términos generales o sobre
uno o más aspectos que aportaran datos específicos en relación a las
competencias interculturales.

Es importante señalar que en las entrevistas de los instructores
comunitarios «casos-tipo», se tomaron en consideración las ideas que se
presentan en el estudio realizado por Salyers y Ritchie (2006) referentes al
uso de las MCC como herramienta para obtener datos cualitativos, a través
de los sujetos de estudio. Para Hernández et al. (2006), los datos cualitativos
permiten capturar de manera completa y, sobretodo entender, los motivos
subyacentes, los significados y las razones internas del comportamiento
humano.

De esta forma se propuso utilizar la guía de entrevista «Instructores
comunitarios MAEPI» (IC-MAEPI-V2), la cual plantea preguntas
semiestructuradas que hacen referencia a los tres grandes componentes de
la competencia intercultural e invitan al instructor comunitario en una
reflexión sobre los siguientes tópicos:

• datos del Instructor Comunitario MAEPI,

• vivencias familiares y socioculturales,

• antecedentes educativos,

• formación docente y servicio como Instructor Comunitario MAEPI,

• competencia intercultural: actitudes, conocimientos y habilidades.

Entrevista: Programas de formación del IC-MAEPI. Buscando
profundizar en la información relativa al programa de formación docente
que se brinda a los instructores comunitarios, se entrevistaron a los
coordinadores académicos y capacitadores tutores. Para ello, se utilizó la
guía de entrevista Programas de Formación (PF-MAEPI-V2), y plantea
preguntas referentes a los siguientes tópicos:

• Datos sociodemográficos: identificación, funciones y
responsabilidades en CONAFE.

• Programa de formación de los instructores comunitarios MAEPI:
ejes y contenidos curriculares, figuras docentes que participan,
calendarización de actividades.

• Capacitación inicial intensiva: contenidos pedagógicos,
lingüísticos y culturales, programa de cursos y talleres, indicadores
de seguimiento de instructores comunitarios.
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• Capacitación permanente: contenidos pedagógicos, lingüísticos
y culturales, programa de cursos y talleres, indicadores de
seguimiento y monitoreo de instructores comunitarios.

• Competencias interculturales: integración del enfoque intercultural
en las competencias.

Análisis de Resultados
Desarrollar la competencia intercultural, implica fortalecer habilidades

como el dominio de las varias lenguas, conocimientos sobre las culturas
en contacto y mostrar actitudes positivas respecto a la diversidad cultural;
cualidades que permitan participar adecuadamente, según situaciones,
necesidades u opciones, tanto en la cultura mayoritaria como en la
minoritaria u originaria. De tal forma que los individuos sean capaces de
movilizar, según las situaciones, competencias culturales diversas (Sales
y García, 1997).

En MAEPI, las estrategias de formación docente brindan un criterio
metodológico para la deconstrucción  y sistematización de la propia cultura
y el empleo de contenidos escolares con su tratamiento didáctico en el
aula (CONAFE, 2000). Aplicar este criterio requiere que los capacitadores
tutores sean capaces de promover practicas educativas basadas en creencias,
hábitos, costumbres e información que poseen los sujetos involucrados,
por lo que deben saber partir de propia su cultura y experiencia previa.

Al retomar las sugerencias de Aguado (2003), se plantearon indicadores
adaptados a las características de los instructores comunitarios y programas
de formación docente. Se buscó que los indicadores propuestos para cada
una de las dimensiones que orientaran tanto el proceso de análisis como la
triangulación de resultados (ver tabla 3).
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Tabla 3
Indicadores en competencias interculturales que orientaron la
triangulación

Competencias Interculturales en Instructores Comunitarios
Al calcular el resultado global de la competencia intercultural, se

tomaron en consideración los resultados obtenidos tanto en las tres variables
relacionadas con los componentes, como en sus tres dimensiones; así, se
observa que los 166 instructores comunitarios obtuvieron una media de
2.74 (ver figura 2).
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Figura 2. Gráfica de resultados en competencias interculturales.

Actitudes y creencias. A través de estos indicadores, se asume que los
instructores comunitarios conocen y muestran las «actitudes y creencias»
a ser promovidas en función de las necesidades de sus alumnos; también,
deben ser capaces de reconocer las reacciones estereotipadas que se puede
tener hacia personas diferentes y describir ejemplos concretos sobre el
beneficio del trabajo colaborativo que se realiza en reuniones con
instructores comunitarios de diversas comunidades (Malik, 2002). Como se
observa, 166 instructores comunitarios obtuvieron una media de 2.80, y la
mayoría de los resultados se sitúan entre 2.17 y 2.63 (figura 3).

Figura 3. Gráfica de resultados «Actitudes y Creencias».
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En la tabla 4 se muestran los resultados que se obtuvieron para cada
dimensión. Como se puede apreciar, la media más baja se relaciona con la
perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno (dimensión II)
y la más alta con la conciencia que posee sobre sus propios valores y
referentes culturales (dimensión I).

Tabla 4
Resultados relacionados con el componente «Actitudes y creencias»

Efectivamente, se obtuvo una media de 2.48 en el indicador 2 de la
dimensión II, mientras que el indicador 3 de la dimensión I resultó con una
media de 2.99 (ver tabla 5).

Tabla 5
Indicadores sobre las «Actitudes y creencias» del IC-MAEPI

Conocimientos. En los indicadores sobre «conocimientos» se considera
que los instructores comunitarios deben conocer tanto su propia cultura
como algunos problemas de comunicación que se pueden llegar a presentar
al atender alumnos de un grupo cultural distinto al suyo, además de identificar
sus posibles causas. También deben conocer las relaciones entre la cultura y
el poder; explicar dinámicas de distintas culturas y la manera en que factores
como la pobreza y la ausencia de poder han influido en el desarrollo de
algunos grupos culturales. Reconocer que la traducción de instrumentos de
evaluación conlleva ciertas limitaciones, así como la importancia del uso
apropiado de la lengua, los cual implica el conocimiento de connotaciones
significativas y expresiones coloquiales (Malik, 2002).

Como se muestra en la figura 4, los 166 instructores comunitarios
obtuvieron una media de 2.67 en este componente, y sobresalen resultados
que se sitúan entre 2.29 y 2.75.
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Figura 4. Gráfica de resultados «Conocimientos».

Ahora bien, las tres dimensiones del componente «conocimientos»
obtuvieron, con escasa diferencia, los mismos resultados (ver tabla 6).

Tabla 6
Resultados de indicadores relacionados con el componente

«Conocimientos»

Al revisar en detalle los resultados de los indicadores relacionados
con las estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-
MAEPI (dimensión III), se observa que tanto los menores como los
mayores resultados se encuentran en esta dimensión (ver tabla 7). Así,
mientras que los instructores comunitarios afirman conocer estructuras,
jerarquías, valores y creencias familiares desde diferentes perspectivas
culturales, al igual que poseer suficiente información sobre las
características del grupo cultural y los recursos de la comunidad para la
cual brindan su servicio (indicador 4), también admiten no estar
conscientes o desconocer las barreras sociales e institucionales que han
impedido el acceso a mejores oportunidades educativas de los grupos
culturales que atienden (indicador 2).
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Tabla 7
Indicadores sobre los «Conocimientos» del IC-MAEPI

Habilidades y destrezas. En este grupo de indicadores se considera
que los instructores comunitarios consultan con regularidad a sus asesores
educativos y capacitadores tutores sobre asuntos relacionados con aspectos
culturales, con el propósito de recibir la asesoría requerida para resolver
adecuadamente las situaciones que puedan presentarse en sus centros
escolares. También planifican actividades didácticas que busquen explicar
el alcance de los estereotipos y las nociones preconcebidas; consultan
traductores o mediadores para asegurarse que el uso de la lengua se ajuste
a las necesidades de su práctica docente (Malik, 2002).

Los resultados de las preguntas relacionadas con este componente
muestran que los 166 instructores comunitarios obtuvieron una media de
2.75, aunque se observan resultados que se sitúan en su gran mayoría entre
2.46 y 2.68 (figura 5).

Figura 5. Gráfica de resultados «Habilidades y Destrezas».
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En la tabla 8 se presentan los resultados que se obtuvieron para cada
dimensión; como se puede observar, la media más baja se relaciona con la
perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno (dimensión II)
mientras que la más alta con la conciencia que posee el IC-MAEPI de sus
propios valores y referentes culturales (dimensión I).

Tabla 8
Resultados de indicadores en el componente «Habilidades y Destrezas»

Efectivamente, se obtuvo una media de 2.58 en el indicador 2 de la
dimensión II, el cual cuestiona la manera en que los instructores
comunitarios se involucran en eventos, celebraciones, acontecimientos
sociales y funciones políticas, pues se considera que su interacción con la
comunidad va más lejos que un ejercicio didáctico o una labor educativa.
Por su parte, el indicador 1 de la dimensión I obtuvo una media de 2.99, y
considera que los instructores comunitarios buscan experiencias educativas
y de capacitación para mejorar su labor educativa en las comunidades (ver
tabla 9).

Tabla 9
Indicadores sobre las «Habilidades y Destrezas»  del IC-MAEPI

Competencias Interculturales en el programa de formación docente

De acuerdo al CONAFE (2004), el programa de formación docente que se
brinda a los instructores comunitarios busca desarrollar competencias a
través de estrategias y situaciones que consideran la didáctica de las áreas,
el enfoque de la educación comunitaria, las características de las
comunidades, y un desarrollo humano y académico de las y los jóvenes
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docentes. Así se pretende impulsar el desarrollo personal y profesional de
las figuras que se incorporan en los servicios educativos.

Un modelo de educación intercultural considera la lengua materna como
una adquisición y un punto de apoyo importante en todo el aprendizaje
escolar, incluso para el aprendizaje de la lengua oficial; se percibe como un
triunfo y no como rémora (Banks y Lynch, 1986). En esta perspectiva, MAEPI
busca incorporar tanto los saberes culturales de cada grupo étnico como
los contenidos escolares de la propuesta educativa; así se fomenta la libre
expresión de los niños tanto en lengua indígena como en Español, dado
que la educación para la población indígena plantea lograr que los niños
sean capaces de expresarse en ambas lenguas con la misma fluidez y
competencia. Para lograrlo, los instructores comunitarios deben ser hablantes
tanto del Español como de la lengua de la comunidad (Murugó, 2007).

A través de la triangulación, los resultados obtenidos mediante el análisis
cuantitativo de «Instructores Comunitarios CONAFE» y «Competencias
Interculturales», se compararon con los resultados que emergieron del
análisis cualitativo de «Programas de Formación docente» e «Instructores
Comunitarios MAEPI». Es importante señalar que este proceso se apuntaló
en la «Matriz de Indicadores», al igual que en los conceptos teóricos
expuestos en el marco teórico y en documentos oficiales del CONAFE.

Así, se observó que para lograr que los niños indígenas aprovechen el
conjunto de conocimientos que adquieren en su comunidad, al igual que su
lengua materna como herramientas para mejorar su proceso de aprendizaje,
los instructores comunitarios deben recibir una formación docente que
fortalezca sus competencias interculturales.

Al comparar se aprecia que los capacitadores tutores de Tenejapa son
hablantes de la lengua Tseltal de sus comunidades, mientras que los
capacitadores tutores de Chamula no hablan la lengua Tsotsil en sus centros
educativos (ver tabla 10).

Tabla 10
Resultados cuantitativos en competencias interculturales y figuras

educativas
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Resulta interesante observar estos resultados, ya que para MAEPI una
competencia docente implica la combinación coordinada de habilidades
en una ejecución o práctica pedagógica. Al desarrollar las habilidades
lingüísticas se fortalece la competencia relacionada con el diagnóstico,
seguimiento y evaluación bilingüe, y que permite al instructor comunitario
diagnosticar las características de la población a atender, e identificar los
posibles obstáculos que se deben superar (CONAFE, 2000).

Observar que el capacitador tutor de un grupo de instructores
comunitarios no habla ni comprende la lengua de las comunidades que
atiende, también contrasta con las informaciones proporcionadas por la
coordinadora académica de la Región 13 de San Cristóbal, quien enfatiza
que el fortalecimiento del aspecto lingüístico y los conocimientos previos
de los instructores son básicos para la enseñanza.

Ahora bien, el desarrollo de la competencia intercultural no sólo requiere
fortalecer los aspectos lingüísticos; sin embargo, es importante contrastar
los resultados tanto cuantitativos como cualitativos, ya que el programa
de formación docente pretende desarrollar en los instructores comunitarios
competencias para la planeación de actividades lingüísticas, lo cual implica
ser capaz de conducir una propuesta en función de las características del
grupo. También pretende desarrollar competencias para la producción de
materiales didácticos bilingües; para ello, el capacitador tutor deberá ser
capaz de apoyar a los instructores comunitarios en el diseño y producción
de materiales didácticos, que busquen dar pertinencia tanto cultural como
lingüística a los contenidos (CONAFE, 2000).

Esto converge con la información proporcionada por la coordinadora
académica, al indicar que se trabaja en el rescate de cuentos, leyendas, y
saberes de la comunidad, para relacionarlo con el conocimiento nacional,
es decir, con los libros de texto; esto implica saber llevar el conocimiento
comunitario al conocimiento nacional, y cómo reforzarlo.

En los resultados del análisis descriptivo se aprecia que los instructores
comunitarios consideran que el aspecto pedagógico es de mayor utilidad
para realizar su labor docente, seguido por el aspecto lingüístico y cultural.
En relación al programa de formación docente, un 75.3% reporta haber
participado en el «Taller de lengua y cultura», mientras que un 24.7%
señala no haber participado. Sólo un 13.9%  señala no haber participado
en el «Taller de investigación y desarrollo lingüístico», y un 86.1% afirma
haber participado.

Cabe señalar que estos talleres forman parte tanto del programa de
formación intensiva como permanente, lo cual significa que los contenidos
de ambos talleres deben abordarse en las reuniones de asesoría. Sin
embargo, los capacitadores tutores reportan que sólo disponen de  poco
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tiempo para agotar las 23 Guías de la  propuesta MAEPI, y que prefieren
enfocarse a reforzar los contenidos que presenta la Guía 15 de la propuesta
educativa, la Guía 1 del diario de campo y la Guía 2 del diagnóstico
comunitario.

Respecto a la dificultad que representa explicar todos los contenidos
que se presentan en las 23 Guías MAEPI que conforman el programa de
formación docente, la coordinadora académica de la Región 13 de San
Cristóbal confirma que no es algo sencillo, pues tienen que pasar muchos
años para que el instructor se adapte; comenta que en realidad no se adapta,
porque sólo permanece uno o dos años como máximo al brindar su servicio.

En relación al enfoque intercultural, la coordinadora académica
manifiesta que la comunidad es portadora de conocimientos y explica que
es responsabilidad de los instructores comunitarios saberlos transmitir a
los niños para que se fortalezcan los procesos educativos; sin embargo, los
capacitadores tutores admiten que el «enfoque intercultural, ya no bien
me acuerdo», y aunque reconocen haberlo estudiado en reuniones con sus
compañeros, señalan tener dificultades para comprender su aplicación.

En su gran mayoría, los instructores comunitarios reportan no poder
identificar al menos 5 actividades interculturales en las cuales hayan
participado en el periodo en que han brindado su servicio; cabe señalar
que tampoco lograron identificar al menos 5 actividades interculturales,
entre las cuales se incluían caravanas culturales con alumnos, familia y
comunidad, celebraciones sociales, tradiciones o eventos comunitarios,
ya sea con grupos culturales iguales o distintos.

Para López (1997), los docentes que no recibieron una formación
posibilitadora, simplemente no están preparados para situarse en un entorno
cultural y lingüísticamente diverso. Dentro de este contexto, el reto para
las instituciones dedicadas a la formación inicial y permanente de maestros
es enorme, ya que implica replantear el rol que se asigna a la figura docente
(López, 1997). Efectivamente, las figuras docentes son producto de una
formación determinada y su práctica educativa, forma parte de una tradición
pedagógica que moldea sus comportamientos. Considerar que lo
intercultural es una práctica (Abdallah-Pretceille, 2001), incita a reflexionar
sobre las competencias interculturales que requieren poseer no sólo los
instructores comunitarios, sino todas las figuras educativas.

Ciertamente, los resultados obtenidos en el análisis cualitativo y
cuantitativo, y la triangulación de ambos muestran que consolidar un
modelo educativo de formación integral que incorpore plenamente el
enfoque intercultural no es algo sencillo, pues requiere ser capaz de
concebir la interculturalidad como una hermenéutica. En palabras de
Abdallah-Pretceille (2001), no se trata de buscar hipotéticas realidades
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culturales a través del diseño de nuevos programas educativos, sino al
contrario, aprender una forma de práctica educativa cultural y
comprender cómo se crea lo cultural en entornos complejos; así pues, se
trata de favorecer la aparición en todas las figuras docentes de una actitud
de renovación permanente.

Conclusiones
Realizar trabajos de investigación educativa enfocados al estudio de

competencias interculturales en el extenso campo que ofrece la educación
indígena, educación comunitaria y educación intercultural, proporciona
aprendizajes significativos que coadyuvan en la comprensión de un mundo
complejo y en la apreciación de la diversidad cultural que lo caracteriza.

En México, los antecedentes históricos han contribuido a empañar la
realidad de una sociedad que se distingue por la riqueza de sus diversos
grupos culturales. Retomar el estudio de los factores que han generado
situaciones de marginación social, con el propósito de consolidar modelos
educativos que consideren las características de las comunidades rurales e
indígenas, implica ser capaz de desentrañar paradigmas enraizados y estar
dispuestos a confrontar creencias, valores, actitudes y propias formas de
actuar.

Esto no es tarea fácil, y mucho menos cuando se abordan entornos
educativos diversos; el vaivén de propuestas pedagógicas asentadas en
propósitos partidistas, sólo han contribuido a acentuar condiciones de
desigualdad social, que se reproducen a través de generaciones.

Objetivos de investigación
Con el propósito de aportar respuestas a las preguntas de investigación

planteadas, los objetivos específicos orientaron los trabajos que se
realizaron en las diferentes etapas. Se estudiaron diversos documentos y
textos institucionales que han sido publicados en fuentes oficiales, los
cuales permitieron identificar las principales características que distinguen
al modelo de educación comunitaria CONAFE y los propósitos sobre los
cuales se fundamenta la propuesta educativa MAEPI. También se realizó
una revisión de artículos académicos y resultados de las evaluaciones que
han sido realizadas sobre CONAFE por distintos organismos; las
informaciones que se generaron durante este proceso establecieron las
bases que fundamentan el proceso de análisis y los resultados obtenidos.

¿Los instructores comunitarios del Consejo Nacional de Fomento
Educativo que brindan su servicio en la modalidad para la atención
educativa a población indígena de la región de San Cristóbal de las
Casas, perciben poseer competencias interculturales?
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En la información obtenida mediante la triangulación de los resultados
cuantitativos y cualitativos, se observa que los instructores comunitarios
sí perciben poseer competencias interculturales. Los resultados del análisis
cuantitativo muestran que los 166 instructores comunitarios obtuvieron
una media de 2.74; por su parte, el análisis cualitativo confirma que los
instructores comunitarios movilizan sus competencias interculturales en
función de las dimensiones en las que se sitúan y con base a sus propias
creencias, actitudes, conocimientos, las habilidades y destrezas que han
desarrollado.

CONAFE reconoce que en un sujeto, las competencias se pueden
manifestar en mayor o menor medida; también llamadas aptitudes docentes,
se precisa sólo pueden ser observadas, evaluadas y desarrolladas como
prácticas educativas. Al observar resultados individuales que oscilan entre
1.39 y 3.99, es posible comprender que algunos instructores comunitarios
implementen con éxito la propuesta educativa MAEPI en sus centros
escolares, mientras que otros se sientan inseguros al brindar su servicio.

A través de la «Matriz de Indicadores» se aprecia que el resultado más
bajo se obtuvo en las «actitudes y creencias» referentes a la perspectiva
cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno; el resultado más alto se
obtuvo en las «habilidades y destrezas» relacionadas con sus propios
valores y referentes culturales, indicando que los instructores comunitarios
reconocen sus límites, solicitan consejos y recurren a recursos más
calificados; estos resultados también convergen con las entrevistas al grupo
de expertos y a la muestra de casos tipo. Cabe señalar que los resultados de
las medias de todos los indicadores se situaron entre 2.65 y 2.92, lo cual
representa una diferencia de solo 0.27 entre ambos extremos.

En los resultados se observa que es necesario fortalecer el desarrollo de
competencias interculturales, en los tres componentes que se ubican en la
dimensión que se relaciona con la perspectiva cultural que posee el
instructor comunitario sobre el alumno.

En el análisis de medias y varianzas, también se observa que el
conocimiento de la lengua indígena de la comunidad es un factor
significativo que determina los resultados que obtuvieron los instructores
comunitarios en competencias interculturales; por su parte, el análisis
cualitativo muestra que el capacitador tutor que habla la lengua indígena
y participa activamente en la dinámica de las comunidades, ofrece
actividades de formación permanente que permiten atender adecuadamente
las necesidades de su microrregión.

¿El programa de formación docente que se imparte a los instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo que brindan
servicio en la modalidad de atención educativa a población indígena de
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la región de San Cristóbal de las Casas promueve el desarrollo de
competencias interculturales?

En acciones de formación docente, CONAFE reconoce que toda práctica
educativa intencionada se conforma sobre la base de creencias, hábitos,
costumbres e información que poseen los sujetos involucrados. Al
considerar que lo intercultural se sitúa en la frontera entre el saber y la
acción, las figuras educativas que participan en el programa de formación
docente deben, además de partir de su propia cultura y experiencia, saber
aprovechar las competencias que previamente ha desarrollado el instructor
comunitario.

En los resultados cualitativos se observa, que para promover el desarrollo
de competencias interculturales en los instructores comunitarios, es
indispensable que las figuras educativas que imparten el programa de
formación docente fortalezcan sus propias competencias interculturales
y docentes. Ciertamente, la coordinadora académica demuestra conocer
los contenidos de las guías MAEPI y poseer una amplia experiencia sobre
el programa de formación, sin embargo los capacitadores tutores que lo
imparten, no sólo cuestionan su propia capacitación, sino que también
manifiestan no disponer de tiempo suficiente para abordar todos los
contenidos previstos en las reuniones de asesoría.

Estos resultados también se aprecian en el análisis cuantitativo, ya
que los instructores comunitarios indican que el aspecto que consideran
de mayor utilidad para brindar su servicio es el pedagógico en 30.3%,
seguido por el lingüístico en 29.9% y el cultural en 23.0%; cabe señalar
que en su gran mayoría también manifiestan desear que se les brinde un
mayor apoyo.

A la luz de la matriz de indicadores se observa la necesidad de fortalecer
el desarrollo de competencias interculturales en los componentes que se
ubican en la dimensión que se relaciona con la Estrategias educativas
culturalmente apropiadas que aplica el instructor comunitario MAEPI,
y específicamente en el componente referente a los «conocimientos»; a
través de los resultados se muestra que los instructores comunitarios
perciben desconocer estrategias de enseñanza-aprendizaje para atender
contextos multiculturales y tampoco están conscientes que las
características culturales y lingüísticas de los alumnos influyen en la
parcialidad de los instrumentos de evaluación.

Como muestra el análisis cuantitativo y cualitativo, al igual que la
triangulación de los mismos, los capacitadores tutores no poseen suficiente
preparación tanto en estos aspectos como en el concepto de formación
docente que fue construido junto con la propuesta educativa MAEPI. En
los resultados no se encontró evidencia de que estas figuras educativas
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puedan facilitar la comprensión de las prácticas pedagógicas, y apoyar
procesos que permitan constituir un criterio metodológico común y abierto
para la deconstrucción y sistematización de la propia cultura, y de la propia
lengua; esto interpela su capacidad para promover el desarrollo de
competencias interculturales en los instructores comunitarios.

A través del estudio se pudo observar que el programa de formación
docente que se ofrece a los instructores comunitarios MAEPI que brindan
su servicio en la región de San Cristóbal de las Casas, promueve el
desarrollo de competencias interculturales; sin embargo, los resultados
demuestran que si realmente se desea incorporar el enfoque intercultural
en la práctica del instructor comunitario, es entonces imperativo que las
figuras educativas que imparten el programa de formación docente
desarrollen las competencias que son requeridas para poder fortalecer su
propia práctica.

Efectivamente, lo intercultural es una práctica y ningún hecho de
entrada es intercultural (Abdallah-Pretceille, 2001). Consolidar un modelo
de educación intercultural implica que las instituciones educativas sean
capaces de «transformar el discurso en acción». Es verdad que lograrlo
representa grandes desafíos para las figuras educativas; sin embargo, tanto
los instructores comunitarios como los niños de las comunidades indígenas
lo ameritan.

Principales hallazgos

• Los instructores comunitarios perciben poseer competencias
interculturales; también se aprecia la necesidad de aplicar estrategias
para fortalecer su desarrollo.

• El conocimiento de la lengua indígena de la comunidad y la
elaboración del «Diagnóstico comunitario», son factores que
impactan en los resultados obtenidos por los instructores
comunitarios en competencias interculturales.

• El programa de formación docente que se ofrece a los instructores
comunitarios MAEPI, promueve el desarrollo de competencias
interculturales.

• Los capacitadores tutores manifiestan no sentirse suficientemente
capacitados para impartir a los instructores comunitarios el programa
de formación docente que fue diseñado junto con la propuesta
MAEPI.
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• La propuesta MAEPI requiere que los instructores comunitarios
hablen la lengua de la comunidad, además de ser capaces de saber
utilizar conocimientos, saberes, costumbres, tradiciones y creencias
como auténticas ventajas pedagógicas.

• Algunos capacitadores tutores e instructores comunitarios mostraron
no poseer suficiente conocimiento sobre la lengua, cultura, y las
principales características de los grupos sociales presentes en las
comunidades que integran su microrregión.

• Desarrollar competencias interculturales en instructores
comunitarios, implica fortalecer la capacitación de las figuras
educativas que imparten el programa de formación docente.

• Aplicar plenamente el enfoque intercultural en los programas
educativos CONAFE, requiere que se consolide un modelo educativo
integral a través del desarrollo de competencias interculturales, en
y desde la práctica de sus figuras educativas.

Recomendaciones
Una investigación educativa busca generar información relevante que

permita adquirir o corroborar conocimiento sobre un fenómeno de estudio
A la luz de los resultados obtenidos en las diferentes etapas que integraron
el presente estudio, las recomendaciones que a continuación se presentan,
buscan contribuir en la consolidación de un modelo de educación
comunitaria que integre plenamente el enfoque intercultural.

En relación a las competencias interculturales se recomienda:

• En la formación inicial, aplicar instrumentos de reconocimiento y
valoración de las competencias interculturales previas que posee el
instructor comunitario, y establecer un programa de desarrollo y
seguimiento individual.

• En las reuniones de formación permanente, fortalecer las habilidades
lingüísticas de los instructores comunitarios buscando posicionar a
la lengua indígena como una ventaja pedagógica y no como un
«lastre cultural».

• Implementar procesos de evaluación que permitan verificar que el
instructor comunitario comprenda y utilice el Diagnóstico
Comunitario, Diagnóstico lingüístico y Diario de Campo, como
herramientas que fortalecen sus competencias interculturales.
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• Sistematizar las informaciones que en cada ciclo escolar se recolectan
en relación a la cultura, lengua y principales características de los
grupos culturales presentes en las comunidades, con el propósito
de constituir un acervo cultural que los instructores comunitarios y
figuras educativas puedan aprovechar en sus actividades didácticas.

En relación al programa de formación docente se recomienda:

• Realizar una revisión curricular de las 23 guías MAEPI que
establezca claramente la relación entre las competencias que se
busca desarrollar en los alumnos, con las competencias docentes
requeridas para implementar la propuesta educativa.

• Detonar procesos de reflexión enfocados a contrastar las ideas
teóricas del enfoque intercultural que matiza el programa de
formación docente CONAFE, con la práctica de las figuras
educativas que lo imparten.

• Identificar las competencias interculturales que deberán evidenciar
las figuras educativas que participan en el diseño, la calendarización
e impartición del programa de formación docente que se ofrece a
los instructores comunitarios.

• Diagnosticar y fortalecer competencias interculturales en las figuras
educativas que participan en los programas educativos CONAFE y
en sus diversas modalidades.

• Fortalecer la capacitación de todas las figuras educativas que
imparten el programa de formación docente; estudiar la posibilidad
de elevar el nivel de estudios que se requiere para desempeñarse
como capacitador tutor y asistente educativo.

• Privilegiar actividades de formación docente que busquen
desarrollar competencias interculturales a través de la reflexión sobre
la propia práctica educativa.

• Reconocer que «la interculturalidad es una hermenéutica», y que
las instituciones educativas que atienden a los niños de las
comunidades indígenas deben afrontar con franqueza los retos que
plantea la educación para la interculturalidad.
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En relación a la formación de figuras educativas se recomienda:

• Fortalecer el programa de capacitación que se imparte a los
capacitadores tutores y asistentes educativos, con bases teóricas
sobre educación intercultural.

• Previo al inicio del programa de formación docente que se imparte
a los instructores comunitarios, aplicar instrumentos para
diagnosticar las competencias interculturales de los capacitadores
tutores y asistentes educativos; con base a los resultados, la
coordinadora académica deberá proponer acciones que fortalezcan
su capacitación.

• Durante el ciclo escolar, implementar acciones formativas de los
capacitadores tutores y asistentes educativos, a través de estrategias
que busquen mejorar la comprensión de la aplicación del enfoque
intercultural en los procesos educativos.

• Realizar una revisión curricular de las guías MAEPI «Diagnóstico
lingüístico», «Uso de las lenguas», «Taller de lengua y cultura»,
«Taller de investigación y desarrollo lingüístico», con el objetivo
de mejorar la capacitación de las figuras educativas.

• Aprovechar el «Taller de lengua y cultura» para fortalecer el
desarrollo de competencias interculturales en instructores
comunitarios, a través de la creación de un autentico espacio de
reflexión, discusión, producción de materiales y recursos educativos
con base en los elementos culturales y lingüísticos recuperados de
la comunidad. En esta perspectiva, los capacitadores tutores y
asistentes educativos deberán evidenciar sus propias competencias
tanto interculturales como docentes.

• Revisar las estrategias y propuestas de acción que se han generado
a través de los proyectos de investigación educativa CONACYT-
SEP/SEB «Diversidad cultural y comunidades de aprendizaje» y
ALFA-UE «Inter», buscando identificar actividades didácticas que
permitan fortalecer el «Taller de lengua y cultura».
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Docentes del CONAFE

Berenice Marroquín Monterrosa
Luis Alejandro Sarmiento López

Marcela Georgina Gómez Zermeño

«Las TIC han cambiado las formas de relacionarnos, de
intercambiar conocimiento, han modificado nuestros hábitos y
modos de enseñar y aprender. Es un desafío incorporarlas en el

 ámbito educativo como una herramienta y no como
un arma que atente contra el modo de enseñar».

Eduardo Cuello

Introducción
Cuando se habla de interculturalidad, salta al entendimiento un

mundo novedoso, lleno de diferencias que forman un estilo de vida
particular, y donde lo diferente es muestra de riqueza cultural. En
México, esta riqueza y diversidad se hacen notar en la educación
intercultural, y sobre todo en aquella población que desde sus orígenes
ha conformado la historia cultural de este país.

Las políticas de los programas del Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE) se sustentan precisamente en una metodología
que promueve el desarrollo de competencias básicas para la vida, por
ser ésta una propuesta educativa flexible y pertinente que desarrolla
la reflexión acerca de la riqueza que ofrece esta diversidad cultural.
Impulsando intencionalmente con esto un diálogo permanente que
permite aceptar lo diferente como un recurso para construir nuevas
actitudes, valores y conocimientos que fortalecen la identidad
personal y colectiva (Martínez, citado por Gómez, 2009).

En este sentido, se ha reconocido en el CONAFE que la formación y
actualización que tengan las figuras docentes es de suma importancia para
lograr que los integrantes de la comunidad reciban una educación de
calidad, ajustando la capacitación inicial y permanente a las expectativas
y particularidades de las mismas figuras educativas (Gómez, 2009).  Así, se
considera que con la incorporación de las nuevas tecnologías en este
proceso de formación y capacitación, el docente pasará de ser un simple
«oyente» a ser el actor principal del proceso de enseñanza-aprendizaje, se
convertirá en el centro de la experiencia educativa al participar en forma
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activa en la construcción de su conocimiento y al profundizar en las
incógnitas que el recurso utilizado le provoca para ofrecer mejoras continuas
en el proceso educativo.

Los instructores comunitarios son las figuras consideradas como la
piedra angular de la modalidad indígena del CONAFE; su proceso de
formación promueve el desarrollo de competencias docentes, a través
de estrategias y situaciones que consideran la didáctica de las distintas
áreas educativas, además de impulsar su desarrollo humano y académico.
Esto enfatiza aún más que la educación es acción, y que sus
participantes, en este caso los instructores comunitarios, son concebidos
como actores y no como destinatarios o servidores, que contribuyen a
la obtención de saberes, y a la consideración de los intereses y creencias
de la comunidad, para transformar y enriquecer su práctica pedagógica
en el contexto indígena.

De acuerdo con Villa y Poblete (2007), el aprendizaje basado en
competencias es un enfoque de enseñanza-aprendizaje que requiere
necesariamente partir de un perfil académico-profesional que recoja
los conocimientos y competencias que se desea desarrollar en los
individuos que estén realizando un determinado tipo de estudios o
capacitación. La escuela no puede pasar por alto lo que sucede en el
mundo, las nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación
(TIC) están transformando en gran medida la forma de comunicarse de
las personas, y también de trabajar, decidir y pensar.

Por tanto, las competencias tecnológicas son uno de los cambios radicales
que se han producido en los últimos años en los escenarios profesionales y
académicos en donde están presentes las computadoras, las cuales lejos de
ser un elemento decorativo han pasado a ser el centro de múltiples
procedimientos y actividades profesionales y de enseñanza (Villa y Poblete,
2007). Estas experiencias que se adquieren tienen un impacto hacia la
práctica docente del instructor comunitario y de toda figura educativa, en su
desempeño y en sus relaciones interpersonales. Por ello, se consideró que
siendo tan importantes las competencias interculturales en las figuras
educativas del CONAFE, al igual que las competencias tecnológicas, un
curso-taller en línea sobre competencias docentes interculturales, podría
beneficiar tanto el desarrollo de estas competencias como de las habilidades
y competencias tecnológicas que se requieren para avanzar con éxito en el
contexto educativo actual.

Para poder aplicar un curso-taller de este tipo, primero fue necesario dar
cuenta de las orientaciones tecnológicas y pedagógicas que debe poseer un
curso-taller en línea enfocado a desarrollar competencias interculturales,
para permitir a las figuras educativas aprender de manera novedosa y rápida,



137

a través de entornos gráficos divertidos que activen y aceleren el aprendizaje,
en un ambiente lúdico y motivacional  como el mismo que promueve la
modalidad indígena de su institución. Para esto, se realizó el diseño de un
curso-taller en línea titulado «Competencias docentes interculturales» y se
evaluó de acuerdo a los elementos teóricos que más adelante se mencionan.
Asimismo, se requirió detectar cuáles son los conocimientos tecnológicos
que los instructores comunitarios debían poseer para incursionar y aplicar
las sesiones del curso, por lo que se realizó una prueba piloto con la intención
de diagnosticar la pertinencia de aplicar este tipo de estrategias para favorecer
el perfil basado en competencias interculturales y tecnológicas de los agentes
educativos del CONAFE, desarrollando y enriqueciendo con ello su
aprendizaje y conocimiento.

A continuación se presenta una descripción de la modalidad indígena
del CONAFE, incluyendo una explicación de lo que son las competencias
interculturales y las competencias tecnológicas. Posteriormente, se presenta
la evaluación de los aspectos pedagógicos y tecnológicos del curso-taller
«Competencias docentes interculturales», y los resultados de la aplicación
de la prueba piloto de este curso. Finalmente se incluye una serie de
conclusiones y recomendaciones, que dan cuenta de la importancia de
incorporar las TIC en el proceso de formación de las figuras educativas del
CONAFE, en este caso específico, en un tema tan relevante para su práctica
como lo es el desarrollo de competencias docentes interculturales.

Interculturalidad y Formación Docente en el CONAFE
Históricamente se ha considerado que el eslabón más débil de la educación

en México ha sido precisamente el de los grupos indígenas, que por sus
características de dispersión demográfica, lengua, cultura y tradición,
requieren de una educación de mayor calidad y pertinente a su realidad y a
sus necesidades. Para tratar de ayudar en este rubro, fue necesario crear una
educación con enfoque intercultural que respetara las características
intrínsecas de cada grupo; por ello, en 1997 la educación primaria destinada
a poblaciones indígenas cambió su nombre de educación bilingüe bicultural
a educación intercultural bilingüe.

La educación desde este sentido, se ha considerado por tanto como un
aliciente para construir una entidad positiva, que respete la diversidad y permita
afrontar la incertidumbre a la cual la población está expuesta. Así, hoy en día
se ha extendido nuevamente la confianza en la capacidad de los sistemas
educativos para construir una sociedad más justa, y se reconoce que el medio
para conseguirlo no consiste simplemente en compensar las limitaciones de
los niños o las familias en situación de desventaja, sino en involucrar y
transformar la visión de toda la sociedad (Díaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996).
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La educación constituye el eje fundamental del desarrollo social,
cultural, económico y político del país, siendo sus objetivos fundamentales
avanzar hacia la equidad de la población, promover la calidad atendiendo
las necesidades de todos los mexicanos e impulsar la gestión institucional
y la participación social. Por ello, la Ley General de Educación (Diario
Oficial de la Federación, 1993), en su Capítulo III: «De la equidad de
educación», señala que las autoridades educativas establecerán
condiciones que permitan el ejercicio pleno del derecho a la educación de
cada individuo, una mayor equidad educativa, así como el logro de la
efectiva igualdad de oportunidades de acceso y permanencia en los servicios
educativos, de manera preferente para los grupos y regiones con mayor
rezago educativo o que enfrenten condiciones económicas y sociales en
desventaja.

Para cumplir con este mandato, el CONAFE se ha encargado desde
1971 de realizar investigación, diseñar, desarrollar y operar modalidades
y programas educativos flexibles, pertinentes, bilingües e interculturales,
basados en las necesidades de aprendizaje de los pueblos indígenas, de los
habitantes de las pequeñas comunidades rurales y de las zonas urbano-
marginadas, así como de los campamentos agrícolas, albergues indígenas
y comunidades de origen de población jornalera migrante (Diario Oficial
de la Federación, 2007). El CONAFE busca el desarrollo de una educación
comunitaria formativa que aporte elementos a cada individuo para su propio
desarrollo y mejora como persona, y que paralelamente los estimule y
capacite como sujetos y agentes de los procesos de cambio social (Requejo,
1989). Esto significa el perfeccionamiento y la promoción personal de
cada uno de los individuos que integran la comunidad, siendo el medio
indispensable para poner en marcha y hacer efectivos procesos de
participación y auto-organización, y un instrumento que facilita el
compromiso para la innovación y transformación de su contexto.

Formación Docente MAEPI: Competencias Interculturales
Tratar la diversidad cultural y lingüística del país en el salón de clases

es y ha sido un tema polémico en la historia de la educación en México;
esto, ya que durante muchos años se consideró que la diferencia y la
diversidad atacaban la cohesión e identidad nacional, imponiéndose el
español como lengua única de aprendizaje en el país (Murugó, 2007). Sin
embargo, al reconocer que la diversidad no significaba una amenaza para
la unidad, sino que representa una riqueza y un elemento de superación
para las comunidades indígenas, se creó la Modalidad de Atención
Educativa a Población Indígena (MAEPI) como parte de los programas del
CONAFE.
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Mediante este programa se pretendía recuperar la cultura y el lenguaje
propios del estudiante y conceptualizar estos elementos como
imprescindibles para su formación. Por ende, el eje de esta modalidad es
considerar que la lengua materna es vital para el progreso individual y el
éxito escolar, ya que facilita la comunicación y favorece el desarrollo
cognitivo, la interacción y la socialización de los estudiantes (Murugó,
2007). Desde sus inicios, esta modalidad ha priorizado elevar el estatus de
las lenguas nativas e incorporarlas al currículo escolar mediante un espacio
de diálogo y encuentro para la libre manifestación de ideas, siendo sus
prioridades la educación, la formación docente, el uso y diseño de
materiales educativos bilingües, la evaluación de los aprendizajes, el
seguimiento y la investigación (Murugó, 2007). Para Casariego (citado
por Murugó, 2007, par. 12) creadora, impulsora y directora del programa,
en esta propuesta intercultural «aprender significa aprender a trabajar y a
jugar; aprender a trabajar disfrutando y aprender a construir la felicidad,
aprender para la vida».

En este sentido en la MAEPI se promueve tanto una formación de calidad
para los niños, como la adecuación de los programas de capacitación de las
figuras docentes según sus principales características y necesidades. Por
ello, se promueve el desarrollo de una serie de competencias docentes que
permitan el desenvolvimiento de estas figuras en entornos diversos e
interculturales, convirtiéndose las competencias interculturales en un
requisito evidente para la exitosa realización de sus actividades.

Cabe destacar que la competencia intercultural se compone de
conocimientos, habilidades y actitudes, complementados con los valores
que cada uno tiene por su pertenencia a una sociedad y a unos grupos
sociales determinados. Las actitudes como apertura, voluntad de relativizar
las propias creencias y comportamientos, empatía, entre otras, constituyen
la base de la competencia intercultural. Hoy en día, una nueva realidad en
la práctica docente ha dejado al descubierto un nuevo oficio, donde la
práctica reflexiva, la profesionalización, el trabajo en equipo, el trabajo
por proyectos, la autonomía, la responsabilidad, el tratamiento de la
diversidad, las situaciones de aprendizaje, la sensibilidad hacia el
conocimiento y hacia la ley, conforman habilidades, actitudes y valores
que en variadas ocasiones los docentes necesitan, más aún aquellos que
trabajan en zonas donde la diversidad se acentúa, como es el caso de las
zonas indígenas en México (SEP, 2000).

En este sentido, para que los docentes interculturales tengan éxito en
su enseñanza no basta con reconocer que existe diversidad; es necesario
contar con competencias acorde a la forma de ser, pensar y actuar
predominantes en la sociedad indígena y migrante que van a atender.
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Márquez (2006) plantea que para el desarrollo y fortalecimiento de los
elementos que integran las competencias interculturales es necesario que
se tomen en consideración los siguientes elementos: documentar y
sistematizar el conocimiento propio en diversos campos (la producción, la
salud, la alimentación, el cuerpo, la naturaleza, el territorio), con vistas al
fortalecimiento identitario y a la posibilidad de establecer diálogos y
contrastes con otros saberes, actualizando y resignificando los elementos
de la identidad propia frente a la del otro; promover las tradiciones, ritos y
costumbres, para encontrar sus sentidos y resignificarlos, encontrando
aquellos elementos valiosos para ser trasladados a nuevas situaciones y
aquellos que reproducen la situación de subordinación y transformarlos;
fortalecer el conocimiento de la propia historia, con sus aciertos, desaciertos,
conflictos y logros, buscando la comprensión del actor social como sujeto
de la historia y posibilitando así la construcción de un proyecto político,
articulado con otros sectores, que incremente las posibilidades de
construcción de los propios proyectos de vida buena; posibilitar la
apropiación crítica de elementos de la cultura dominante (urbana-moderna)
para incorporar de ella lo que se requiera en la construcción de nuevos
proyectos; entre otros elementos.

El Uso de las TIC para la Formación Docente: Competencias Tecnológicas
Las tecnologías de la información y la comunicación están siendo

utilizadas cada vez con más intensidad, sobre todo como un recurso para
promover un aprendizaje activo  en los estudiantes, y para beneficiar el
trabajo colaborativo entre los mismos. Gran cantidad de escuelas se han
visto ante la necesidad de reajustar su forma de trabajar para incluir en sus
programas el uso de las TIC, tomando de ellas los elementos que
favorezcan la educación de sus estudiantes.  En el caso particular de México,
en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, se estipula la promoción del
uso de las tecnologías a través del objetivo 11, que declara lo siguiente:

Impulsar el desarrollo y utilización de nuevas tecnologías en el sistema
educativo para apoyar la inserción de los estudiantes en la sociedad
del conocimiento y ampliar sus capacidades para la vida: Fortalecer
el uso de nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza y el desarrollo
de habilidades en el uso de tecnologías de la información y la
comunicación desde el nivel de educación básica; apoyar el desarrollo
de conectividad en escuelas, bibliotecas y hogares; impulsar el acceso
de los planteles de todo el sistema educativo a plataformas tecnológicas
y equipos más modernos.
Tapscott (1999) afirma que actualmente se está incursionando en una

nueva generación que se desenvuelve en un entorno digital, con redes y
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ordenadores que se introducen en la tecnología, la información, y la
comunicación, transformando la sociedad e inevitablemente también los
sistemas educativos. Así, hacer uso de las nuevas tecnologías demanda de
ciertas habilidades en los docentes y educandos como: sentido crítico,
pensamiento hipotético y deductivo, facultades de observación y de
investigación, imaginación, capacidad de memorizar y clasificar, lectura
y análisis de textos e imágenes, representación de las redes, desafíos y
estrategias de comunicación, entre otras (Perrenoud, 2000); todo esto para
lograr el desarrollo de una competencia tecnológica que favorezca su
proceso de aprendizaje.

Una competencia, como ya se ha mencionado, es un conjunto de
conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que una persona logra
mediante procesos de aprendizaje, y que se manifiesta en su desempeño en
situaciones y contextos diversos.  Villa y Poblete (2007) comparten una
serie de indicadores para conocer cuál es el nivel de competencia
tecnológica que una persona posee, y que determinarán sus posibilidades
o limitantes hacia el uso de las TIC como recurso para beneficiar su
aprendizaje; señalan que el dominio de esta competencia está
estrechamente relacionado con elementos como la planificación y
organización, pensamiento reflexivo, comunicación escrita, adaptación
al entorno, innovación, entre otros.

De acuerdo a estos autores existen 6 indicadores básicos para medir un
nivel de competencia tecnológica: 1. Gestión de archivos y programas; 2.
Seguridad de integridad de la información; 3. Edición de textos; 4. Hojas
de cálculo; 5. Internet y correo electrónico; y 6. Presentaciones. El
conocimiento y uso de éstos define un nivel dado de competencia, que
puede medirse de forma transversal cuando la persona esté realizando
alguna actividad mediante el uso de las TIC (redacción de un informe,
navegación en páginas Web, edición de vídeos, entre otras actividades).

Los niveles de dominio que Villa y Poblete (2007) proponen son los
siguientes:

Nivel de dominio l. Gestionar correctamente los archivos, generar
documentos con un procesador de textos, navegar por Internet y utilizar
correctamente el correo electrónico.

Nivel de dominio 2. Editar documentos de texto de cierta complejidad,
crear diapositivas en Power Point y páginas Web sencillas.

Nivel de dominio 3. Editar documentos de texto complejos, incluso
utilizando macros, y gestionar hojas de cálculo mediante funciones y
referencias.

En este sentido, las computadoras, redes, Internet, Recursos Educativos
Abiertos, cursos en línea, y demás herramientas, deben ser integrados en la
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formación de los estudiantes considerando los niveles de dominio que
poseen, así como los niveles que tienen los docentes mismos. Este nuevo
preámbulo educativo exige cambios trascendentales en todos los aspectos,
principalmente en la vida cotidiana y en el papel del docente, quien se ha
convertido en una pieza clave dentro de esta nueva sociedad del
conocimiento al incursionar y afrontar los retos y cambios que están
surgiendo.

Para el caso específico del CONAFE, institución que incorpora en
sus actividades los objetivos del Plan de Desarrollo Nacional, el uso de
las TIC puede integrarse a partir del programa de formación de los
docentes indígenas, para que ellos desarrollen desde su propia
experiencia los elementos que requieren para incursionar en el entorno
tecnológico, para brindar más recursos educativos a sus alumnos, y
para encaminar a estos últimos hacia el uso adecuado de las TIC. Por
ello, es necesario crear espacios de trabajo en los que se apliquen las
nuevas tecnologías en el ámbito educativo, como por ejemplo
comunidades de aprendizaje, cursos en línea, páginas Web, u otros,
siempre tomando en cuenta los indicadores y niveles de dominio que
se pretende desarrollar en las figuras docentes.

A continuación se describen los elementos que requiere un curso-
taller en línea como una estrategia para promover el desarrollo de
competencias docentes interculturales. Este curso fue desarrollado en
el marco del proyecto de investigación titulado «Diagnóstico del
Instructor Comunitario y estrategias para fortalecer su labor educativa
intercultural», financiado por el Consejo de Ciencia y Tecnología,
CONACYT, y en el cual colaboraron la Escuela de Graduados en
Educación del Tecnológico de Monterrey y el CONAFE, Chiapas. Este
curso fue dirigido a los capacitadores tutores de esta institución, del
periodo escolar 2009-2010; los capacitadores son las figuras educativas
encargadas de la capacitación de los instructores comunitarios; al ser
estos últimos la figura clave dentro del modelo, se consideró que un
curso-taller dirigido a capacitadores tutores beneficiaría a una mayor
cantidad de instructores comunitarios, al trasladarles en la capacitación
los conocimientos que adquirieron.

Cabe destacar que el curso-taller se denominó «Competencias docentes
interculturales» y fue diseñado por el Centro de Investigación en Educación
de la Escuela de Graduados en Educación; antes de ser aplicado al total de
capacitadores tutores, fue sometido a una evaluación de sus aspectos
pedagógicos y tecnológicos, y a una prueba piloto para conocer el nivel
de dominio que presentaban los capacitadores hacia el uso de las TIC. En
el siguiente apartado se incluye precisamente una explicación teórica de
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los elementos que se deben considerar en el diseño de un curso-taller y los
cuales se utilizaron para evaluar al mismo, posteriormente se muestran los
resultados de la evaluación de los aspectos pedagógicos y tecnológicos
del curso, y finalmente se muestran los resultados de la prueba piloto y del
nivel de dominio de competencia tecnológica que se observó en los
capacitadores tutores que tomaron el curso-taller.

Diseño de un Curso-Taller en Línea sobre Competencias Docentes
Interculturales

Los entornos educativos actuales contemplan la creación de ambientes
virtuales de aprendizaje, en los cuales la interacción se lleva a cabo a
través de correos electrónicos, foros, blogs, páginas Web,
videoconferencias, chats, entre otros. Los cursos en línea son espacios
virtuales conformados por una serie de temas y actividades que el individuo
puede consultar de forma autónoma, y donde el intercambio de información
entre asesor-alumno y alumno-alumno, se lleva a cabo mediante el uso del
Internet. Con los cursos en línea, se pretende la constitución de espacios
de reflexión y acción para compartir el proceso de apropiación del
conocimiento (IPN, 2001).

Es importante dar el tratamiento adecuado a este tipo de cursos, tanto
tecnológico como pedagógico, ya que el proceso de elaboración es
diferente al de un curso presencial: «En un ambiente virtual de aprendizaje
los contenidos se dan combinando texto, imagen, diagramas, mapas
conceptuales, videos, animaciones, guías, interactivos, software y, en
algunos casos, simulaciones y realidad virtual» (IPN, 2001). Estas premisas
orientan el desarrollo de un diseño didáctico, entendiéndose éste como un
proceso en el que se analizan, organizan y presentan objetivos, así como
información, actividades, métodos, medios y el proceso de evaluación;
elementos que al conjugarse entre sí conforman el contenido de un curso,
buscando generar experiencias satisfactorias de aprendizaje en ambientes
que evolucionan hacia el uso óptimo de la tecnología (Arjona y Blando,
2007).

Cabe destacar que el diseño didáctico se desarrolla en tres niveles
(Arjona, 2007):

• El análisis general del curso: nivel en el cual se examina el
contenido del curso en su totalidad, su relación con la formación
general del estudiante, su contribución a la misión de la institución
y sus aportes hacia el desarrollo de las competencias que se desean
desarrollar.

• El desarrollo de contenidos: nivel en el que se elabora el contenido
temático de los capítulos o unidades que cubrirá el estudiante,
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partiendo de los objetivos de aprendizaje para la determinación de
las actividades de aprendizaje y de la evaluación.

• El desarrollo del proceso de comunicación: nivel en el que se
establecen las herramientas tecnológicas a utilizar, como lo son el
Internet y los servicios que éste ofrece (correo electrónico, foro,
chat), el video, la tele, la video conferencia y otras; así como el
nivel en el que se define cómo se utilizarán dichos medios para
observar, leer, buscar, discriminar y consultar información,
reflexionar, asociar, recrear, investigar, compartir, publicar, hasta
desarrollar todo un proceso de comunicación. Indudablemente las
posibilidades de comunicación y aprendizaje que ofrecen estas
tecnologías, se diversifican y se asimilan para los diferentes estilos
de aprendizaje.

A continuación se detallan los aspectos pedagógicos y tecnológicos
que deben contemplarse para el diseño de un curso-taller en línea, y que
sirvieron de base para realizar la evaluación del curso-taller en línea
«Competencias docentes interculturales».

Aspectos Pedagógicos
La fase pedagógica en la construcción de cursos en línea contempla

varios aspectos que permiten la interacción y comunicación entre tutor-
alumno y viceversa. Los criterios de calidad que contempla Marquès (1999)
son los siguientes:

• Capacidad de motivación: el curso debe poseer una presentación
atractiva (interface) que interese y motive a los alumnos, para que
las actividades despierten su curiosidad y mantengan el interés;
estas actividades, paralelamente deben producir un impacto positivo
mediante programas que contengan dinamismo (intermitencias,
animaciones, flash, entre otros).

• Adecuación a los destinatarios: esto es mediante la adecuación de
los contenidos, de manera que su estructura, secuenciación y
profundidad sean adecuados a los destinatarios; esto se logra a través
de los textos, hipertextos, ejemplos y simulaciones, que utilicen de
forma correcta y entendible el lenguaje.

• Adecuación de las actividades: dentro del curso, las actividades
deben estar contextualizadas para entornos significativos,
considerando las herramientas cognitivas que proporcionan, así
como el sistema tutorial de las actividades (orientaciones o ayuda).

• Adaptación a los usuarios, tratamiento de la diversidad: las
actividades del programa se deben adaptar a las características
(estilos cognitivos y conocimientos previos) y progresos de los
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distintos usuarios, ya que de esto depende el éxito o el fracaso de
las actividades y del curso en su totalidad.

Aspectos Tecnológicos
Aquí se considera la calidad de los distintos elementos que integran el

producto como lo son:
• Entorno audiovisual: se evalúa la calidad del escenario, en el cual

las pantallas deben admitir al menos las resoluciones 600 x 480 y
800 x 600. Pantallas bien estructuradas en diversas zonas (menús,
barras y ventanas) y con un diseño claro, estético y atractivo, que
no tengan texto en exceso y, cuando sea necesario, se puedan usar
las barras de desplazamiento vertical. Asimismo, deben contar con
un diseño ergonómico que permita apreciar de una ojeada lo más
importante, con entornos tridimensionales como botones en relieve
y perspectiva.

• Textos: tipografía de fácil lectura, textos bien distribuidos, estilo y
lenguaje correcto, sin faltas de ortografía y con una correcta
construcción gramatical de las frases; además del buen uso del
contraste y del color de los textos y el fondo.

• Bases de datos: deben poseer contenidos relevantes, bien
seleccionados y desarrollados con claridad, empleando términos
precisos; esta información debe ser actual y exacta, evitando
contenidos de origen discriminatorio.

• Navegación: este aspecto debe poseer un sistema de navegación
transparente y ergonómico que dé el control al usuario, de manera
tal que él siempre conozca «dónde está», pudiendo avanzar,
retroceder y acceder fácilmente a las secciones del curso; asimismo,
deben existir instrumentos para facilitar la orientación del usuario
y el acceso a las secciones del curso: índices temáticos, índices
históricos, mapas de posición, y otros; y por el contrario no existirá
una proliferación excesiva de botones y opciones que puedan abrirse
simultáneamente pues podría causar confusión.

• Interacción y diálogos: toda plataforma tecnológica debe contar
con una fácil entrada de mensajes («inputs»), para que el usuario
siempre conozca las opciones a su alcance y pueda interactuar
fácilmente a lo largo del entorno virtual; para ello, debe contar con
un método uniforme y cómodo para la entrada de mensajes al espacio
virtual.

• Diseño y tecnología: se debe tomar en cuenta la originalidad del
entorno, la estética de las pantallas (ni pobres ni recargadas), los
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gráficos y la tipografía de las letras (estilo común en las diversas
pantallas).

• Calidad técnica de la documentación: relacionada con la calidad
de impresión, el color de los textos y el fondo, imágenes de calidad
adecuada y tipografía de textos legible.

Otros Aspectos
Recursos. Este aspecto evalúa la calidad y pertinencia de los recursos

didácticos; la presentación de introducción, organizadores previos, síntesis,
resúmenes y esquemas; que se ofrezcan actividades variadas sobre los
mismos contenidos; demostración de ejemplos significativos y
comparaciones; que se realicen preguntas y se propongan ejercicios entre
las pantallas de información; uso de diversos códigos comunicativos
(verbal, icónico, audiovisual, cromático, u otros); y facilitación del
aprendizaje mediante efectos lúdicos y audiovisuales. Igualmente, debe
ofrecer entornos heurísticos de aprendizaje y abrir nuevos canales
comunicativos e informativos, mediante referencias a enlaces (web, e-mail
y chat) que den apertura a la comunicación entre los usuarios, con profesores
y con terceros.

Tutoreo y evaluación. El proceso de tutoreo debe proporcionar
orientación, ayuda y refuerzos a los usuarios, corrigiendo y explicando
inmediatamente los errores que se cometen. Por su parte, el sistema de
evaluación debe medir adecuadamente los aprendizajes alcanzados por
los usuarios; en este sentido, evalúa las preguntas y ejercicios que propone
el curso para ver si son suficientes en número y naturaleza. Asimismo, se
exige un razonamiento sobre las preguntas que se encuentren inmersas en
el curso, ya que no basta con la memorización de los contenidos;
paralelamente se debe buscar y analizar si las pruebas no se repiten, y si los
ejercicios se pueden secuenciar según diversos criterios (dificultad, temas,
entre otros).

Potencialidad didáctica de la documentación. Dentro de la
documentación digital del curso, resalta la funcionalidad de ésta hacia los
usuarios y sus necesidades, ya que se debe dar información suficiente sobre
la instalación y utilización de los programas. De igual manera, deben
presentarse los objetivos del material y un listado de los contenidos, donde
se incluyan orientaciones didácticas para los usuarios (formas de uso, técnicas
de trabajo, actividades a realizar, fichas de trabajo, preguntas, y otras).

Potencialidad didáctica del servicio de teleformación. En este aspecto
es necesario contar con una cuenta de correo electrónico para consultas a
un tutor, así como para atender todas las dudas de los usuarios y orientar su
trabajo; esto último, proporcionando información complementaria y
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actualizada de interés, facilitando buenos canales de comunicación entre
usuarios y con los profesores especialistas, y realizando un seguimiento
de las actividades de los usuarios, quienes periódicamente envían archivos
con actividades al profesor tutor.

Evaluación de los Aspectos Pedagógicos y Tecnológicos del Curso-
Taller «Competencias Docentes Interculturales»

Una vez diseñado el curso-taller «Competencias docentes
interculturales» se tomaron en cuenta principalmente los aspectos
pedagógicos y los aspectos tecnológicos para su evaluación, de los cuales
a continuación se presentan los principales resultados. Primeramente, cabe
destacar que el curso-taller tuvo el propósito de formar y capacitar a los
capacitadores tutores de la zona de operación de San Cristóbal de las
Casas, Chiapas y, de mejorar la calidad educativa del CONAFE en esta
región, dando las herramientas necesarias para que los capacitadores tutores
realizaran un trabajo docente eficaz en torno a la interculturalidad. Para
los capacitadores tutores, entre los principales objetivos específicos del
curso destacan:

• Reflexionar, a partir de su experiencia y con el apoyo de diversos
textos, sobre la importancia de conocer y reconocer la diversidad
como elemento fundamental para orientar el trabajo docente.

• Analizar y comprender los fundamentos básicos de la Educación
Intercultural con la finalidad de ver en ella una forma de intervención
educativa y de desarrollar paulatinamente competencias interculturales.

• Analizar su práctica educativa y adquirir algunos elementos para la
construcción de una didáctica de la interculturalidad, para elaborar
estrategias pedagógicas acordes con la diversidad de sus instructores
comunitarios.

Asimismo, se señala que por su tipología, el curso es un centro de
recursos ya que proporciona diferentes materiales que permiten a los
capacitadores tutores aprehender conocimientos inherentes a las
competencias docentes interculturales; es también un entorno de
comunicación, debido a que permite la interacción entre el asesor y el
capacitador tutor y, finalmente, es un portal pues representa un medio
para la interacción de los sujetos. El curso es de libre acceso, al no requerir
un nombre de usuario y contraseña para ingresar.

La evaluación se hizo a partir de plantillas de catalogación, evaluación
y uso contextualizado de espacios web de interés educativo, propuestas
por Marquès (1999). Estos instrumentos se dirigen a profesores y
diseñadores de materiales formativos, con el propósito de contribuir al
análisis de los materiales en línea y promover una reflexión sobre las
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características deseables de los mismos, en aras de su buen aprovechamiento
didáctico en un contexto concreto.

Aspectos Pedagógicos del Curso-Taller «Competencias Docentes
Interculturales»

Dentro de los aspectos pedagógicos del curso-taller, es de destacar que
éste promueve la construcción de un aprendizaje significativo. Para
lograrlo, la comunidad de aprendizaje del curso-taller en línea
«Competencias docentes interculturales», está integrada por diversos
actores, entre ellos los siguientes:

• Participante: dirige su propio aprendizaje y deja de ser un receptor
del conocimiento; tiene la responsabilidad de leer, estudiar el
contenido del curso, consultar e investigar por su cuenta, así como
de realizar las actividades individuales y colaborativas.

• Tutor: realiza un acompañamiento en el proceso de aprendizaje del
participante, resuelve sus dudas, contesta sus preguntas, recibe sus
actividades, envía una retroalimentación oportuna, registra las
calificaciones y modera la interacción entre los participantes.

• Instructor: son especialistas o académicos que generan los
contenidos y actividades de aprendizaje de forma que apoyen los
objetivos planteados para el curso.

• Coordinador: atiende las dudas administrativas y tecnológicas de
los participantes, y realiza un seguimiento puntual a través de
indicadores de desempeño, para asegurar que el curso se desarrolle
con la calidez y calidad que involucra el modelo educativo de
educación a distancia.

Entre las principales aportaciones educativas del curso se encuentran:

• El conocimiento de la diversidad: donde los capacitadores tutores
hacen un diagnóstico de las características culturales de sus
instructores comunitarios y estudian los conceptos de
multiculturalidad, interculturalidad, educación intercultural y
competencias interculturales.

• El reconocimiento de la diversidad: en este aspecto los capacitadores
tutores reflexionan sobre las actitudes positivas y negativas que
pueden desarrollar frente a la diversidad cultural de sus instructores
comunitarios, y acerca de las ventajas de desarrollar competencias
interculturales en su práctica docente.

• Finalmente, se prioriza la construcción de destrezas interculturales,
pues es a partir de  los elementos identificados en el diagnóstico
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cultural de sus instructores comunitarios, y del conocimiento teórico
adquirido en relación a la educación intercultural, los capacitadores
tutores planean una actividad con enfoque intercultural.

El curso-taller en línea se compuso de cuatro sesiones de trabajo, en las
cuales se incluyen once actividades didácticas para realizarse de forma
individual y en equipo. Para ello, el participante puede ingresar al curso
desde cualquier lugar donde cuente con una conexión a Internet, para
cumplir con las 30 horas de instrucción durante las cuatro semanas que
dura; se espera que el participante dedique por lo menos ocho horas por
semana al estudio de los contenidos y a la realización de las actividades
(ver Figura 1).

Figura 1. Sesiones y Contenidos del Curso-Taller.

Otra de las características de las actividades es que utilizan un lenguaje
sencillo, que evita la discriminación de cualquier índole y promueven la
equidad educativa. Gil (2002) expresa que el enfoque intercultural implica
educar en la convicción de que los seres humanos son más iguales que
diferentes,  desarrollando los valores y actitudes asociados a dicha
convicción. Además de reconocer y aceptar la diversidad cultural de la
sociedad actual y defender la igualdad de oportunidades para todos los
grupos etnoculturales. Estas premisas son propias de una competencia de
auto-conciencia intercultural, pues se refieren al análisis de los
sentimientos, actitudes y creencias propias hacia personas de culturas
diversas. Supone además el desarrollo de actitudes, opiniones y
concepciones apropiadas sobre la interculturalidad, y el modo de evitar los
prejuicios y estereotipos que entorpezcan la relación orientadora (Sue,
Arredondo y McDavis, 1992) (ver Figura 2).
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Figura 2. Contenido relacionado con el desarrollo de la autoconciencia intercultural.

Otras de las competencias que se promueve en el curso-taller son: el
desarrollo de conocimientos interculturales y el desarrollo de destrezas

interculturales. La primera se refiere a que el capacitador tutor obtiene
nociones concretas e información clara sobre el concepto de cultura y el de
interculturalidad, y sobre los colectivos culturales con los que ha de
involucrarse; mientras que la segunda pretende capacitar al orientador para
intervenir con personas y grupos de diversas procedencias, mediante las
técnicas y estrategias adecuadas.

Aspectos Tecnológicos del Curso-Taller «Competencias Docentes

Interculturales»

El curso-taller ofrece contenidos de relevancia e interés para los
capacitadores tutores, y se estructuran en 4 sesiones: 1. Conocimiento de la
diversidad; 2. Reconocimiento de la diversidad; 3. Destrezas interculturales:
elementos para la construcción de una didáctica con enfoque intercultural;
y 4. Logros y productos del curso-taller (ver Figura 3). Estos contenidos
siguen la orientación intercultural desde los aspectos individuales de los
sujetos (autoconcepto, valoración, respeto y actitudes) hasta los
relacionados con la práctica docente frente a la interculturalidad (estrategias
de planeación, actividades educativas y habilidades). Cada sesión contiene
tres actividades, excepto la cuarta sesión que cuenta únicamente con dos.
Estas actividades tienen la modalidad de trabajo individual y en equipo,
relacionándose con foros para una mejor construción del conocimiento
experencial y teorico.
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Figura 3. Pantalla con las sesiones del curso-taller.

Una de las debilidades de la plataforma es que sus contenidos se
encuentran sólo en español; dado que en la MAEPI se toma como
imprescindible el uso de la lengua materna para la educación, se recomienda
incluir los contenidos del curso-taller en tsotsil y tseltal, puesto que son
las principales lenguas indígenas que hablan las figuras docentes de la
zona de operación de San Cristóbal de las Casas, Chiapas. Baste recordar
que la lengua materna facilita la comunicación y favorece el desarrollo
cognitivo, la interacción y la socialización (Murugó, 2007). Si se habla de
una propuesta intercultural, debe de respetarse esta característica como
una de las partes medulares y que no debe omitirse en planeaciones futuras.

El entorno audiovisual del curso-taller en general tiene estándares altos,
presenta interfaces limpias, sin saturaciones de colores y letras, que permite
tener una buena visibilidad en lo que se lee. Sin embargo, aunque los
colores blanco, verde y anaranjado son adecuados, podrían mejorarse si se
le diera un significado intercultural propio de los grupos indígenas de
Chiapas. En este sentido, según estudios antropológicos basados en los
grupos tsotsiles, los tres colores predominantes o más significativos son el
rojo, el amarillo y el verde, simbolizando a los tres protectores: San Pedro,
San Juan y San Sebastián, respectivamente.

Paralelamente, los menús, submenús y ventanas se encuentran bien
estructurados, con un diseño ergonómico que permite apreciar lo más
importante y contornos tridimensionales que los ponen en relieve (ver
Figura 4). Asimismo, la calidad de los textos en su particularidad técnica,
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muestran una tipografía de fácil lectura, con textos bien distribuidos y
estilos correctos, sin faltas de ortografía y con una adecuada construcción
gramatical; además del buen uso del color de los textos y su fondo.

Figura 4. Entorno audiovisual.

Dentro de la base de datos del curso-taller, se pueden observar
contenidos relevantes, bien seleccionados y desarrollados con claridad,
empleando términos precisos y de acuerdo al nivel de los capacitadores
tutores, es decir, sin antecedentes docentes previos. Esta base de datos se
encuentra distribuida a lo largo de las 4 sesiones en el menú de lecturas y
permite que los capacitadores tutores puedan recurrir a la información de
forma fácil, mediante un solo click. Paralelamente, se puede acceder a
enlaces externos que amplían la información (ver Figura 5).

Figura 5. Muestra de enlace externo.
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En cuanto a la navegación, se destaca que el curso-taller posee un
sistema transparente y ergonómico que da control al usuario, ya que puede
reconocer siempre el lugar donde se encuentra situado dentro de la página,
pudiendo avanzar y retroceder fácilmente, así como acceder a los recursos
y menús. Otro de los aciertos del curso-taller es la inexistencia excesiva de
botones y opciones que puedan abrirse simultáneamente, pues confundirían
al usuario y su posición en la interfaz.

Los elementos multimedia presentan calidad y motivan a los
capacitadores tutores a seguir su proceso de aprendizaje, sin embargo,
sería mucho más significativo si algunos de esos elementos fueran más
cercanos a su realidad. Tal es el caso de uno de los elementos multimedia,
que se encuentra fuera de la perspectiva global del curso; en lugar de
incluir una niña con vestimenta de la ciudad, podría incluirse una niña
con características indígenas y con atuendos de la región, pues se
promovería aun más el aspecto intercultural (ver Figura 6).

Figura 6. Elemento multimedia.

En cuanto a los requerimientos tecnológicos del software para la
realización del curso-taller, es necesaria la ejecución de un navegador web
como Internet Explorer o Firefox, además de un visualizador como Flash
Player. Este último elemento es de fácil instalación y aparece en la interfaz
principal de las sesiones del curso, invitando a descargarlo en caso de que
no se visualicen las sesiones (ver Figura 7).
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Figura 7. Instalador de Flash Player.

Por otra parte, para la realización de la prueba piloto del curso taller, la
página Web del curso, se complementó con una plataforma adicional blogspot

que permitió la interacción comunicativa bidireccional entre alumno-asesor
y alumno-alumno. Esta plataforma se diseñó con la intención de propiciar
un acercamiento entre el participante y los objetos de conocimiento, dándoles
asesoría e inducción a los participantes de forma eficaz para el desarrollo
del curso-taller (ver Figura 8).  Ambas plataformas tienen una velocidad de
acceso alta y su ejecución es fiable, debido a que todos los menús y
submenús responden rápidamente y dirigen al usuario a lo que se estipula
en cada uno de ellos, permitiendo encontrar la información que se solicita
fácilmente.

Figura 8. Plataforma para acceso a foros y curso para la prueba piloto.
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Prueba Piloto Curso-Taller «Competencias docentes interculturales»:
Las TIC como Recurso Estratégico para la Formación Docente del

CONAFE
La prueba piloto duró aproximadamente 5 horas y en ella se

desarrolló la primera sesión del curso-taller en línea «Competencias
docentes interculturales». Estuvieron presentes 6 de los 21
capacitadores de la zona de operación de San Cristóbal de las Casas,
del periodo escolar 2009-2010. El lugar en el que se llevó a cabo fue en
un ciber café de San Cristóbal de las Casas, debido a que en las oficinas
del CONAFE no se contaba con los recursos tecnológicos para impartir
el curso.

Previo a la impartición de la prueba piloto, se tuvo un primer
acercamiento con los capacitadores tutores en las oficinas del CONAFE;
se aplicaron cuestionarios para hacer un diagnóstico de los
conocimientos tecnológicos que poseían estas figuras y de sus
principales características como docentes del CONAFE. El instrumento
constó de 59 preguntas y se aplicó a 19 capacitadores tutores que
estaban presentes en las oficinas de la institución.

En un segundo momento, se aplicaron guías de observación durante
el desarrollo de la prueba piloto, mediante las cuales se prestó atención
a los capacitadores tutores en el uso de la plataforma; esto, para
analizar su desenvolvimiento, sus aciertos y los principales problemas
a los que se enfrentaron en el progreso de la sesión. De acuerdo a
López e Hinojosa (2003), la observación es una técnica de observación
que consiste en un grupo de características que se deben juzgar
mediante un tipo de escala, donde se permita determinar e identificar
el comportamiento de los sujetos con respecto a actitudes, habilidades
y contenidos.

Diagnóstico Previo sobre el Uso de Tecnología
Los capacitadores tutores expresaron que la mayoría de las

comunidades a las cuales les dan atención no cuentan con los servicios
básicos necesarios. El 55% de los encuestados dijo contar con energía
eléctrica, el 33% con señal de telefonía celular, el 9% con telefonía
pública y sólo el 3% afirmó contar con Internet. Analizando esta
orientación, se puede deducir que el curso-taller en línea debe ser
aplicado en sedes que sí puedan ofrecer servicios tecnológicos a las
figuras docentes, ya que en las comunidades en las que desarrollan su
labor estas figuras resulta difícil su desarrollo ante la carencia de
computadoras e Internet (ver Figura 9).
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Figura 9. Servicios básicos de las comunidades que atienden los capacitadores tutores.

En contraste, aunque los capacitadores tutores no pueden acceder
regularmente a los recursos tecnológicos, muchos de ellos afirmaron sí
contar con conocimientos en el manejo de la computadora, pues el 65% de
los encuestados manifestó conocer y manejar regularmente algunos de los
programas de Microsoft Office, y el 60% exteriorizó utilizar y saber
regularmente el manejo del procesador de textos, tablas y gráficos (ver
Figura 10).

Figura 10. Uso y manejo del procesador de textos, tablas y gráficos.

Otro dato importante es que el 52% de los capacitadores tutores
encuestados ya contaba con un correo electrónico, elemento indispensable
para realizar un curso-taller en línea; aquí se abrió un canal de comunicación
entre el asesor y el receptor para la prueba piloto de la sesión 1 del curso-
taller «Competencias docentes interculturales». Es de reconocer asimismo
que el total de los capacitadores tutores encuestados se mostró dispuesto a
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formarse en esta nueva modalidad de estudio, al contestar todos de manea
afirmativa a las siguientes cuestiones: ¿Te gustaría recibir capacitación
sobre el uso de la computadora? y ¿Te gustaría recibir cursos en línea por
parte del CONAFE para mejorar tus habilidades pedagógicas y
tecnológicas?

De la misma forma, los capacitadores  manifestaron conocer y manejar
el Internet, siendo ésta una de las grandes ventajas que permitió la ejecución
de la prueba piloto del curso (ver Figura 11). Cabe destacar que estos
resultados permitieron hacer conjeturas sobre los conocimientos
tecnológicos que los capacitadores tutores ya poseían antes de iniciar las
sesiones del curso taller en línea, para lograr así una visión más precisa de
cómo trabajarían en la prueba piloto, y sobre todo, para conocer cómo
podrían desenvolverse una vez que el curso-taller fuera aplicado en su
totalidad.

Figura 11. Conocimiento y uso del Internet por parte de los capacitadores tutores.

Desenvolvimiento de los Capacitadores Tutores durante el Curso-
Taller en Línea

Al iniciar la prueba piloto de la sesión 1, se les entregó a los capacitadores
tutores un material de apoyo del curso-taller «Competencias docentes
interculturales» y se les solicitó que lo leyeran para que fueran
familiarizándose con los contenidos. Posteriormente, se les pidió que
abrieran una página de Internet, lo cual la mayoría realizó con gran
facilidad, pudiendo verificar con esto que sí poseían conocimientos previos
sobre los elementos básicos de la computadora. No obstante, cuando se les
solicitó que escribieran la dirección de la página del curso-taller, sólo la
mitad de los participantes lo hizo con facilidad, mientras la otra mitad
tuvo más dificultades para acceder a la página del curso.
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En el tiempo que se trabajó la sesión 1 del curso taller, los participantes
demostraron habilidades básicas para el uso de las computadoras,
incluyendo el manejo del monitor, del CPU, del mouse y del procesador
de textos; con esto se pudo constatar que de los niveles de dominio que
plantean Villa y Poblete (2007) para el desarrollo de una competencia
tecnológica, los capacitadores tutores sí tienen los elementos básicos para
poder acceder a un curso en línea, y avanzar paulatinamente en los otros
niveles de dominio de la competencia. De los resultados obtenidos con la
guía de observación, se desprendió que el 83% de los participantes sí
poseía un dominio básico de la competencia tecnológica, mientras un
17% mostró menos habilidades que sus compañeros para hacer uso de las
computadoras.

En cuanto a la navegación en la plataforma del curso, la mitad de los
participantes trabajaron con gran facilidad, y pudieron manejar con rapidez
los elementos de la plataforma; el otro 50% tuvo mayor dificultad para
navegar, al no haber tomado antes un curso-taller similar, y tener sólo una
experiencia regular en el uso de computadoras e Internet. Todos los
capacitadores tutores exploraron la plataforma de manera libre e individual,
guiándose con el manual que se les proporcionó al inicio y tomando una
actitud de participantes autónomos; paulatinamente fueron explorando
los iconos, conociendo el bosquejo, tópicos y actividades del curso-taller
de competencias interculturales.

Cabe destacar que durante el curso-taller en línea surgieron dudas por
parte de los capacitadores tutores; una de las interrogantes que ellos
expusieron estuvo relacionada con su papel en el desarrollo del curso, ya
que no habían tenido previamente la experiencia de participar en un curso
en el que ellos fueran sus propios guías. Así, conforme avanzaron en la
sesión 1 del curso, fueron descubriendo y evidenciando una mayor claridad
acerca de su rol en las actividades. En este sentido, manifestaron reconocer
que el  aspecto fundamental de esta aplicación es que el aprendizaje y
tutoría se da de manera autónoma, construyendo su propio aprendizaje, y
realizando conjeturas y criterios sobre esta nueva modalidad de estudio y
capacitación docente mediante el uso de la tecnología.

Se observó que los seis participantes demostraron mucho entusiasmo,
participación y ánimo en la realización de las actividades de la sesión 1,
llamada «Conocimiento de la diversidad»; siguieron las indicaciones del
material de apoyo y se fueron familiarizando con los iconos y ligas de la
plataforma, desarrollando asimismo un aprendizaje autorregulado y un
mayor manejo de la computadora y del Internet.

Respecto a la comunicación durante el curso, se observó que a los seis
participantes se les facilitó la socialización en los foros de discusión
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programados para ello, con soltura y confianza intercambiando ideas y
puntos de vista sobre lo que estaban realizando en sus actividades; esto
último, principalmente sobre el tema de multiculturalidad e
interculturalidad, quedando plasmadas sus respuestas en el blog que se
diseñó para la prueba piloto de la sesión 1.

Es de resaltar que este blog fue algo novedoso para los participantes,
ya que a través del Internet pudieron conocer a otros capacitadores tutores
de otros centros comunitarios del CONAFE, de diversas entidades del país.

En resumen, es posible manifestar que los capacitadores tutores, durante
la ejecución del curso-taller, mostraron habilidades tecnológicas
significativas en el uso de las TIC. Este aspecto pudo observarse durante la
ejecución del pilotaje, donde al final de la sesión el 100% de ellos
navegaron fácilmente por Internet; ingresaron al curso-taller a través de la
barra de direcciones; subieron eficazmente sus aportaciones al foro
(blogspot); ingresaron y utilizaron los buscadores de Internet para indagar
información relacionada con el tema; avanzaron y retrocedieron por el
curso-taller de forma rápida y sencilla, ubicándose ávidamente por las
actividades, lecturas, menús y submenús.

Este desarrollo de habilidades tecnológicas es congruente con la
preparación escolar de los capacitadores tutores deben tener al haber
terminado la preparatoria (86%) y estar algunos estudiando en la
universidad (14%). Esta congruencia tiene que ver con las competencias
disciplinares básicas del Sistema Nacional de Bachillerato en México
(SNBM), específicamente con las del campo de la comunicación:

• Capacidad para comunicarse en español y en una segunda lengua
en diversos contextos, mediante el uso de distintos medios e
instrumentos.

• Leer críticamente y comunicar, argumentando ideas de manera
efectiva y con claridad de forma oral y escrita.

• Uso de las TIC de manera crítica para diversos propósitos
comunicativos.

• Reflexión sobre la naturaleza del lenguaje, uso de él como
herramienta de pensamiento lógico (SEP, 2008).

Aunado a los resultados anteriores, es de mencionar que media hora
antes de finalizar la sesión 1 del curso-taller, se solicitó a los capacitadores
tutores que contestaran un cuestionario sobre su desenvolvimiento en el
curso. Este cuestionario constaba de 7 preguntas, relacionadas con el
manejo de la computadora, del Internet, y del material del curso; las
respuestas se presentaban como una escala de Likert que iba del 1 al 5
según su preferencia, y dieron información sobre las fortalezas y debilidades
que los participantes vieron en la plataforma del curso. A la par, se aplicaron
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entrevistas a los capacitadores para profundizar acerca de la experiencia
que tuvieron con la prueba piloto del curso-taller, así como conocer sus
recomendaciones para mejorar el curso y las posteriores aplicaciones.

De los cuestionarios y entrevistas aplicados, se pudo conocer que los
capacitadores tutores tuvieron una cierta ansiedad al trabajar en un modelo
en línea, ante la necesidad de trabajar solos y sin apoyo de un tutor
presencial. Al respecto un capacitador tutor mencionó: «Pues, la desventaja
fue, no tener un contacto directo con un docente, aunque ustedes
estuvieron aquí hoy, cuando estemos solos no habrá quien nos guíe».

Sin embargo, a la par también expresaron satisfacción por haber tenido
una experiencia nueva en su programa de capacitación. Así lo dijo un
capacitador tutor cuando se le preguntó qué satisfacciones le había dejado
el curso-taller en línea: «De opinar en forma abierta, sin que nadie limite
o interrumpa mi forma de pensar, conocer más a fondo el concepto de
multiculturalidad y diversidad cultural».  Otro participante también
expresó que lo que más le gustó del curso fue que pudo compartir puntos
de vista con sus compañeros, y entre las ventajas, un capacitador tutor
más, mencionó «Las ventajas que me ofreció son obtener nuevos
conocimientos desde cualquier parte, sin acudir a un centro».

En este sentido, a la luz de los resultados es importante afirmar que los
capacitadores tutores que participaron en el estudio, demostraron contar
con conocimientos básicos sobre la computadora y el Internet, aún a quienes
se les dificultó un poco más su uso. Villa y Poblete (2007) basan los
indicadores y niveles de dominio de la competencia tecnológica
precisamente en el uso de los elementos básicos de la tecnología,
elevándose los niveles conforme se logra una mayor rapidez y facilidad en
su uso. En este sentido, al observar que los capacitadores tutores sí pudieron
llevar a cabo aspectos básicos en el uso de las computadoras como: uso de
comandos de inicio y apagado en la computadora, gestión de archivos,
edición de documentos, navegación por Internet, entre otros, se abre la
posibilidad de aplicar el curso-taller en su totalidad a otros capacitadores
tutores, para así complementar su programa de formación docente. Resta
al CONAFE y demás organismos encargados, ampliar las posibilidades de
contar con servicios tecnológicos para llevar a cabo este tipo de
capacitaciones en las instalaciones mismas del CONAFE, o en centros
cercanos a él.

Conclusiones y Recomendaciones
Si bien uno de los grandes retos que el CONAFE se plantea actualmente

es la incorporación y uso extensivo de las nuevas tecnologías, la realidad
de las comunidades se contrapone en muchas ocasiones con sus
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intenciones. En el 2006, el CONAFE manifestó como uno de sus objetivos
alentar la continuidad educativa de las figuras docentes de su institución,
mediante la provisión de elementos formativos que impulsen el desarrollo
de sus habilidades, como lo son el uso de textos, cursos a distancia, acceso
a la tecnología de la informática, y otros. No obstante, hoy en día, aún
existe poca o nula formación dentro del CONAFE respecto a las
competencias tecnológicas, y aún hace falta en una gran cantidad de centros
la presencia de aulas multimedia para la capacitación de las figuras
educativas.

Las habilidades y conocimientos tecnológicos que ya poseen algunas
figuras docentes que ingresan al CONAFE deben aprovecharse, buscando
los medios pertinentes para incorporar el uso de la modalidad a distancia
en los cursos y capacitaciones de los programas de la modalidad indígena.
Primeramente, pueden extenderse los programas de capacitación en línea
en los centros donde se cuenta con los servicios tecnológicos elementales
para los cursos en línea, y paulatinamente ir incluyendo más servicios
tecnológicos en nuevos centros.

Así, cabe destacar que de los principales resultados de este estudio, se
desprendió que mediante la implementación de un curso-taller en línea,
puede acercarse a los instructores comunitarios, capacitadores tutores, y
demás figuras educativas del CONAFE, a un nuevo modelo de aprendizaje
basado en la educación a distancia, que promueva un acercamiento a la
realidad laboral y a la construcción de una nueva práctica pedagógica
enfocada a la interculturalidad. Esto, como medio imprescindible para
una educación comunitaria formativa que aporte elementos de su propio
desarrollo y mejora como persona, y que paralelamente los estimule y
capacite como sujetos y agentes de los procesos de cambio social (Requejo,
1989).

Esta orientación permite transformar a la sociedad en un medio más
justo y democrático, aunque sin duda se trata de una meta ambiciosa que
confía en el CONAFE como agente de cambio social y educativo. De esta
forma, las características tecnológicas del curso-taller permitieron un buen
ambiente de aprendizaje virtual y de comunicación entre asesor-alumno y
alumno-alumno a través de los servicios de Internet (correo electrónico,
chat, foro de discusión, y otros), nadie quedó aislado en ninguna situación
de aprendizaje y se pudieron promover espacios de reflexión y acción para
compartir el proceso de apropiación del conocimiento entre los
participantes. Por tanto, los aspectos tecnológicos para el desarrollo e
implementación del curso, se hicieron notar en la ejecución del curso-
taller por parte de los capacitadores tutores, debido a que se les facilitó el
manejo de la plataforma durante el desarrollo de la sesión de trabajo.
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La plataforma presentó estándares altos en su estructura, facilitando
capacidades que van desde observar, leer, buscar, reflexionar, asociar,
recrear, investigar, compartir, publicar, discriminar y consultar información,
hasta desarrollar todo un proceso de comunicación. Indudablemente estas
posibilidades de comunicación y aprendizaje que dio el curso-taller,
permitieron diversificar y asimilar en los capacitadores tutores diferentes
estilos de aprendizaje. Es por tanto necesario recalcar la importancia de
dar el tratamiento adecuado, tanto tecnológico como pedagógico, a los
contenidos del curso, ya que su proceso de elaboración es diferente al de
un curso presencial, y si el curso-taller tiene errores graves en su estructura
tecnológica difícilmente podrán alcanzarse los objetivos pedagógicos
planteados.

En este sentido, el diseño didáctico del curso-taller fue realmente eficaz,
pues el proceso de análisis, organización, presentación de objetivos,
información, actividades, métodos, medios y el proceso de evaluación,
lograron satisfacer al participante. Arjona (2007) menciona que al
conjugarse estos elementos se logran generar experiencias de aprendizaje
verdaderamente satisfactorias en ambientes de uso óptimo de la tecnología;
y por su parte, los aspectos pedagógicos del curso-taller alcanzaron su
objetivo, permitiendo en su desarrollo el conocimiento de competencias
interculturales por parte de los capacitadores tutores.

Cabe aclarar que aunque en el curso-taller se tenían contemplados
cuatro diferentes apartados relacionados con las competencias
interculturales: competencia para el desarrollo de la autoconciencia
intercultural, competencia para el desarrollo de conocimientos
interculturales, competencia para el desarrollo de destrezas interculturales,
y competencia para el desarrollo de estrategias y técnicas de intervención
intercultural (Sue, 1992), en la prueba piloto, no se pudieron trabajar todas,
pero sí fue posible trabajar exitosamente la segunda de ellas: conocimiento
de la diversidad.

Así, se puntualiza que la mayoría de los capacitadores tutores que
participaron en la prueba, sí poseían competencias tecnológicas propias
de la utilización y manejo de las computadoras y redes de Internet para la
aplicación del curso taller en línea, pudiendo adquirir el conocimiento
sobre las competencias interculturales pese a los factores sociales,
económicos y de limitación al acceso de servicios tecnológicos en sus
comunidades de trabajo. Por ende, considerando que no es obstáculo el
conocimiento de la nueva tecnología en figuras como los capacitadores
tutores, se plantea la posibilidad, y se recomienda, continuar aplicando
este curso-taller en su versión completa.
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Incluso, durante el curso taller, los mismos participantes afirmaron que
el uso de la tecnología mejoraría las sesiones de los cursos de capacitación
y formación, ayudándoles a familiarizándose cada vez más con las TIC.
Por tanto, se reconoce que la tecnología debe estar incluida como un factor
elemental dentro del área educativa, debe estar inmersa en las actividades
de aprendizaje para facilitar y despertar el interés de los participantes, y
para permitir mejorar el pensamiento crítico y cognitivo a través de la
formación de competencias.

De esta forma, una de las recomendaciones que se hace para la ejecución
del curso-taller, es crear un aula multimedia en las instalaciones del
CONAFE, ya que se requiere que las figuras educativas cuenten con espacios
adecuados para una formación permanente que incluya la tecnología como
uno de sus elementos base. Precisamente uno de los principales propósitos
del modelo educativo CONAFE, en su modalidad indígena, es que se
consolide un enfoque tecnológico que tome en cuenta las características
de la población que se atiende, teniendo como importante labor dentro de
este aspecto el de innovar en la nueva era tecnológica, aportando
herramientas y competencias a través de cursos pedagógicos en línea,
disminuyendo las diferencias que existen en las sociedades, y con ello,
permitir el acceso, avance del conocimiento, equidad e igualdad.

Por último, se recomienda dotar de material tecnológico, pedagógico y
educativo a los docentes del CONAFE (asistentes educativos, capacitadores
tutores, instructores comunitarios) para coadyuvar a su formación
pedagógica y metodológica, facilitando en las asesorías un aprendizaje
colaborativo, funcional y factible para promover la formación de nuevas
competencias tecnológicas, pedagógicas e interculturales, aplicables a la
vida cotidiana. Esto, ya que es preciso seguir fortaleciendo las habilidades
lingüísticas, culturales, tecnológicas, pedagógicas y metodologías de las
figuras docentes, para crear un verdadero modelo de aprendizajes basado
en competencias para la vida, que sean aplicadas en la vida cotidiana y
estimulen el uso de nuevas herramientas basadas en la tecnología para
favorecer el programa de formación en la MAEPI.
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Habilidades Docentes Construccionistas: Dos Experiencias en Aulas
del CONAFE

Yolanda Heredia Escorza

«Nuestros objetos son los signos
que nos hacen ver y ser lo que somos».

Guillermo García Oropeza

Introducción
En la perspectiva del CONAFE, el propósito estratégico de la educación

indígena comunitaria consiste en transformar la escuela en un espacio en
el cual las personas puedan recrear y desarrollar su lengua y su cultura en
función de sus necesidades básicas. De igual manera, se promueven los
intercambios útiles y significativos con otras costumbres, conocimientos
y creencias tanto de culturas cercanas como lejanas. Ese intercambio
contempla inclusive los conocimientos que puede aportar el uso de las
nuevas tecnologías, lo que demuestra la apertura, flexibilidad e innovación
de los programas educativos del CONAFE.

Por su parte, el impacto de las Tecnologías de Información y
Comunicación (TIC) en la educación es un aspecto particular de un
fenómeno mucho más amplio relacionado con el papel de estas tecnologías
en la sociedad actual. Éstas han sido, en sus diferentes estados de
desarrollo, instrumentos para pensar, conocer, representar y transmitir a
otras personas y generaciones los conocimientos adquiridos.
Adicionalmente, es pertinente reconocer que los propósitos y
procedimientos de enseñanza del CONAFE, y particularmente de la
Modalidad de Atención a Población Indígena (MAEPI), se definen en
función de que los alumnos aprendan a hacer cosas por sí mismos y no
sólo estudiar o aprender los temas por el simple hecho de hacerlo. La
metodología pedagógica que se promueve tiene un enfoque integrador y
estimula la enseñanza por competencias.

En el nuevo escenario social, económico, político y cultural de la
sociedad de información, el conocimiento se ha convertido en la
mercancía más valiosa de todas, y la educación y la formación en las vías
para producirla y adquirirla. En este escenario la educación se convierte
en el motor principal del desarrollo económico y social. De manera
paralela, las TIC se presentan como instrumentos poderosos para promover
el aprendizaje y hacen posible, al eliminar barreras temporales y
espaciales, que más personas puedan acceder a la educación. Con lo
anterior, se dispone de nuevos recursos y posibilidades educativas.



168

El enfoque del desarrollo intelectual denominado construccionismo
expresa la idea de que el conocimiento es construido por el que aprende y
que esto sucede particularmente cuando el aprendiz se compromete en la
elaboración de algo que tenga significado social. Al utilizar la computadora
como una herramienta de enseñanza-aprendizaje, ésta podría tener efectos
fundamentales en el desarrollo intelectual como los que han tenido otras
tecnologías ya que pone al sujeto del aprendizaje en un tipo de relación
cualitativamente nueva con un dominio importante del conocimiento y
en donde el aprendizaje se torna más activo y autodirigido (Papert; citado
por Obaya, 2003). De esta manera, la computadora se convierte en una
aliada con la que el alumno interactúa activamente y que brinda libertad,
creatividad y flexibilidad para lograr el aprendizaje.

En este capítulo se explica a mayor profundidad el concepto de
Construccionismo, sus orígenes, su uso en la práctica y sus implicaciones
educativas. Después se presenta información sobre distintos ambientes de
aprendizaje eLearning, para posteriormente ejemplificar con dos
experiencias de introducción de tecnología en el modelo educativo de
CONAFE: un ambiente educativo tipo laboratorio y otro con el modelo 1
to 1 eLearning.

Construccionismo

Orígenes del construccionismo
Los postulados de la pedagogía contemporánea se han fundamentado

mayormente en las aportaciones de algunos psicólogos como Piaget,
Ausubel, Wallon y Vygotsky. Estos autores, con sus teorías cognitivas
acerca del aprendizaje, abrieron un camino que ha permitido avanzar en la
identificación de la naturaleza y características del aprendizaje complejo
de las personas, así como en las bases neuropsicológicas de estos procesos.
Ahora, es responsabilidad de la pedagogía tener en cuenta estas
aportaciones para desarrollar estrategias que faciliten el desarrollo de los
procesos educativos (Rodríguez, 2008).

Como una aportación a la educación, el psicólogo Jean Piaget, en la
búsqueda de la génesis del pensamiento, observó y registró el del
comportamiento de los niños y la forma en que van construyendo de manera
paulatina su conocimiento. Una de las conclusiones a las que llegó fue
que el niño crea su propio conocimiento a través de las acciones que
realiza y la coordinación de éstas  con el proceso de desarrollo natural de
las personas (Piaget, citado por Rodríguez, 2008). La interacción entre el
sujeto (niño) que manipula el objeto es lo que permite construir su
conocimiento. De ahí la importancia de que los niños cuenten con los
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espacios, los materiales adecuados y la guía para la manipulación de objetos
y para la expresión de sus interpretaciones del mundo. Pero además de
estos aspectos ambientales, Piaget subordina el aprendizaje al desarrollo.
Es decir que las etapas del desarrollo determinan en parte la capacidad
cognitiva de los niños. Para él, la escuela debe garantizar que lo que se
enseña sea asimilable, lo cual es posible siempre y cuando las alternativas
y estrategias que se presentan para fomentar el aprendizaje sigan al desarrollo
y se den las condiciones escolares que permita la interacción entre el niño
y lo que aprende.

Desde hace algunos años, para los teóricos de la cognición ha quedado
de manifiesto que cuando las personas aprenden éstas no se limitan a
absorber la información con la que se encuentran. Por el contrario, las
personas se involucran activamente con la información que adquieren,
intentando organizarla y dotarla de un sentido. Se considera entonces al
aprendizaje como una construcción que se realiza a partir de la información
que se recibe, con la información previa con la que se cuenta y la
contrastación entre éstas. Estos teóricos se refieren a su propia perspectiva
recurriendo al término constructivismo (Ormrod, 2005). En el sentido
metafórico que se desprende de la construcción de un edificio, en este caso
el conocimiento y la cosmovisión del mundo cada individuo la va
construyendo en un proceso paulatino y dinámico.

Coll (1997) expone a este respecto que desde el punto de vista educativo
la idea más ampliamente compartida es la que se refiere a la importancia de
la actividad mental constructiva de las personas en los procesos de
adquisición del conocimiento. La idea del constructivismo conduce a
enfocarse en la aportación constructiva que realiza el alumno al propio
proceso de aprendizaje.

La concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza parte
del hecho de que la escuela hace accesible a sus alumnos conocimientos
que son fundamentales para su desarrollo personal, no sólo en el ámbito
cognitivo, sino que incluye la formación de capacidades de equilibrio
personal, inserción social, de relación interpersonal y motrices. Aprendemos
cuando somos capaces de elaborar una representación personal sobre un
objeto de la realidad o un contenido que pretendemos aprender. Lo anterior
implica aproximarse al objeto o contenido con la intención de
aprehenderlo, no es una aproximación vacía, sino que parte de las
experiencias, intereses y conocimientos previos (Solé y Coll, 2007).

El problema básico para la enseñanza-aprendizaje siempre ha sido
conocer cómo las personas representan mentalmente su conocimiento
acerca de  lo que les rodea, cómo operan con esas representaciones y cómo
éstas pueden construirse, re-construirse y adaptarse tanto a contextos
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escolares como al ambiente cotidiano (Rodríguez, 2008). Al respecto de la
adquisición de esas representaciones hay quienes resaltan el valor funcional
de las imágenes mentales para su construcción. Tamayo y Sanmartí (citados
por Rodríguez, 2008), señalan que desde esta perspectiva de enseñanza-
aprendizaje merecen una atención particular la comprensión, interpretación
y descripción de los procesos que conducen a la construcción del
conocimiento.

Rodríguez (2008),  relaciona las representaciones mentales con lo que
las personas tienen en su mente y lo que les guía en el uso de las cosas. En
su construcción influye la percepción visual, la comprensión, el
razonamiento y la interpretación simbólica así como todo su contexto
cultural. Añade que las representaciones mentales están orientadas por los
conocimientos técnicos y científicos de las personas, su experiencia previa,
la forma en que procesan la información y por aspectos motivacionales
vinculados al contexto en el que se construyen así como a su edad.

La teoría constructivista de Lev Vigotsky (citado en Brandsford, Brown,
Cocking 2000) sustenta que los aprendices (sean estos niños o adultos)
nunca están solos y que de forma natural se preguntan o comentan cuando
interactúan con  el objeto de estudio. Esta interacción social que se da por
medio de lenguaje, resulta en un aprendizaje enriquecido ya que también
de forma natural alguno de los aprendices conoce más sobre el tema (zona
de desarrollo) y pone su conocimiento a servicio de los demás lo que les
facilita el aprendizaje (zona de desarrollo próximo). Así pues, la posibilidad
de interactuar con otros para la solución de tareas (ambientes colaborativos)
resultan en un aprendizaje de mayor profundidad.

Construccionismo en la práctica
Partiendo de la noción de que el conocimiento se construye, tenemos

entonces que la educación consiste esencialmente en proveer las
oportunidades para que los niños se comprometan en actividades creativas
que impulsen este proceso constructivo en la escuela. Esta visión ayudó
para que a mitades del siglo XX el matemático Seymour Papert desarrollará
un enfoque educativo para sustentar el uso de las computadoras como
herramientas de aprendizaje: el construccionismo (Badilla y Chacón, 2004).
En esos años, al inicio de la era de las computadoras, Papert observó la
dificultad que presentaban los niños para usarlas debido a que tenían que
utilizar lenguajes de programación robustos que les resultaban muy
complicados. Esta observación lo llevó a tomar dos decisiones importantes:
estudiar con Jean Piaget su teoría epistemológica y asociarse con Marvin
Minsky, el teórico de la inteligencia artificial. Ese fue el punto de partida
del construccionismo.
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La teoría del construccionismo afirma que el aprendizaje se ve
ampliamente beneficiado cuando el aprendiz se compromete en la
construcción de un producto significativo, que puede ser desde un texto,
un dibujo, una manualidad o hasta una máquina simple. Papert, a través de
su enfoque construccionista, otorga a los aprendices un rol activo y los
ubica como diseñadores de sus propios proyectos para finalmente construir
su aprendizaje. El construccionismo involucra dos tipos de construcción:
la que se realiza en el mundo externo, lo tangible, y de manera simultánea,
la construcción al interior de las mentes. Este nuevo conocimiento permite
entonces construir cosas mucho más sofisticadas en el mundo externo, lo
que genera más conocimiento y así de manera sucesiva creando un ciclo
que se refuerza continuamente (Falbel, 1993).

Papert argumenta que el mejor de los aprendizajes no viene de encontrar
las mejores formas para que el profesor instruya, sino que es necesario
brindarle al estudiante las mejores oportunidades para que construya. Ésta
es la premisa que rige el proceso de aprendizaje desde el enfoque
construccionista. El enfoque sostiene que existe una habilidad natural en
las personas para aprender a través de la experiencia y para crear estructuras
mentales que organicen y sinteticen la información y las vivencias que
adquieren en la vida cotidiana.

En la teoría construccionista de Papert se encuentran implícitos tres
conceptos que se consideran instrumentales para brindar a los estudiantes
la mejores oportunidades de construcción: objetos con los cuales pensar,
entidades públicas y micromundos (Badilla y Chacón, 2004).

• Objetos para pensar: son objetos que pueden ser utilizados por un
sujeto para pensar sobre otras cosas, utilizando para ello su propia
construcción de dicho objeto. Papert presta especial interés en el
papel que juegan los objetos físicos en el desarrollo del pensamiento,
tal y como lo creía Piaget, sólo la manipulación del objeto permite
al sujeto llegar a su conocimiento. Afirma que creamos nuestro
entendimiento del mundo al crear artefactos, experimentar con ellos,
modificarlos y ver cómo funcionan. Los objetos para pensar no
pueden separarse del proceso mismo del aprendizaje ni del contenido
aprendido. Los objetos para pensar (que incluyen las computadoras)
pasan a ser una parte inherente de la construcción del conocimiento
y una parte imprescindible del proceso de enseñanza y aprendizaje
escolar.

• Entidades públicas: Papert señala que el aprendizaje ocurre de
manera más provechosa cuando el aprendiz está conscientemente
involucrado en una construcción de tipo más público, que puede
ser mostrada, discutida, examinada, valorada o probada. A esta



172

construcción se le denomina entidad pública ya que permite
representar ideas y conceptos para experimentar con ellos. El objeto
creado, al ser compartido con los demás, se convierte en una
organización pública a través de la cual el aprendizaje
construccionista es poderosamente reforzado.

• Micromundos: Para aprender algo los aprendices necesitan tener
experiencias directas y físicas y obtener así los medios para
conceptualizar el mundo de este conocimiento encontrando maneras
para facilitar la apropiación del mismo. En el micromundo el
aprendiz puede explorar alternativas, probar hipótesis y descubrir
hechos verídicos en relación con ese mundo, un mundo real y no
una simulación.

Implicaciones educativas del construccionismo
Los buenos materiales de aprendizaje apoyan el aprendizaje

construccionista pero éstos no lo son todo. Igual de importante es el
ambiente de aprendizaje o el contexto social en el cual la construcción del
conocimiento se lleva a cabo. Un buen ambiente de aprendizaje trata de
maximizar tres condiciones: la elección, diversidad y afinidad (Falbel,
1993).

1. Elección: Una persona no puede definir lo que es personalmente
significativo para otra. Entre mayores opciones sobre qué construir
o crear, mayor compromiso personal se pondrá en la tarea y entre
más se relacione el estudiante con ésta habrá mayores probabilidades
de que el nuevo conocimiento se conecte con su conocimiento
previo. Estos elementos de conexiones personales y compromisos
pueden servir para que la experiencia de aprendizaje sea profunda,
significativa y perdurable.

2. Diversidad: Se manifiesta en un ambiente de aprendizaje
particularmente en dos sentidos: la diversidad de destrezas y la
diversidad de estilos. En un escenario diverso aquellos con menor
experiencia pueden obtener conocimiento de manera más libre al
asociarse con otros que tienen un nivel más alto de destreza. Éstos
últimos afinan sus destrezas y conocimientos al ayudar a otros.
Diversidad de estilos significa que no existe una manera única de
crear productos significativos. Habrá quienes ejecuten sus tareas a
través de una planeación concreta y habrá quienes no.

3. Afinidad: Un buen ambiente de aprendizaje debe ser afín, amigable,
acogedor y estimulante para el estudiante. Debe brindar libertad de
tiempo para poder reflexionar, analizar e investigar, comenzar la
tarea una y otra vez, experimentar, incluso, equivocarse. Finalmente,
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debe proveer a los estudiantes de tiempo y espacio, no sólo para
hacer el trabajo constructivo sino para conocer y establecer
relaciones con personas de intereses semejantes.

El construccionismo es simultáneamente una teoría del aprendizaje y
una estrategia para la educación, en donde la premisa básica es que los
niños no obtienen ideas sino que las crean. Es una teoría dinámica en
donde continuamente se reflexiona sobre su significado y en donde se
construyen y descubren nuevas herramientas y actividades que sirven para
tal fin. El reto en el presente es seguir sustentando esas ideas
construccionistas para que trasciendan más allá del entorno académico,
que llegue a los salones de clase, los hogares, y los centros comunitarios
en donde los niños trabajan, juegan y aprenden (Kafai y Resnick, 1996).

En la teoría de Papert el vínculo que existe entre construccionismo y el
uso de las computadoras es inherente. La computadora representa en la
actualidad un elemento transformador que puede resolver algunas de las
problemáticas de enseñanza y aprendizaje que las escuelas enfrentan en su
quehacer cotidiano. La tecnología por sí misma no será la respuesta de
todos los problemas pero sí puede generar cambios positivos en los procesos
educativos y sociales. La tecnología asume dos roles esenciales: el primero
es de carácter heurístico y en éste se manifiesta que la computadora es un
catalizador para el surgimiento de ideas; el segundo es de corte instrumental
y las computadoras representan un medio propagador de las ideas que va
más allá del contexto próximo (Papert, 1993).

La enseñanza asistida por computadora se refiere a un método más que
a una simple estrategia. La presencia de las computadoras en los salones
de clase no debe resultar en una acción vacía que pretenda responder a la
necesidad de adaptar y apropiar las nuevas tecnologías a la educación. La
computadora deberá entonces impactar la naturaleza de los procesos de
enseñanza y aprendizaje para una mejora permanente (Papert y Harel, 1991;
Obaya, 2003). Esta es la base que subyace a los ambiente educativos
llamados One to One e learning.

Ambientes de eLearning
Un ambiente de aprendizaje, como lo son las aulas escolares, puede ser
enriquecido cuando se acondiciona con elementos tecnológicos para el
aprendizaje. Los avances tecnológicos en diferentes ramas han tenido un
impacto profundo en la incorporación y uso de las tecnologías de
información y comunicación en la educación, específicamente en la forma
en que  se implementan éstas en las escuelas, en donde, de manera general,
se han estado documentado diferentes ambientes de eLearning.
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Figura 1. Ambientes de eLearning (Intel, 2009).

La figura 1 muestra los cuatro ambientes típicos de eLearning a lo
largo ya de varias décadas. Como se observa, cada ambiente presenta
características propias (Intel, 2009).

Uso de TIC básico. En el primer estadio, TIC básico, el acceso que
pudiesen tener los estudiantes a la tecnología es mínimo. Esto se debe a
que el número de equipos era muy limitado y no se utilizaba más que para
tareas de tipo administrativo de la escuela.

Laboratorios de cómputo. El segundo estadio de eLearning que se
muestra, los laboratorios de cómputo, representa la realidad de muchas
escuelas en el uso de la tecnología en educación,  no sólo de México sino
también en otros países. Éstos son un punto de inicio común para las TIC
en la educación: una opción de bajo costo, en donde se equipa un salón de
la escuela con computadoras, que pudieran estar en el rango de 5 a 20
equipos que no estaban conectados a la red. Por ello, en la mayoría de los
casos, la utilización de Internet o la posibilidad de obtener información de
otras redes serían nulas.

En algunos casos había la posibilidad de que el laboratorio estuviese
asistido por un técnico o bien un profesor, que sabiendo un poco más que
los demás profesores, atendía a los estudiantes para enseñarles el manejo
mínimo indispensable de los equipos y las aplicaciones más
convencionales, como los procesadores de texto, generadores de
presentaciones Power Point y trabajo en hojas de cálculo, entre otras. Por
lo general los estudiantes aprendieron rápidamente, por lo que después los
trabajaos y tareas escolares fueron solicitadas «a computadora». El impacto
en el aprendizaje de los estudiantes fue relativamente escaso. Con el tiempo
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los equipos fueron conectados a la red y su uso implicó que  los estudiantes
realizaran búsquedas de información para complementar sus tareas.

eLearning dentro del salón de clase. El tercer estadio es un ambiente
de eLearning dentro del salón de clase. Este ambiente supone la
incorporación de elementos tecnológicos dentro de cada salón. Como
ejemplo se hace referencia al proyecto Enciclomedia. Enciclomedia es
una estrategia educativa basada en un sistema articulador de recursos que,
mediante la digitalización de los libros de texto, ha vinculado a sus
lecciones diversos materiales multimedia orientados a promover procesos
formativos de mayor calidad, en donde los elementos tecnológicos se
incorporan al salón de clases. Esta implementación está basada en un equipo
de cómputo, un video proyector, un pizarrón electrónico y los contenidos
previamente mencionados junto con otros objetos de aprendizaje (SEP,
2009).

Otro tipo de ejemplo de este tercer nivel son  los equipos de cómputo
móviles se implementan en un carrito, convirtiéndose en «computadoras
sobre ruedas» que se mueven de aula en aula, otorgando a los profesores y
alumnos la oportunidad de tener un mayor acceso a los equipos de cómputo
y, por ende, una mayor exposición a contenidos digitales (Intel, 2009).
Estos equipos se mueven dependiendo de la necesidad o de acuerdo a un
horario. El carrito se utiliza para almacenar de forma segura los equipos y,
al mismo tiempo, recargar la batería de éstos. En este estadio es posible
que los profesores se apoyen en software educativo que les permita
incorporarlo al currículo de forma tal que refuercen los contenidos que se
ven en el salón. o que les permita a los estudiantes descubrir o inferir el
conocimiento a través de su uso. Pueden ser éstos los primeros intentos de
un currículo digital.

Ambientes 1 to 1 eLearning. En estos ambientes de aprendizaje  1:1
eLearning, cada profesor y cada alumno tiene la oportunidad de tener un
equipo móvil, dedicados para su uso exclusivo. Estos equipos no se rotan
entre varios grupos de alumnos durante el día, y sirven como herramientas
personales de enseñanza y aprendizaje. Este tipo específico de ambiente
educativo usa la tecnología para crear una relación de 1 a 1, no sólo entre
el alumno y una computadora dedicada, sino también entre el alumno y un
conjunto amplio de recursos de aprendizaje. Estos recursos incluyen,
además de libros, una variedad de materiales electrónicos, tutoriales de
computadora, «laboratorios» en línea, y recursos colaborativos en la web,
tales como correo electrónico, blogs, wikis, sitios de equipos, espacios
para juntas virtuales, foros en Internet o intranet y grupos electrónicos de
discusión. En un verdadero ambiente 1 a 1 los alumnos no sólo aprenden
de sus profesores: ellos se convierten en los creadores del conocimiento.
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Los alumnos se benefician del contenido curricular, y también incrementan
su conocimiento mediante el auto-descubrimiento, explorando y
contribuyendo al amplio mundo de contenido compartido, incluyendo
contenido creado por la comunidad (Intel, 2009).

Los elementos principales en este ambiente incluyen una red
inalámbrica para la escuela (WiFi o WiMAX), servidores escolares, laptops
para profesores y alumnos, almacenamiento e instalaciones de recarga para
los equipos móviles de los alumnos, así como software de apoyo y
curricular, y desarrollo profesional para los profesores, que aborda
específicamente cómo tomar ventaja de un ambiente 1:1. En este ambiente,
los alumnos pueden aprender mejor las habilidades colaborativas,
emblemáticas del eLearning para el siglo XXI. Un enfoque de este tipo
requiere un desarrollo profesional especializado que permite a los profesores
ir más allá de simplemente aprender las habilidades en TIC como materia,
y les permite usar las TIC como herramienta en la enseñanza y el aprendizaje
(Intel, 2009).

Experiencias de introducción de tecnología en el modelo educativo de
CONAFE

Si se observa el ambiente educativo que se genera en las aulas CONAFE,
se identificarán algunos puntos importantes: a) un ambiente multigrado
que facilita que se encuentren estudiantes con zonas de desarrollo diversas
y que la interacción entre ellos resulte en un aprendizaje enriquecido; b)
los estudiantes interactúan con materiales que les sirven como mediadores
en la construcción de conocimiento, cada niño elabora a lo largo del ciclo
escolar su diario en el que registra en forma gráfica y escrita sus avances en
diversos temas; c) el ambiente cultural permea en todo momento el ambiente
escolar; d) el alumno está en contacto con otra lengua y con otra
cosmovisión en la persona de los instructores comunitarios, los cuales
fungen como mediadores entre el contenido, el aprendiz, la comunidad.
Aprovechando estas condiciones naturales del modelo CONAFE se han
efectuado a lo largo de 5 años dos experiencias en las se incorporó
tecnología para incrementar las habilidades construccionistas de los
instructores comunitarios, así como para reconocer el impacto que sobre
los estudiantes pudiera tener.

Ambiente educativo tipo laboratorio
En la primera experiencia se realizó  el ciclo escolar 2004-2005; en ella

participaron alumnos de tercer a sexto grado de 4 escuelas y sus profesores.
Dos de estas escuelas pertenecían al sistema educativo de CONAFE,
ubicadas en los municipios de Zinacantán; las otras dos escuelas
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pertenecían al sistema educativo de la Secretaria de Educación del Estado
de Chiapas, ubicadas en el municipio de San Cristóbal de las Casas.

Para este estudio se desarrollaron materiales didácticos multimedia con
múltiples ejercicios interactivos,  para la materia de ciencias naturales en
los ejes de cuidado de la salud y cuidado del medio ambiente, abarcando
los grados de tercero a sexto de primaria. Se diseñaron 9 lecciones, para
cada lección también se preparó un cuadernillo impreso en el cual los
estudiantes debían realizar algunas actividades después de la sesión con
la computadora (Heredia, Escamilla y Gomez, 2006).

Las lecciones fueron elaboradas con gráficos que respetan la imagen y
cosmovisión de los niños indígenas  y muestran los textos tanto en español
como en lengua tzotzil. En la tabla 1 se presentan las lecciones que se
elaboraron para esta experiencia.

Tabla 1.
Lecciones en la red.
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Esta experiencia puede ser catalogada como de «laboratorio», debido
a que ninguna de las escuelas contaba con equipos de cómputo, por ello
fue necesario rentar un café internet de 20 equipos conectados a la red para
fungir como laboratorio de cómputo. En este caso se separó cada grupo
escolar en una sección de niños, una sección experimental y otra control.
La sección experimental fue llevada a la Ciudad de San Cristóbal cada tres
semanas a la sesión de computadoras. Cada sesión tenía una duración de 4
horas. Se realizaron 9 visitas de los grupos experimentales al laboratorio,
en el cual los niños fueron expuestos a los materiales multimedia, a los
ejercicios interactivos y a la resolución de actividades impresas, de forma
tal que los alumnos interactuaban con estos elementos que reforzaron el
contenido de ciencias que se impartió en el salón.

En esta experiencia se invitó a los profesores de las escuelas regulares
y a los instructores comunitarios a participar en las sesiones de laboratorio.
La respuesta de los dos grupos fue muy diferente, ya que los profesores del
sistema educativo regular eran personas cuyo rango edad era de 35 a 45
años que contaban con licenciatura en educación primaria, pero que no
tenían ningún conocimiento sobre equipos de cómputo y no se acercaron
en ninguna ocasión al laboratorio. En el caso de los instructores
comunitarios de CONAFE, cuyo rango de edad estaba entre los 18 a 23
años, la  respuesta fue totalmente distinta pues asistieron en cada sesión,
acompañaron a sus alumnos, se involucraron en cada sesión apoyando a
los alumnos. Además el trabajo en el cuadernillo impreso lo resolvían en
el salón de clase al regreso a sus comunidades. En el caso de los profesores
del sistema educativo regular, además de que no asistieron al laboratorio,
nunca se involucraron en la experiencia.

En este caso las competencias docentes que se relacionan con los
principios del construccionismo estuvieron mucho más presentes de forma
natural e intuitiva entre los jóvenes instructores comunitarios, tales como
son: el conocimiento de los equipos de computo, permitir al estudiante
una libre manipulación e interacción con los materiales multimedia,
permitir la comunicación entre los alumnos, especialmente cuando se
interactuaba con el contenido, fomentar la construcción de «objetos»
derivados de la interacción entre el aprendiz y el contenido.

Los resultados de este experimento en el que se midieron el desempeño
escolar de los alumnos en la materia y el impacto en el desarrollo de
habilidades de pensamiento señalaron que:

a) La diferencia entre los grupos experimental y control para la prueba
de ciencias naturales en el caso de los alumnos del sistema educativo
CONAFE es significativa a p=0.1 y no lo es para los alumnos del
sistema educativo estatal. Este resultado permitiría interpretar que
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el grupo experimental obtuvo en promedio un desempeño superior
al grupo de control gracias al uso de materiales multimedia para la
enseñanza de ciencias naturales, en el caso del grupo de alumnos
del sistema CONAFE. Aparentemente, los materiales multimedia
tendrían mayor impacto en la enseñanza de las ciencias naturales
para los grupos más desfavorecidos, como es el caso de los alumnos
del sistema educativo CONAFE.

b)  La diferencia entre los grupos experimental y control para la prueba
de ciencias naturales en el caso de los alumnos de 3º y 4º grados de
ambos sistemas educativos (Estatal y CONAFE) es significativa a
p=0.1 y no lo es para los alumnos de 5º y 6º grados. Este resultado
permitiría interpretar que el grupo experimental obtuvo en promedio
un desempeño superior al grupo de control gracias al uso de
materiales multimedia para la enseñanza de ciencias naturales en el
caso de los alumnos de 3º y 4º grado. Aparentemente, los materiales
multimedia tendrían mayor impacto en los alumnos más pequeños,
como es el caso de los alumnos de 3º y 4º.

c) Podemos observar que la diferencia entre los grupos experimental y
control para la suma de los valores de la prueba de habilidades
cognitivas en el caso de los alumnos del sistema educativo CONAFE
es significativa a p=0.05 y no lo es para los alumnos del sistema
educativo Estatal. Este resultado confirma que el grupo
experimental obtuvo en promedio un desempeño superior al grupo
de control en el desarrollo de habilidades cognitivas gracias al uso
de materiales multimedia para el caso del grupo de alumnos del
sistema CONAFE. Podemos afirmar que los materiales multimedia
tienen un mayor impacto en el desarrollo de habilidades cognitivas
en los grupos más desfavorecidos, como es el caso de los alumnos
del sistema educativo CONAFE (Heredia, Escamilla y Gómez, 2006).

Por supuesto, los resultados obtenidos no son concluyentes en tanto no
exista una mayor cantidad de evidencia que permita confirmar estos
hallazgos para el caso del impacto de los materiales multimedia en el
desempeño académico y en las habilidades de pensamiento. Pero lo que si
fue fácilmente observable fue la diferente respuesta de los instructores
comunitarios y de los profesores, así como las habilidades docentes de un
grupo y otro.

Ambiente educativo 1 to 1 eLearning
Para esta experiencia se dotó con equipos de cómputo móviles para los

estudiantes y los instructores comunitarios a dos escuelas primarias del
sistema CONAFE de los municipios de Chamula, comunidad de Tilil, y
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Larrainzar, comunidad de Naxoch II. Estos niños indígenas de lengua
Tzotzil no habían tenido la oportunidad de interactuar con alguna
computadora previamente a esta experiencia. La classmate PC convertible,
fue el equipo seleccionado para la implementación de este proyecto.  En
una implementación de 1:1 eLearning con classmate PC, los elementos
principales en una configuración básica, incluyen:

• Una red inalámbrica para la escuela (WiFi o WiMAX)

• Un servidor escolar

• Una laptop para el profesor

• Classmate PC para los alumnos

• Software de apoyo y contenido curricular

•  Capacitación para los profesores que aborda específicamente cómo
tomar ventaja de un ambiente 1:1 eLearning (Intel, 2009).

Un factor adicional que puede formar parte de esta implementación es
el acceso a Internet, que en el caso de esta experiencia no fue posible
lograr, ya que las condiciones geográficas impedían recibir la señal dentro
de las escuelas.

Se eligió además la plataforma de aprendizaje Sugar, la cual es un
ambiente compuesto por actividades diseñadas para ayudar a los niños
entre 5 y 12 años a aprender en conjunto, a través de expresiones con
abundante contenido de medios. Sugar es el componente principal de un
esfuerzo a nivel mundial para proveer a cada niño la oportunidad de una
educación de calidad, basado en el constructivismo. Actualmente es
utilizado por alrededor de un millón de niños a través del mundo, en 25
idiomas diferentes y en más de 40 países (Sugarlabs, 2009).

El empleo del software Sugar facilita el desarrollo de aprendizaje del
niño de una manera dinámica y divertida con el fin de introducirlos a la
tecnología a través de actividades y juegos que le permitan desenvolverse
libremente. Integrar actividades enfocadas a situaciones pertenecientes a
la cultura local de una manera dinámica como juegos y temáticas
interesantes para los niños, es una de las estrategias que se utilizan en los
planes de clase. De esta manera los contenidos escolares se comprenden y
aplican con mayor facilidad, y el desarrollo de competencias es posible,
puesto que se obtienen mayores resultados cuando los niños interactúan
con los recursos tecnológicos y llevan a cabo actividades colectivas, que
cuando laboran de manera individual, ya que la percepción de realidad se
refuerza.

Dicho software está encaminado hacia el enfoque construccionista de
manera que fomente la reflexión y el intercambio de experiencias en el
campo social y además, promueva el desarrollo de habilidades de
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pensamiento, la práctica reflexiva e invite a los alumnos e instructores
comunitarios a compartir, reflexionar y descubrir las actividades de manera
que se propicie el máximo aprendizaje con el empleo de las mismas. Por lo
que se pretende, bajo el modelo de enseñanza construccionista, que los
niños tzotziles, aprendan y desarrollen habilidades de pensamiento de
manera autónoma, experimentando e interactuando dentro de su entorno
social, puesto que el conocimiento y la experiencia son sociales, no son
privados ni exclusivos. En los modelos constructivistas, el conocimiento
es un producto de la interacción social y cultural; el aprendizaje es una
actividad social (Almaguer, 2002).

El Sugar muestra actividades en vez de aplicaciones y cada actividad
puede en sí misma desarrollar habilidades específicas en los estudiantes.
En la tabla 2 se muestran las actividades del software, así como las
habilidades que los niños desarrollan al realizarlas.

Tabla 2.
Habilidades que los niños desarrollan con las actividades de Sugar
(Morales, 2009).
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Es importante mencionar que el software contiene un dispositivo que
almacena todas las actividades que se realizan en cada sesión, sin necesidad
de que el alumno haga ninguna acción. A esta sección se le conoce como
journal y en esta experiencia fue muy útil, pues permitió rescatar toda la
actividad que se había realizado en la classmate PC a lo largo de varios
días.

El grupo de investigadores desarrolló 2 manuales para el uso del software
y hardware, uno para los niños y otro para los instructores. No obstante,
estos materiales no fueron muy útiles pues la práctica cotidiana con el
equipo llevó tanto a los alumnos como a los instructores a un dominio de
la herramienta. Lo que sí resultó de utilidad fueron 17 planes de clase en
los cuales se intercalaron contenidos temáticos que podían ser reforzados
con algunas actividades del Sugar que fueron dadas a los instructores
comunitarios. Los instructores generaron después en forma autónoma más
planes de clase en las que seguían este patrón de trabajo. La escuela de la
comunidad de Naxoch II utilizó en forma sistemática la computadora en
clase todos los días por espacios de una hora en la que se veía un tema y se
reforzaba con ejercicios. La escuela de la comunidad de Tilil hizo un uso
que fue de menor a mayor frecuencia iniciando con un día a la semana
hasta tres días a la semana por espacio de una hora

El análisis de los journal de los equipos de lo niños de la escuela de la
comunidad de Naxoch II señaló que la actividad que más utilizada fue la
de Escribir. En base a las observaciones realizadas se detectó que esta
actividad es empleada en diferentes materias. En un principio fue relevante
debido a que permitió que los niños se familiarizaran con el teclado.  Cabe
mencionar que esta actividad apoyó mucho a los niños en el desarrollo de
sus habilidades para aprender español. El dominio que tienen de éste en
algunos casos es limitado, y fue muy interesante el observar como en el
periodo de tiempo que utilizaron los equipos, en algunos casos ha mejoró
(Fentanez, 2009).
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Figura 2. Frecuencia de uso de las actividades del Sugar en la escuela de Naxoch II.

A diferencia del caso de la escuela de Naxoch II en donde la actividad
principal fue la de Escribir, en Tilil la principal actividad fue la de
Fotografía. Esta actividad fue una de las preferidas de los niños desde el
primer día en que comenzó este proyecto. Al tener la posibilidad de no
sólo de autorretratarse sino de igual forma, tener la posibilidad de retratar
a sus compañeros de clase, despertó la imaginación y la creatividad de
todos los participantes, incluyendo a los instructores.

En las observaciones realizadas fue posible detectar un incremento en
las actividades que fomentaban el trabajo colaborativo mediante la
actividad Fotografía y de igual forma, la posibilidad de aprender fuera
del salón de clases, debido que se detectaron algunas actividades en donde
se documenta el tipo de cultivo que existe en la comunidad y de igual
forma, una quizás orientada al contexto socio demográfico de ésta (Fentanez,
2009).
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Figura 3. Frecuencia de uso de las actividades del Sugar en la escuela de Tilil.

En la teoría de Papert el vínculo que existe entre construccionismo y el
uso de las computadoras es inherente. La tecnología asume dos roles
esenciales, el primero es de carácter heurístico y en donde se manifiesta
que la computadora es un catalizador para el surgimiento de ideas. El
segundo es de corte instrumental y en donde las computadoras representan
un medio propagador de las ideas que va más allá del contexto próximo
(Papert, 1993).

A partir de lo observado y de la información obtenida en entrevistas
realizadas con instructores comunitarios tanto de Tilil como de Naxoch II,
se destacan tres elementos en donde se hizo evidente la aplicación en la
práctica docente del método construccionista en las comunidades muestra:
1) Planeación docente; 2) Dinámica de grupo; y 3) Evidencias de
construcción en los alumnos (Espinoza, 2009).

Planeación docente. Una de las actividades que los instructores
comunitarios deben desempeñar de manera rutinaria, de acuerdo a lo que
propone el CONAFE (2006), es llevar a cabo una planeación de su labor
docente. Considerando que los instructores no tienen una formación
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pedagógica formal (Torres y Tenti, 2000), los recursos de los que ellos
disponen para cumplir con esa condición no va más allá de una serie de
formatos que el mismo CONAFE  les proporciona. La disciplina,
organización y disposición del propio instructor son elementos que van a
servir para que realicen sus planeaciones de manera efectiva.

De los casos analizados en este estudio, el que presenta una mayor
evidencia de que la metodología construccionista sirvió para fortalecer el
proceso de planeación docente fue el caso de la comunidad de Naxoch II.
Una de las fortalezas del Instructor Comunitario de dicha comunidad recae
en la planeación que realiza de sus actividades periódicamente. Esto es lo
que señala al respecto:

«En la mañana doy clases normales, dando temas y todo. Porque ahí en
CONAFE damos uso a uno que se llama programación diaria y ahí
programo todas mis actividades. Y a partir de las doce ya entrando de
receso, le damos uso a las computadoras. Primero que los alumnos
enciendan y vayan a tal actividad y les digo. Y de ahí ya los alumnos,
el tema visto del día, los relaciono tanto para que ellos comprendan
mejor y lo lleven a la práctica algunas cosas. Como por ejemplo, en
ciencias naturales, el paisaje, el mes pasado. Salieron los alumnos fuera
del salón a tomar fotos como tipo paisaje y de ahí los alumnos ya
empiezan a describir esa foto. Es así como hemos venido desarrollando
las actividades».
Cuando se le pregunta directamente al instructor si ha llevado algún

registro de las actividades que sus alumnos han realizado con la
computadora, él afirma claramente que sí lo ha hecho y que inclusive en la
misma computadora lleva programadas todas sus actividades. Comenta
también que la computadora le ha ayudado en su labor como profesor e
indica:

«…con las computadoras ahí programo también mis actividades a
diario. Ya traigo como problemas ya redactados, de ahí los pongo en el
pizarrón y los alumnos los empiezan a copiar. Ya lo traigo hecho ahí en
la computadora. Igual me ha servido muchísimo. Y también hay
ocasiones que traigo un cuento redactado. Lo transcribo, de ahí ya los
alumnos les envío a cada uno de ellos, lo empiezan a leer, cuando ya
terminen de leer, les digo: ¿qué entendieron de este cuento? Ya empiezan
a contestar…»
Un dato relevante que se pudo encontrar a través del sistema de análisis

de los diarios de las computadoras fue un documento creado por una de las
instructoras de Tilil en donde desarrollaba un informe de su labor docente
(Figura 4).



186

Figura 4. Informe de actividades de una instructora de la comunidad de Tilil.

Si bien es cierto que esto no involucra directamente el aspecto de la
planeación, también es una evidencia del impacto pedagógico que tuvo la
computadora como herramienta didáctica. Así, la presencia de las
computadoras en el salón de clase impactó la naturaleza de los procesos de
enseñanza y aprendizaje para una mejora permanente (Papert y Harel, 1991).

Dinámica del grupo. En ambas comunidades, los instructores reconocen
que usar las computadoras en la clase ha sido un factor importante para
motivar a sus alumnos a estudiar e inclusive les ayuda en cuestiones de
disciplina. Todos los niños se han mostrado emocionados desde el primer
día de clases y esto ha beneficiado el desarrollo de sus aprendizajes, una
de las instructoras de Tilil comenta sobre esto:

«…cuando los niños les decimos: vamos a ir a usar las computadoras,
todos salen corriendo y felices y todos sentaditos y ahí empiezan a
encender sus máquinas y todos felices».
Por su parte, el instructor de Naxoch II indica lo siguiente:
«En este caso, las computadoras es muy útil  porque acá cuando llegué
con los alumnos, mi primer día, cuando llegué acá, la mayoría de los
alumnos no sabía leer, ni podían resolver operaciones básicas. Igual,
cuando les doy problemas, menos le podían entender. En este caso,
ahora con los alumnos que estoy trabajando, la computadora es muy
útil. Les ha estado ayudando muchísimo. Igual les he estado dando más
interés en cuanto a las computadoras».
Una de las instructoras de Tilil, comenta con respecto a los aprendizajes:
«…pues sí les ayuda algo para… mm, no sé… pues para escribir,
aprendan a escribir, y porque así les anima pues para escribir ahí… pero
en la libreta a veces no traen ganas o no saben, entonces sí les ayuda un
poco para poder avanzar, para hacer las sumas, las restas, los ayuda
poco ahí, aparte del pizarrón y el cuaderno.»
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Es precisamente en la comunidad de Tilil en donde se observó un
avance significativo en aspectos de la dinámica del grupo. Los buenos
materiales de aprendizaje apoyan el aprendizaje construccionista, pero
éstos no lo son todo. Igual de importante es el ambiente de aprendizaje o
el contexto social en el cual la construcción del conocimiento se lleva a
cabo. Un buen ambiente de aprendizaje trata de maximizar tres condiciones:
la elección, diversidad y afinidad (Falbel, 1993).

Al principio del ciclo escolar las instructoras manifestaron que algo
que se les complicaba un poco era el control del grupo puesto que sus
niños eran muy inquietos. Había otros que no ponían atención en las clases
y esto provocaba la indisciplina en los demás. La instructora comenta
sobre sus experiencias:

«Porque cuando  estamos dando así clase normal pos no ponen atención,
como que no entienden pues, unos están en otro lado, están en la puerta,
se están parando, están jugando, así… pero cuando están en la
computadora sí están sentaditos con sus máquinas. Sí, por eso.»
Y en otro momento agrega:
«Cuando das clases normales, los niños no te entienden y como que no
les dan ganas de trabajar pero en cambio, con las computadoras, ellos
vienen corriendo, les gusta trabajar así, y es un cambio que he notado y
también hay logros ahí, tenemos logros.»
La instructora menciona también el caso de una niña en particular:
«Sí, tengo una niña que es bien traviesa, siempre se sube en la silla, que
dice cosas así, groserías, pero cuando los tengo acá no se sube a la silla,
está sentadita con su computadora, sí distraída, pero le encanta más
trabajar en la computadora, pero al escribir en su cuaderno, no quiere,
pero a la computadora, le digo escribe esto, haz la operación, sí lo hace.
Es lo que he notado, de esa niña.»
Otra muestra de las mejoras significativas que se dieron en la

comunidad de Tilil a partir del uso de la computadora y sus actividades
con enfoque construccionista, fue el hecho de que se creó un ambiente
propicio para el trabajo colaborativo y que fue ampliamente impulsado
por las instructoras. Eso fue evidente, por ejemplo en la sesión donde
realizaron el experimento de la energía eléctrica. A este respecto, la
instructora platica lo siguiente:

«Donde hemos visto que más funciona es en equipo. Sí trabajan
individual también pero es que no le echan ganas o como algunos no
entienden, como los del nivel II, cuando no lo entienden, no lo hacen.
Pero en equipo, así en competencia, quien sale bien en el trabajo y todo
eso, sí le echan ganas, se apoyan entre todos. El que sabe más tiene que
decirle a sus compañeros que puede hacer. No sólo porque ya sabe lo
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hace todo él. Lo ayudan a los más chiquitos, entonces ya le echan
ganas. Sí ha funcionado así en equipo.»
Evidencias de construcción en los alumnos. Se debe tomar en cuenta

que las expectativas acerca de lo que los niños pudieron lograr en cuanto
a avances académicos se refiere, deben adecuarse con la realidad educativa
en la que están inmersos. Ya lo señalaban los instructores en sus testimonios:
lograr que los niños mejoraran su capacidad de leer y escribir en español es
en sí un logro muy significativo. Las figuras 5 y 6 exponen algunos
ejemplos de estas evidencias de construcción en los alumnos de ambas
comunidades.

Figura 5. Evidencias de construcción en alumnos de Naxoch II.

En el componente A de la figura 5 se observa un rompecabezas realizado
por un alumno de Naxoch II. La actividad del rompecabezas siempre fue
una de las preferidas por los niños. En ella tenían la posibilidad de armar
los rompecabezas de figuras diversas, modificar la cantidad de piezas para
aumentar el grado de dificultad y cambiar la forma del borde de las mismas
para hacerlo también más complicado. El componente B es uno de tantos
documentos previamente elaborados por el instructor comunitario y que
luego compartía con sus alumnos. Éste se realizó con la actividad de
Escribir y en él se observa que la alumna que lo elaboró fue capaz de darle
un formato al texto ya que usó letra cursiva y la función de sombreado de
la fuente. El componente C presenta las letras del abecedario tanto en
mayúsculas como en minúsculas. De nueva cuenta, el recurso utilizado
fue la actividad Escribir. Finalmente, el componente D es un documento
breve pero interesante, ya que en él se integra algo de información con una
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fotografía que fue insertada a propósito para los fines de la actividad. Es
posible distinguir que lo que se presenta ahí es la definición del concepto
«paisaje», la cual es enriquecida con el elemento gráfico de la fotografía.

Figura 6. Evidencias de construcción en alumnos de Tilil Centro.

En la figura 6 se muestran actividades realizadas por alumnos de Tilil
Centro. El componente A corresponde a una actividad de Escribir, se trata
de una carta que los niños redactaron en sus computadoras. Cada alumno
tenía la libertad de elegir el destinatario del mensaje, el requisito principal
era que el texto tuviera el formato de una carta. En este caso, se observa
también que se modificaron las propiedades del texto, como el color de la
fuente.  El componente B es un dibujo de una de las alumnas. Se hace
evidente el uso de distintos colores y figuras. El componente C es de la
actividad Memorizar. En ella el objetivo es descubrir la tarjeta que completa
el par. En este caso en particular, las tarjetas presentan sumas simples, por
lo que el niño debe de encontrar la tarjeta que presente el resultado de la
misma. Por su parte, el componente D es un listado numérico muy amplio
que se desarrolló en la actividad de Escribir. No se muestran propiedades
específicas para el formato pero lo que es relevante aquí es que un listado
tan grande debió de haberle implicado un tiempo considerable al niño que
lo realizó, puesto que además de saber los números tenía que buscarlos en
el teclado de la computadora.

Como en el caso anterior los resultados de esta experiencia distan mucho
todavía de ser concluyentes, resulta mejor si se les considera como la
descripción sobre la implementación de ambientes de aprendizajes basados
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en tecnología bajo un modelo 1 a 1 en donde las habilidades de los docentes
se inclinaron por el construccionismo y los estudiantes ganaron en el
desarrollo de habilidades tecnológicas, y de pensamiento aún en ambientes
de rezago educativo como lo son las escuelas CONAFE.

Conclusiones
Los estudios presentados permiten observar algunas situaciones que

ocurrieron en las mismas. Una de las más importantes tiene que ver con las
habilidades que los instructores comunitarios desarrollan sobre la
aplicación de estrategias didácticas que se pueden calificar como
construccionistas, en tanto que convierten el salón de clase en un ambiente
de aprendizaje en el que se presentan los contenidos a manera de actividades
que deben ser resueltas por los estudiantes en forma colaborativa, en el
cual se «manipula» el contenido y se crean o recrean productos del
aprendizaje en forma de textos, dibujos, fotografías, diseños geométricos
sencillos, etc. Otra enseñanza de estas experiencias es que los alumnos que
son enfrentados al uso de la tecnología de forma que se refuerce el contenido
temático suelen desarrollar un mejor desempeño académico, mas
habilidades de pensamiento y habilidades tecnológicas y que el equipar
con tecnología al aula requiere del apoyo de todos los actores educativos;
esto se percibe ya y será cada vez una realidad.

Finalmente, sólo queda mencionar que evidentemente es necesario
conducir mayor investigación en el futuro que permita acumular mayor
evidencia acerca de las diversas competencias y habilidades que se
desarrollan en los docentes y los alumnos cuando se utiliza la tecnología
como apoyo a las labores educativas dentro de las aulas en general, y en
particular en el contexto de las escuelas CONAFE.
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