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Prologo

En los dltimos afios, han surgido propuestas educativas en paises de América
Latina fundamentadas en los paradigmas que plantea la educacién
comunitaria, con el propdsito de aumentar la escolaridad de los nifios, e
incluso de los adultos. Asi se pretende abatir el rezago educativo y mejorar
la calidad en los procesos de enseflanza-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 caracteristicas y necesidades de
un entorno comunitario.

Un modelo de educacién comunitaria, considera a sus instituciones y
agentes, como instrumentos clave para la puesta en funcionamiento de
la motivacién, implicacién, participacién, auto-organizacién y
autogestion ciudadana, como elementos que permiten a las personas
avanzar en la solucidn de sus propios problemas, satisfacciéon de sus
necesidades, desenvolvimiento de sus intereses, realizaciéon de sus
aspiraciones, logro de sus objetivos, activacién del cambio y
transformacion social y en definitiva, en una autoconstruccién y
desarrollo integral e integrador (Garcia, 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 activacién del cambio social, como
el principal agente activador del desarrollo comunitario.

Ahora bien, impulsar esta transformacién implica ser capaz de reconocer
las necesidades, problemas, intereses y aspiraciones de la poblacién de la
comunidad, clarificadas y priorizadas en forma de demandas sociales, ya
que son éstas las que constituyen el motor basico para generar la accién
social a través de la escuela (Freire, 1997; Méndez, 2003). Para ello, la
funcién educativa de la escuela requiere de una comunidad de vida que
promueva la participacién democrética, busqueda intelectual, el didlogo
y aprendizaje compartido, la discusion abierta sobre la bondad y el sentido
antropoldgico de los influjos inevitables del proceso de socializacion.
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 democriticamente 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 mayoria de las propuestas
educativas para el medio indigena y rural, ya sea desde el Estado o desde
las organizaciones no gubernamentales, requieren de educadores con una
formacién pedagdgica, psicoldgica, organizativa, administrativa y
antropolégica; educadores capaces de innovar, crear, recrear, criticar,
cuestionar, escuchar, comunicar, difundir, incentivar, motivar, ensefiar,
conducir un grupo, organizar grupos, administrar espacios educativos,
generar climas favorables al cambio, ensefiar a otros a escuchar, ensefiar a
comunicar y aprender a aprender, capaces de analizar su propia prictica
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 desempefian en el medio indigena y
rural, se caracterizan por tener distintos perfiles; por un lado estdn los
profesores que egresaron de las instituciones de formacién docente
pertenecientes al sistema educativo y por otro, los voluntarios que apoyan
programas educativos después de una rdpida capacitacion docente.

En esta dltima categoria se encuentran los 34 mil 978 instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE),
quienes tan sélo en el ciclo escolar 2006-2007 atendieron a un total de
300 mil 968 nifias y nifios distribuidos en los niveles de educacion inicial,
preescolar, primaria y secundaria que se ofrecen en los programas educativos
que integran la modalidad de cursos comunitarios, modalidad educativa
intercultural para la poblacién infantil migrante y modalidad para la
atencion educativa a poblacién indigena; 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 implementacién de esta propuesta
educativa. Se sabe que son jovenes de entre 14 y 24 afios de edad, de
nacionalidad mexicana, originarios del medio rural y que cuentan con
estudios minimos de secundaria. Su proceso de formacién promueve el
desarrollo de competencias docentes, mediante estrategias y situaciones
que consideran la did4ctica de las distintas dreas, ademds de impulsar su
desarrollo humano y académico.

Es mision del Centro de Investigacién en Educacion (CIE) de la Escuela
de Graduados en Educacién (EGE) del Tecnolégico de Monterrey fortalecer
la capacidad de innovar en la investigacion educativa, a través del disefo,
evaluacion y transferencia de procesos, programas y modelos educativos
que contribuyan en el desarrollo sostenible de la comunidad y su entorno.
A través de la linea de investigacion «Impacto social de los modelos

12



educativos innovadores», se busca contribuir a la valoracién de modelos
y précticas educativas innovadoras mediante el planteamiento,
implementacién y evaluacidon de proyectos que contribuyan a que las
instituciones educativas respondan a los compromisos que, como tales,
tienen con el desarrollo social, econémico. Para ello, el CIE ha
implementado las siguientes estrategias:

e Conducir proyectos de investigacion, que contribuyan
significativamente en la mejora de modelos educativos y fortalezcan
sus procesos de ensefianza-aprendizaje.

e Fomentar una cultura de investigacion entre los profesores de la EGE, a
través de su participacion en el desarrollo de conocimiento.

e Apoyar en la formacién de recursos humanos para la investigacion, al
vincular alumnos de la EGE en proyectos y citedras de investigacion.

e Definir y promover lineas de investigacién que fundamenten las aéreas
de estudio de los programas posgrado y orienten proyectos de
investigacion educativa.

e Difundir y publicar los resultados de investigacién obtenidos mediante
la transferencia de sus programas académicos, modelos educativos,
metodologias, material didéctico, recursos electrénicos de aprendizaje,
entre otros.

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

En el primer capitulo titulado «Habilidades Docentes en Instructores
Comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo, en San
Cristobal de las Casas, Chiapas», realizado por Ana Cynthia Telles Gomez
y Nancy Janett Garcia Vazquez, asesoradas por Marcela Georgina Gomez
Zermefio, se presenta un estudio del programa de formacién docente del
CONAFE, a partir de los resultados derivados de la aplicacién de
cuestionarios y entrevistas a figuras educativas de la zona de operacién de
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San Cristobal de las Casas, Chiapas. En esta investigacién se obtuvieron
resultados relacionados con la forma en cémo los instructores comunitarios
realizan su planeacién didactica, evaldan, estructuran los contenidos
curriculares y se comunican con sus alumnos, esto de acuerdo a la
percepcion de las figuras educativas encargadas de la capacitacion docente:
capacitadores tutores, asistentes educativos y coordinador académico.

En el capitulo «Una estrategia educativa para el desarrollo de una
competencia metacognitiva de autorregulacion en los capacitadores tutores
del CONAFE Chiapas», Nancy Janett Garcia Vdzquez presenta un estudio
que tuvo como propdsito disefiar, implementar y valorar una estrategia
educativa para contribuir al desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje
en los capacitadores tutores del Consejo Nacional de Fomento Educativo
de San Cristébal de las Casas, Chiapas. Asi, se implementé como estrategia
educativa un curso-taller para que los capacitadores tutores adquirieran
los conocimientos especificos para hacer uso de estrategias metacognitivas
y paulatinamente desarrollar esta competencia.

A través del capitulo «Competencias interculturales en instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo, en San
Cristébal 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 Atencién
Educativa a Poblacién Indigena. En los resultados se aprecia que el
desarrollo de competencias interculturales debe ser objetivo de todo
programa de formacién docente, pues constituyen habilidades cognitivas,
afectivas y practicas necesarias para poder desenvolverse eficazmente
contextos multiculturales.

Por su parte, el capitulo «Modalidad indigena & Modalidad @ distancia:
la incorporacién de las TIC para el desarrollo de competencias interculturales
en los docentes del CONAFE» presentado por Berenice Marroquin
Monterrosa y Luis Alejandro Sarmiento Lopez, asesorados por Marcela
Georgina Gémez Zermefo, contempla un estudio de los aspectos
tecnoldgicos y pedagdgicos que debe considerar un curso-taller en-linea
para la capacitacién del instructor comunitario y, que ademds genere una
respuesta a una educacion intercultural, donde se promueva el respeto a la
diversidad e integridad del ser humano. Asi mismo, se abordan las
competencias tecnoldgicas que deben poseer los capacitadores tutores para
participar en un curso-taller en linea, que promueva el desarrollo de
competencias interculturales en la Modalidad de Atencién Educativa a
Poblacién Indigena en la region de San Cristébal de las Casas, Chiapas.

En el capitulo titulado «Habilidades docentes construccionistas: dos
experiencias en aulas del CONAFE», Yolanda Heredia Escorza nos presenta los
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elementos tedricos que fundamentan el construccionismo, y ejemplifica su uso
con dos experiencias de introduccién de tecnologia en el modelo educativo de
CONAFE, una en un ambiente educativo tipo laboratorio y otra con el modelo
1 to 1 eLearning. Esta aportacion es resultado de un proyecto de investigacion
educativa que contempld el disefio de varias secuencias didacticas
construccionistas, las cuales respetan la visién césmica 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 reflexién
critica de sus entornos educativos inmediatos y puedan verse reflejadas en
diversos ambientes educativos.

MARCELA GEORGINA GOMEZ ZERMENO
Coordinadora
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Introduccion

En México, los paradigmas de la educacidén 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 educacién preescolar, primaria y
secundaria, a la poblaciéon en edad escolar que habita en las localidades
rurales marginadas y dispersas del pais. El modelo educativo del CONAFE
se sustenta en el Plan Nacional de Desarrollo y en las politicas de la
Educacion Bésica Nacional, al atender los siguientes objetivos estratégicos
(CONAFE, 2007):

e Lograr que todos los nifios y jovenes de las zonas mds marginadas, se
inscriban y permanezcan en los servicios educativos y posean los
recursos, medios y prdcticas educativas para mejorar la calidad de los
resultados de sus aprendizajes.

e Propiciar que los servicios educativos de las zonas mds marginadas,
posean los recursos, medios y prdcticas educativas necesarios, para
mejorar sus aprendizajes.

e Concertar la participacion de los sectores puiblico, privado y social,
nacional e internacional, para obtener recursos que permitan un
impulso a la educacion con equidad y calidad.

e 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
poblacién, considerando la heterogeneidad social, cultural y su situacién de
desventaja econémica. Esto con el fin de ampliar las oportunidades de acceso,
permanencia y logro educativo para la poblacién infantil que habita en las
zonas rurales e indigenas (CONAFE, 2007).

Con base a las lineas de accidn del Programa Nacional de Educacion,
los programas de educacién comunitaria del CONAFE aportan una
respuesta a la heterogeneidad del entorno fisico, social y cultural en que se
desenvuelve la poblacién destinataria a partir de una organizacién
multinivel que facilita la interaccién y reconocimiento de esta diversidad
como una ventaja pedagdgica. La operacion de modalidades, programas y
proyectos educativos son producto de un cuidadoso proceso de
investigacion, ya que su viabilidad depende de su capacidad de adecuacion
a las condiciones concretas de las comunidades, asi como a las
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caracteristicas de la poblacién rural y marginada, mestiza e indigena, estable
y migrante, a la que van dirigidos los esfuerzos de la oferta educativa
(Martinez, 2005).

Ciertamente, lo alternativo del modelo de educacién comunitaria
propuesto por el CONAFE, no consiste en ser un modelo desligado del
sistema SEP, sino en plantearse como un modelo que toma en consideracién
las caracteristicas de los grupos beneficiaros y los factores que impactan
su entorno en el disefio e implementacion de sus programas educativos, se
concibe lo alternativo a través de la adecuacion de las actividades didacticas
a las necesidades de los grupos escolares (Martinez, 2005). Su modelo
educativo promueve un proceso de reflexion 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 participacion;
se pretende desarrollar las habilidades necesarias para que los habitantes
de las comunidades rurales contribuyan activamente en la elaboracién de
un plan de trabajo (Makowski y Saldafia, 2006) y que, a partir de sus
préacticas cotidianas, trabajen para resolver sus necesidades, contrastando
lo que saben con otras formas de pensar, tanto empiricas como cientificas
(Martinez, 2005).

A través de los afios, 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 educacién bésica que se
operan en tres niveles:

e Preescolar: se ofrece en las comunidades rurales con poblacién menor
a 500 habitantes, donde habitan entre 5 y 29 nifios en edad de 3 a 5
afios 11 meses, y que registran altos niveles de marginacién, asi como
a la poblaciéon migrante que reside en campamentos, albergues o
comunidades, sin importar su tamafio.

e Primaria: se ofrece en las comunidades rurales aisladas y de dificil
acceso con menos de 100 habitantes, donde habitan entre 5 y 29 nifios
en edad de 6 a 14 afios 11 meses, que registran un alto grado de
marginacién y pobreza y que carecen del servicio educativo de primaria
regular o poblacién que reside en campamentos, albergues o
comunidades de poblacién migrante.

e Secundaria: estd dirigido a los alumnos egresados de la primaria
comunitaria del CONAFE, asi como a nifios, adolescentes, jovenes 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 atencién 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 propésito de propiciar el desarrollo de habilidades y
competencias para una participacion social econdmicamente productiva
y en igualdad de oportunidades, se disefiaron diversas modalidades ofrecen
servicios educativos con base a las caracteristicas de los nifios y a los
elementos que configuran su entorno comunitario. En la actualidad, las
modalidades de atencién educativa son:

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

e Modalidad Educativa Intercultural para Poblacion Infantil Migrante
(MEIPIM): En el nivel primaria cuenta con las mismas caracteristicas
de operacion seialadas 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 nifios migrantes.

® Modalidad de Atencion Educativa para Poblacion Indigena (MAEPI):
Incorpora los saberes culturales de cada grupo étnico como contenidos
escolares, fomenta la libre expresion de los nifios tanto en lengua
indigena como en espafiol, para que sean capaces de expresarse en
ambas lenguas con la misma fluidez y competencia.

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

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

e Formacion docente. Desarrollan competencias docentes a través de
estrategias y situaciones que consideran la diddctica de las dreas, el
enfoque de la educacién comunitaria, las caracteristicas de las
comunidades y un desarrollo humano y académico de las y los jévenes
docentes.
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e Metodologia. Establecen la organizaciéon 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 metodologia, y consiste en
aprovechar el conocimiento de las nifias y los nifios que saben mds para
apoyar el aprendizaje de aquellos que lo necesitan. La atencién a nifias
y nifios 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 interaccion, los
conocimientos y la experiencia.

e Enfoque pedagégico. Consideran a nifias y nifios 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 interaccién con su entorno, familia, compaiieras, compaiieros,
instructoras, instructores y otras personas de la comunidad, ya que
siempre se aprende de la relacion con el medio y las personas.

e Enfoque intercultural. En todos los programas educativos la diversidad
cultural debe reconocerse, considerarse y aprovecharse como ventaja
pedagégica, donde todos aprenden de todos. Los grupos escolares de
preescolar, primaria y secundaria estdn conformados por nifias y nifios
con caracteristicas diversas, sobre todo las referidas a los origenes
culturales y lingiiisticos de un pais pluricultural y plurilingiie.

e Participacion de la comunidad. Contribuyen con el desarrollo
comunitario a través de los padres y madres de familia, cuya
intervencién va mds alld del alojamiento y alimentacidén que ofrece a
los instructores comunitarios, ya que como sujetos activos participan
con su experiencia, en la elaboracién del programa educativo de su
comunidad; al incorporar a los contenidos del plan de estudios nacional
sus précticas y saberes comunitarios, asi como sus necesidades e intereses
particulares, logrando un modelo educativo que les sea significativo.

e Sistema de evaluacion. Promueven un proceso permanente que forma
parte del trabajo diario y busca apoyar el desarrollo de competencias
de nifias y nifios. En la propuesta de seguimiento y evaluacién de los
aprendizajes se destaca la evolucién formativa a través de la
observacion del proceso de aprendizaje, con el fin de identificar los
factores que inciden en el progreso educativo de nifias y nifos,
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 prictica social,
con la interaccién 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 Atencién Educativa
a Poblacion Indigena

En 2005, el CONAFE cre6 la Modalidad de Atencién Educativa a la
Poblacién Indigena (MAEPI). En sus fundamentos tedricos incorpora tanto
los saberes culturales de cada grupo étnico como los contenidos escolares,
fomenta la libre expresion de los nifios tanto en lengua indigena como en
espanol, dado que la educacién para la poblacién indigena plantea lograr
que los nifios sean capaces de expresarse en ambas lenguas con la misma
fluidez y competencia. En MAEPI participan instructores comunitarios
hablantes de la lengua indigena de la comunidad (CONAFE, 2000). A
través del diagndstico comunitario se recrean los tipos de uso de la misma
y se integran en un proyecto educativo bilingiie de literaturizacién, donde
tanto los saberes comunitarios como la lengua indigena son objetos de
conocimiento y estudio, y eje fundamental de la curricula (Murugd, 2007).

MAEPI busca trascender con la escuela en todos los dmbitos de la vida
del nifio, 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 accién tanto en el espacio
intelectual como en el afectivo, en el social y en el productivo. Propone
fortalecer la pertenencia al grupo indigena, a la familia, la localidad, la
escuela, la entidad, el pais, el continente, el planeta y el universo; para que
los nifios indigenas puedan construir el concepto de espacio geogrifico y
lograr la ubicacién de los sucesos naturales y sociales y los cotidianos y
no cotidianos. Asi como promover mecanismos propios y modos de ensefiar
y aprender, generar formas de uso y apropiacién de su cultura nacional en
beneficio del desarrollo de sus formas de vida (CONAFE, 2006).

A través de MAEPI, la escuela en las comunidades indigenas se
posiciona como un espacio propio de la comunidad en la que los sujetos
puedan recrear y desarrollar su lengua y cultura en funcién de sus
necesidades bdsicas. Para ello, se promueven los intercambios dttiles y
significativos de costumbres, conocimientos y creencias de otras culturas
similares y cercanas, asi como de lejanas y diferentes, incluyendo el uso de
las nuevas tecnologias 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
produccidén de un bien, objeto o producto individual o grupalmente util y
valioso (CONAFE, 2006). Estas estrategias buscan favorecer intercambios
orales y escritos; se realizan algunas actividades tendientes a lograr este
propdsito, tales como debates, circulos de estudio y lectura, talleres,
laboratorios, fiestas y convivencias y excursiones. En su proceso de
escolarizacion los nifios indigenas 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 indigena permite
operar una sintesis intercultural entre el conocimiento local y la tradicién
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 evalda 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 planificacién, la
ejecucion y la verificacion de resultados de un quehacer util y necesario
dentro de un contexto social. Las competencias estdn formadas por
habilidades que incluyen en su ejecucién comportamientos lingiiisticos,
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 nifios son:

e Problematizacién

e Investigacién

e Organizacién escolar y
socializacion del aprendizaje

¢ Bilingiiismo oral

¢ Bilingiiismo escrito

e Matemdticas
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En los programas educativos MAEPI estas competencias son entendidas
como interculturales porque, se espera que a partir de la educacién bdsica,
los sujetos estén en condiciones no s6lo para seguir sus estudios con éxito
sino, sobre todo, para llevar a cabo proyectos de trabajo y de vida
comunitarios en armonia con su identidad cultural, lingiiistica y en
beneficio de sus comunidades de origen y de la comunidad nacional.
Promueve que en el proceso de escolarizacién de los nifios indigenas, 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 nifios, los instructores
comunitarios también deberdn desarrollar sus propias competencias
docentes.

De acuerdo a los agentes educativos que disefiaron la propuesta MAEPI
desde las oficinas centrales del CONAFE, las competencias docentes se
definen como la forma practica 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 pedagdgicas. Estas competencias, también
llamadas aptitudes docentes, s6lo pueden ser observadas, evaluadas y
desarrolladas, como précticas educativas. Para definir las competencias
docentes, se deben identificar los factores principales que entran en juego
dentro de un hecho educativo especifico.

En MAEPI, la estrategia y el concepto de formacién docente se han
construido a la par que una propuesta educativa que facilita la comprensién
del complejo de pricticas con la que se desarrolla la formacidn; se apoya
en procesos investigativos que constituyen un criterio metodolégico comiin
y abierto para la deconstruccién y sistematizacion de la propia cultura, la
propia lengua, en su caso la variable dialectal, y en el empleo de los
contenidos escolares con su tratamiento didactico en el aula. Las acciones
de formacién docente reconocen que toda prictica educativa intencionada
se conforma sobre la base de creencias, habitos, costumbres e informacidn
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
formacién docente, la ficha comunitaria y el diario de campo (CONAFE,
2000), y buscan propiciar:

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

e ¢l desarrollo de habilidades nuevas y especificas, que aunadas a la
experiencia y saberes previos permitan al educador realizar
intervenciones pedagdgicas pertinentes y de calidad.
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Una competencia docente implica la combinacién coordinada de
habilidades en una ejecucidn o prictica pedagdgica; a continuacién se
sefialan las habilidades y competencias docentes consideradas por el
CONAFE (2000):

Habilidades docentes:

e Habilidades Sociales: de participacidn y de relacidn, que tienen que
ver con la forma de interactuar. La actitud del sujeto frente a si mismo
y a su trabajo, frente a los otros que son los nifios y nifias de su grupo,
padres y vecinos de la comunidad, compaiieros 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 educacidn:
lenguaje, saberes, creencias, aspiraciones, sentimientos e informacion.

e Habilidades lingiiisticas: de comunicacién, de expresion y
comprension; orales y escritas ligadas a la docencia, a la institucién
bilingiie, al estudio, la planeacién, la evaluacién y la produccién de
materiales didacticos bilingiies.

e Habilidades de pensamiento: determinan procesos de investigacion
educativa; el pensamiento, la 16gica y la reflexién permiten la
anticipacion de resultados, la formulacién de hipétesis de ensefianza,
el manejo y problematizacién de los contenidos educativos desde una
perspectiva intercultural didéctica. Asf, es posible articular en la préictica
lo histérico y lo actual; lo temporal y lo espacial; lo universal con lo
particular, lo diverso con lo singular y lo cuantitativo con lo cualitativo.

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

e Habilidades sensibles o liidicas: desarrollo de una sensibilidad especial
que permite al docente propiciar que el hecho educativo se configure
como espacio de disfrute y recreacion, previendo limites a la rigidez y al
acartonamiento; proporcionando la creacién y la espontaneidad dentro
de un clima de respeto, tolerancia y humor.

Competencias docentes:

e Diagndstico, seguimiento y evaluacion bilingiie: diagnosticar las
caracteristicas de la poblacion a atender, e identificar los posibles obsticulos
que se deben superar.
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e Investigacion, estudio y registro: enfrentar diferentes situaciones como
instructor, como participante de la comunidad y como vinculo con la
institucidn; reconocer a los sujetos con los que se trabaja, pensando en sus
situaciones y riesgos.

e Planeacion de actividades lingiiisticas multinivel: conducir una
propuesta en funcién de las caracteristicas del grupo y de los nifios
darle continuidad en el aula.

® Produccion de materiales diddcticos bilingiies: el disefio y la produccién
de materiales didécticos, buscan dar pertinencia a los contenidos en cuanto
a lo cultural y lingiiistico.

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

e Asesoria, comunicacion y relaciéon: cooperar con los compaiferos y
colegas cada vez que sea necesario, dar clases a los nifios, 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 ensefianzas de la experiencia y documentar
acciones.

e Evaluacion formativa permanente: Evaluar, reevaluar y hacer ajustes a
la prictica docente y al hecho educativo, a partir de la autocritica y la
autoestimulacion.
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Habilidades Docentes en Instructores Comunitarios del Consejo
Nacional de Fomento Educativo, en San Cristébal de las Casas,
Chiapas

Ana Cynthia Telles Gémez
Nancy Janett Garcia Vazquez
Marcela Georgina Gémez Zermeio

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

se encuentran en una relaciéon permanente,

el hombre transformando al mundo

sufre los efectos de su propia transformacion».
Paulo Freire

Introduccién

Las competencias docentes han sido definidas por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE) como «la forma prictica 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 pedagdgicas»
(Salazar, 2000, p.60). Segun el mismo Salazar, estas competencias implican
«la combinacién coordinada de habilidades de diverso tipo en una ejecucién
o préctica pedagégica» (2000, p. 60).

Perrenoud (2007), por su parte, sefiala que las competencias no son en si
mismas conocimientos, habilidades o actitudes, sino mas bien, la
movilizacidn, integracién u orquestacion de tales recursos. Asi, dado que
ocasionalmente se suelen tomar como sinénimos las habilidades y las
competencias, es preciso aclarar que las habilidades son s6lo 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 situacién particular.

Las habilidades son consideradas como procesos mediante los que se
realizan tareas con eficacia y eficiencia (Tobdn, 2007), y estdn relacionadas
con el saber hacer, es decir, con la aplicacién préctica y operativa del
conocimiento a situaciones dadas. El CONAFE las ha definido, para efectos
didéacticos, como los «componentes que forman la estructura bdsica de
una competencia o aptitud» (Casariego, 2000, p.36). Especificamente las
habilidades que esta institucion promueve son: lingiiisticas, cognitivas,
constructivas o productivas, psicosociales y sensibles o ludicas.

En este sentido, al reconocer a las competencias como la expresion
coordinada de las habilidades, y a estas tltimas como uno de los elementos
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mds relevantes para alcanzar una competencia, se consider6 indispensable
analizar en las figuras docentes del CONAFE, especialmente en los
instructores comunitarios, las habilidades docentes que poseen y que a
través de una dindmica combinacién les llevardn al desarrollo de
competencias (Villa y Poblete, 2007).

Cabe sefialar que el CONAFE se cre6 en 1971 como una alternativa
para llevar educacién de calidad a las comunidades mds apartadas de
MEéxico, al considerar a la educacién como una pieza clave para el desarrollo
de cualquier comunidad. Las figuras educativas encargada de tener
contacto directo con los nifios, los padres de familia y la comunidad son
los instructores comunitarios; éstos son jovenes de entre 15 y 24 afios de
edad que hablan la lengua indigena de la comunidad y que prestan un
servicio educativo por uno o dos afios por el cual reciben una beca para
continuar sus estudios de bachillerato o universitarios.

De esta forma, al ser tan necesaria la educacién para mejorar las
oportunidades de las comunidades, y por ende, la formacién de las figuras
docentes encargadas de impartir tal educacion, surgieron las siguientes
interrogantes: 1. ;Qué habilidades docentes deberian manejar los
instructores comunitarios para desarrollar acciones docentes competentes?;
2. ;Qué habilidades docentes aprehenden los instructores comunitarios en
la capacitacion inicial y permanente que les proporciona el CONAFE?; y
3. (Estan preparados los instructores comunitarios para elevar el nivel
educativo de las comunidades indigenas?

Se considerd que el uso de estrategias basadas en el constructivismo, el
aprendizaje significativo, el aprendizaje colaborativo, la motivacién y la
metacognicion, favorecerian la intervencién docente de los instructores
comunitarios. Bajo esta perspectiva, se realizé un estudio del programa de
formacién docente del CONAFE, a partir de los resultados derivados de la
aplicacion de cuestionarios y entrevistas a figuras docentes de la zona de
operacién de San Cristébal de las Casas, Chiapas. Cabe destacar que se
obtuvieron resultados relacionados con la forma en c6émo los instructores
comunitarios realizan su planeacién didéctica, evalian, determinan los
contenidos curriculares y se comunican con sus alumnos, esto de acuerdo a
la percepcion de las figuras educativas encargadas de la capacitacion
docente: capacitadores tutores, asistentes educativos y coordinador
académico.

A continuacién se presentan los antecedentes de la investigacion,
informacién tedrica que evidencia las habilidades que deben poseer los
docentes, una descripcidn de los instrumentos aplicados para realizar el
estudio del programa de formacién docente del CONAFE, y por tltimo,
los resultados del estudio realizado a dicho programa, asi como las
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conclusiones y recomendaciones derivadas del mismo. Cabe sefialar que a
través de la informacién tedrica recuperada se pretendié responder a la
pregunta uno; en el apartado de andlisis de resultados se buscé contestar a
la pregunta dos; y en cuanto a la Gltima pregunta, se buscé generar respuestas
a través de la serie de conclusiones y recomendaciones surgidas de este
proyecto de investigacidon educativa.

Antecedentes de la Investigacion
Contrarrestar el rezago en que se encuentran diversas comunidades de
Meéxico, implica elevar sus niveles educativos y enfocarse en el desarrollo
de competencias que propicien una mejor calidad de vida. Para este fin,
surgidé en 1971 el CONAFE; este organismo, actualmente descentralizado
del gobierno, ha tenido desde su establecimiento el propdsito de llevar
educacion a las comunidades mds aisladas y marginadas del pais.

Su modelo educativo se sustenta en la educacion comunitaria, a través
de la cual se considera que todos los miembros de la comunidad, y no sélo
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 méds sabe apoya al que menos sabe;
o como la maxima de Freire lo expresa «nadie ensefia a nadie, todos
aprendemos juntos».

Las figuras educativas encargadas de llevar la educacién a las
comunidades son los instructores comunitarios; éstos son jévenes que son
considerados como los aprendices mds expertos, ya que al no tener
antecedentes docentes, significa que al tiempo que aprenden como aprender
también aprenden cémo ensefar (Casariego, 2000). Su edad oscila entre
los 15 y los 24 anos de edad, y en su mayoria 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 investigacién participativa; lograr involucrar a la comunidad duefia
de su cultura como sujeto de su propia investigacion; rescatar, reafirmar y
desarrollar los valores culturales y las formas de organizacion existentes,
buscando la consolidacién de los componentes auténomos de la
comunidad; reconocer el pluralismo cultural; adquirir y aplicar los
elementos bdsicos de la educacion intercultural; implementar métodos,
teorias, técnicas y estrategias en el 4mbito de la educaciéon comunitaria
como proceso social permanentemente inmerso en la cultura propia; prestar
asesoria comunitaria en actividades educativas; planear, organizar y
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evaluar programas comunitarios; y promover, reforzar y ampliar formas de
organizacion propias y actividades de autogestiéon comunitaria (Facultad
de Ciencias de la Educacién en Colombia, 2008). Sin embargo, el proceso
de capacitacion que llevan a cabo es muy breve y no siempre alcanzan a
aprender todos los contenidos tedricos y procedimentales que necesitan
para realizar su trabajo.

El CONAFE tiene tres modalidades: Cursos Comunitarios, Modalidad
Educativa Intercultural para Poblacién Infantil Migrante (MEIPM) y
Modalidad de Atencién Educativa a Poblacion Indigena (MAEPI); esta
dltima busca rescatar los saberes culturales y promover el uso de la lengua
indigena en las aulas escolares. Cabrera (1995) sefala que la educacién
indigena estd orientada a posibilitar que la poblacién indigena se apropie
de los cédigos y simbolos de la cultura escrita y oral, de manera que sus
miembros puedan tener una mayor participacién en su medio local,
nacional, e incluso global.

Asi, 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 formacién. Esta modalidad ha
priorizado elevar el estatus de las lenguas nativas, incorporandolas al
curriculo escolar mediante espacios de didlogo y encuentro para la libre
manifestacion de ideas. Dentro de sus principales objetivos estin el promover
una educacién y formacién docente intercultural, usar y disefiar materiales
educativos bilingiies, promover el trabajo colaborativo y la investigacion, y
evaluar y dar un seguimiento pertinente a alumnos y docentes (CONAFE,
2006).

El CONAFE busca que los nifios de las comunidades sepan planear,
anticiparse, ejecutar acciones, rutinas y secuencias de trabajo escolar,
autocorregirse para mejorar continuamente su ejecucion; y desarrollar
competencias basadas en la problematizacion, investigacion, organizacion,
matematicas, y el bilingiiismo 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, coordinacion, y division equitativa del trabajo
en equipo, mas las que se requieren para desenvolverse en ambientes
diversos e interculturales.

De acuerdo con Diaz-Barriga y Herndndez (2002), las habilidades
docentes deben enfatizar la existencia y prevalencia de sujetos
cognoscentes de procesos activos en la construccién del conocimiento,
los cuales permiten explicar el origen del comportamiento y del
aprendizaje. Asimismo, afirman que el constructivismo, ademds del
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aprendizaje significativo, el aprendizaje colaborativo, la motivacién y la
metacognicion, permiten que el agente de enseflanza pueda orientar y
guiar la actividad mental constructiva de sus alumnos, ajustando su ayuda
pedagdgica de acuerdo al nivel de habilidad y competencia de los
estudiantes.

Al ser Chiapas uno de los estados con el mds alto indice de
analfabetismo, inasistencia y desercién escolar en el pais (SECH, 2007), es
necesario que los docentes cuenten con la preparacién suficiente para
llevar con éxito el modelo educativo a la practica. Por ello, esta
investigacion buscé analizar las habilidades que el programa de formacion
docente del CONAFE promueve, asi como dar recomendaciones y
sugerencias de las habilidades que deben desarrollar para mejorar atin mas
su practica. Como bien lo afirma Salazar (2000), se ha sefialado mucho
sobre la necesidad de que la educacién indigena sea un proceso educativo
diversificado, flexible, innovador y pertinente; la propuesta educativa
que actualmente desarrolla el CONAFE estd pretendiendo cumplir con
dicho perfil.

Modelo CONAFE, Habilidades Docentes y Estrategias de
Intervencién

En este apartado se muestran los resultados mds relevantes de la revision
tedrica realizada, con el fin de brindar informacion sobre cudles son las
habilidades docentes que los instructores comunitarios del CONAFE deben
desarrollar para mejorar su practica. Se inicia con una descripcion del
modelo educativo del CONAFE, especificamente de la educacién
comunitaria y del enfoque por competencias que maneja; asimismo se
menciona en qué consiste el programa de formacién y capacitaciéon docente
de esta institucién. Por otro lado, se explican cudles son las principales
habilidades que los docentes deben poseer, entre ellas de planeacion,
pedagégicas y de evaluacion. Por dltimo, se mencionan algunas estrategias
de intervencién docente que resultan recomendables para ser aplicables
por cualquier docente, pero especialmente por los instructores comunitarios
de la modalidad indigena del CONAFE.

Modelo Educativo del CONAFE

El CONAFE es el organismo encargado de llevar educacién a las
comunidades mds aisladas y marginadas del paifs; su modelo educativo
estd basado en la educacién comunitaria, la cual segin el Ministerio de
Educacién de Pertd (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
ciudadania y la promocidén del desarrollo humano.

Para este modelo educativo, los nifios, jovenes, padres de familia, docentes
y miembros de la comunidad, son agentes educativos de cambio y mejora
comunitaria (Guzman, 1992). Se considera que este tipo de educacién debe
ser atendida desde dos dimensiones: animacién y formacién. La dimensién
de animacién corresponde a cambios de valores, metodoldgicos, procesales,
de contenidos y de espacios dentro de la comunidad para que puedan tener
un mejor desarrollo comunitario. La dimensién de formacion, por su parte,
sobresale cuando la comunidad demanda la figura de un agente educativo,
que planifique y gestione una mejor educacién desde los planteamientos de
la promocién social y comunitaria.

Asi, la funcidn social de la educacién comunitaria requiere considerar,
ademads de las caracteristicas educativas, también la estructura
socioecondémica de la comunidad, siendo sus principales objetivos los
siguientes: contribuir al desarrollo integral de la persona en sus aspectos
fisico, socioafectivo y cognitivo, en su desempeiio laboral y empresarial,
en su desarrollo cultural y en todas las dimensiones de su vida; contribuir
a la construccién y ejercicio pleno de la ciudadania promoviendo el
protagonismo de la persona en su entorno, como sujeto de derechos y
responsabilidades; y fomentar una educacién para todos, contribuyendo
al desarrollo de la comunidad.

La metodologia que se sigue dentro del CONAFE es denominada
multigrado, es decir, que alumnos de diferentes grados escolares interactian
en un mismo salén de clases y estdn a cargo de un solo docente. Este modo
de trabajar con los alumnos requiere la implementaciéon de estrategias
constructivistas que hagan posible la creacion 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 evalda en un sentido integral, tanto por los otros como por
uno mismo» (Casariego, 2000, p.19).

Especificamente la modalidad indigena de esta institucién, llamada
Modalidad de Atencién a Poblacién Indigena (MAEPI), busca utilizar los
saberes culturales, las tradiciones y la lengua de la propia comunidad
como recursos imprescindibles para alcanzar nuevos aprendizajes.
Casariego (2000) sefiala que para esta modalidad, estudiar no significa
solamente favorecer las aptitudes del nifio o joven indigena 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

32



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». Giiereca (2008, p.38) sefiala que el desarrollo de
competencias en esta institucion «se refiere al propdsito de formar personas
que posean conocimientos, habilidades, actitudes, valores y estrategias, y
que las utilicen en la resolucién de retos cotidianos para mejorar su forma
de vida». Concretamente, las competencias que los estudiantes deben
desarrollar son las siguientes: problematizacién, investigacion,
bilingiiismo oral, bilingiiismo escrito, mateméticas, organizacién y
socializacién del aprendizaje.

Los docentes, por su parte, también deben desarrollar una serie de
competencias que les permitan el seguimiento de los avances que estan
logrando sus alumnos; tales competencias docentes son: diagndstico,
seguimiento y evaluacién bilingiie; investigacion, estudio y registro;
planeacién de actividades bilingiies multinivel; produccién de materiales
didacticos bilingiies; administracién del tiempo, el espacio y el material
escolar; asesoria, comunicacién y relacién; y por dltimo, evaluacién
formativa permanente. Al respecto, Salazar (2000) comenta que en el
CONAFE, el trabajo de formacién de los docentes indigenas estd
encaminado a desarrollar este tipo de competencias en los jovenes, al
tener como eje fundamental la conformacién de un pensamiento critico,
asf como la estimulacidn de una conciencia sobre la forma en que se produce
el conocimiento y la préctica de sus mecanismos.

Cabe resaltar que el programa de formacién docente de la institucion
estd conformado por una capacitacion inicial intensiva y una capacitacién
permanente durante el tiempo que el instructor comunitario imparte su
servicio en las comunidades. La capacitacion inicial tiene una duracién
de seis semanas y en ella se da a conocer a los instructores comunitarios la
metodologia de trabajo de la institucion; en la capacitaciéon permanente,
los instructores tienen reuniones microregionales una vez al mes para
compartir experiencias con sus compafieros y reciben visitas de asesorfa
por parte de los capacitadores tutores. Cabe destacar que los capacitadores
tutores son las figuras del CONAFE encargadas de brindar capacitacion 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 formacién y capacitacién con un conjunto de 23 guias
que conforman la modalidad indigena. Estas guias son las siguientes: 1. El
Diario de Campo; 2. Ficha Comunitaria; 3. Diagndstico Lingiiistico; 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 Investigacién y Desarrollo Lingiifstico; 8.La
Evaluacidn; 9. La Formacion Permanente; 10. El Seguimiento; 11. El Libro
Unico; 12. El Fichero Escolar; 13. El Diario del Estudiante; 14. La Imprenta
Escolar; 15. La Propuesta Educativa; Capacitacién Diferida; 17.
Ordenadores; 18. Planos, Mapas y Maquetas; 19. Instructivos; 20. El
Diagnéstico Comunitario; 21. Cémo alfabetizar adultos; 22.Cémo dar
clases a los compaiieros; 23 Taller de la Palabra. Estas 23 gufas les son
proporcionadas al inicio de su labor como figuras docentes del CONAFE,
y son las que les acompafian permanentemente durante el tiempo que
estdn 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 metodologia de ensefianza se basa, por tanto, en una
articulacién constante entre teoria y préctica, trabajo individual y grupal,
juego y estudio, autonomia y colaboracién, entre otras relaciones. Asi, la
capacitacion de los docentes ha sido uno de los componentes que mas
cambios ha tenido dentro de los programas del CONAFE; esto, con la
intencién de contar con figuras més preparadas que posean las habilidades
docentes necesarias para impartir su labor con mayor calidad, y para que
reciban un programa de formacién mds acorde a sus particularidades. En el
siguiente apartado se detalla una descripcion de las principales habilidades
que como docentes deben poseer los instructores comunitarios para impartir
una enseflanza mds 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.
Segtin Zarzar (2004), hay cinco habilidades bésicas que un docente debe
desarrollar eficazmente en su labor; a continuacién se detalla mayor
informacién de cada una de éstas:

e 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 informacién con la cual el alumno entra en
contacto durante el curso escolar y son los que definen el grado de
apropiacién que tendrd el alumno sobre los contenidos tedricos; los
niveles de apropiacion por los cuales pasa el estudiante para aprehender
la informacién son: compresién, conocimiento y manejo de los
contenidos. Los objetivos formativos, por su parte, son aquellos que el
docente y la institucién definen para lograr que los alumnos logren
ciertos aprendizajes a lo largo del ciclo escolar; se refieren a la formacién
humana, formacién social y a la formacién especifica profesional del
estudiante, estos requieren mds tiempo para que se alcancen ya que
necesitan del trabajo colaborativo

e Diseiiar el plan de trabajo de un curso escolar y redactar el programa
paralos alumnos: la planeacion diddctica ayuda al profesor a plantearse
la pregunta ;cudl es la mejor manera de trabajar este tema (o esta unidad
temadtica) en funcion 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
institucion escolar que representa, como por €l 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 salén de
clases y de las caracteristicas de sus propios alumnos; el establecimiento
de plazos, productos y aprendizajes esperados es imprescindible para
el desarrollo de esta habilidad docente.

e Desarrollar el encuadre de las primeras sesiones: el encuadre se refiere
al marco dentro del cual se desarrollard 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 realizardn. Esta es una habilidad docente de
gran trascendencia ya que es el momento en el cual las estrategias de
ensefanza convergen con las estrategias de aprendizaje de los alumnos;
asi, cuando el docente ha logrado que el alumno se haga consciente de
su necesidad de aprender y de entender su aprendizaje en funcién de un
marco mds amplio de conocimientos, los procesos de ensefianza y de
aprendizaje confluyen para permitir que los estudiantes construyan
nuevos conocimientos y los utilicen para crear ain mds aprendizajes.

e Disefiar e instrumentar actividades de aprendizaje y de evaluacion de
aprendizajes: después de realizar el encuadre de las sesiones, el docente
requiere trabajar en los contenidos temdticos del curso; esto se centra
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en las habilidades para realizar una instrumentacién de las actividades
de aprendizaje y de evaluacion, que previamente ya contemplé en la
planeacién de trabajo. Las actividades de aprendizaje y de evaluacion
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 basardn solamente en la determinacién
final de una calificacién, sino en el seguimiento constante por parte
del docente de los logros paulatinos alcanzados por el alumno. Los
criterios de evaluacion deben ser contemplados desde el disefio de las
actividades de aprendizaje, de manera que juntos, docente y alumno,
puedan monitorear continuamente la adquisicién de los conocimientos
y las habilidades que se espera que obtengan.

e 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 compaiieros. El trabajo colectivo permite el despliegue de
nuevas habilidades en los alumnos, al tiempo que le permite al docente
interactuar mds con los estudiantes. En los nuevos modelos educativos,
el docente es visto como un guia, un orientador y un moderador para la
adquisicion 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 estardn construyendo
de forma individual y colaborativa.

De estas cinco habilidades bdsicas, y para fines de la presente
investigacidn, se desprendid una categorizacion de las tres habilidades
que se consideraron atin mds relevantes a ser desarrolladas por los docentes:
1. Planeacidn diddctica; 2. Determinacion de contenidos curriculares; y 3.
Evaluacién del aprendizaje. Las habilidades relacionadas con estos
componentes deben ser contempladas en los programas de formacién y
actualizacién de los docentes y aunque se irdn mejorando en la préctica,
deben ser probadas en el docente antes de presentarse frente a un grupo de
estudiantes. De esta manera, la planeacién, el conocimiento y
determinacién de contenidos tedricos y procedimentales, y la definicion
de criterios cuantitativos y cualitativos de seguimiento y evaluacion del
aprendizaje son habilidades bésicas que todo docente, de cualquier nivel
educativo, debe poseer para desempefiar una practica pedagdgica exitosa.

Planeacion didactica. Saber planear es un elemento que debe manejar
el docente, ya que la planeacién le ayuda a prever los materiales que va
utilizar para su labor, los contenidos que podra manejar con sus alumnos,
asi como los elementos que necesitard evaluar para conocer los aprendizajes
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alcanzados en sus alumnos, logrando asi un proceso de ensefianza y
aprendizaje de mayor calidad. Asi, la planeacién didactica es importante
porque ayuda al docente a describir antes de su clase, las actividades,
estrategias y técnicas que se llevardn 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 planeacion didactica es lo
que orienta las acciones hacia un proceso de ensefianza y de aprendizaje
exitoso; por el contrario, cuando el docente omite la planeacién o no la
realiza adecuadamente, la clase se ejecuta sin intencionalidades, se limita
solamente a la transmision de contenidos y resulta complicado el logro de
aprendizajes significativos; por tanto, una pertinente planeacién didactica
debe contemplar cuando menos los siguientes elementos (Panza, 2000):

e Datos de identificacion del plan, programa o materia.

e Objetivo general y objetivos especificos de la materia.

e Objetivos de aprendizaje.

e Desglose de temas y subtemas a tratar.

o Estrategias de instruccion o de ensefianza.

e Estrategias de evaluacién de contenidos (declarativos,
procedimentales y actitudinales).

e Material didactico a utilizar (por docente y alumnos).

¢ Bibliografia por sesion.

Determinacion de contenidos curriculares. Segiin Hernandez y Garcia
(2001, p.89) «la tarea principal, aunque no la dnica, del profesor que tiene
que disefiar su ensefianza es la de determinar los contenidos que va a
ensefiar, organizarlos y concretarlos». Garcia y Rosales (2001), por su parte,
argumentan que seguin sean los fines, propdsitos educativos o los valores
del profesor, se tenderd a elegir una u otra forma de organizar los contenidos,
actividades, y estrategias en general. Asi, de acuerdo con Diaz-Barriga y
Hernandez (2002), existen tres tipos de contenidos: declarativos,
procedimentales y actitudinales. Los modelos educativos tradicionales se
basaban principalmente en el estudio de contenidos declarativos o tedricos,
dejando poco espacio para el desarrollo de habilidades o destrezas en la
préctica, y ain menos, para el cambio de actitudes en los estudiantes. Hoy
en dia, los modelos cognitivos y los que se basan en el desarrollo de
competencias promueven el desarrollo no s6lo 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 continuacién 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
construccion de aprendizajes significativos en el alumnado:

e Contenidos declarativos: son los conocimientos relacionados con
hechos, datos, principios y conceptos; dentro de estos mismos, es
preciso hacer una distincién mds: conocimiento factual y
conocimiento conceptual. El primero se basa en la memorizacién y
repeticion por parte de los alumnos de los conceptos; por ejemplo, de
las tablas de multiplicar, de las capitales de los paises o estados, de
fechas de hechos histoéricos, 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 abstraccién y las caracteristicas propias que lo definen y distinguen
de otro concepto u otro principio; es decir, que estos conocimientos
se basan en la comprension de los nuevos hechos que se estdn
aprendiendo.

e Contenidos procedimentales: se relacionan con el saber hacer y se
basan en la ejecuciéon de procedimientos, estrategias, técnicas,
habilidades y destrezas de diversa indole; es decir, es todo aquello
relacionado con la puesta en prictica o en operacion de los aprendizajes
tedricos o declarativos. La construccién activa de los conocimientos
en el aprendiz requiere que éste actde en la prictica, en la realidad
misma donde aplicard dichos conocimientos; la experiencia real que
logre el estudiante, es lo que le permitird la adquisicion de habilidades
para aplicar los conocimientos aprehendidos a nuevas realidades,
logrando verdaderamente el desarrollo de competencias y de
aprendizajes significativos.

e Contenidos actitudinales: es el denominado saber ser y estd 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 curriculos, pero en la actualidad se estd fomentando mds el
aprendizaje de ellos. Es de destacar que el cambio de actitudes es un
proceso lento y paulatino, ya que influyen muy diversas caracteristicas
de los contextos y necesidades propias de los estudiantes, asi 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 dependerdn las actitudes que
logrardn desarrollar en sus alumnos.

38



Herndndez y Garcia (2001) mencionan que en cuanto a los contenidos
curriculares, el profesor debe llevar a cabo los siguientes cuatro pasos:
determinacién de los contenidos, seleccion de los contenidos, organizacion
de los contenidos, y concrecién de los objetivos en relacién 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 buscard desarrollar en sus alumnos, o bien,
que de no tenerlos, sepa reconocer las fuentes que le permitirdn ayudar al
alumno a desarrollar dichos contenidos; de lo contrario, el alumno
dificilmente logrard aprender conceptos, procedimientos y actitudes que
el propio docente no le ha animado a poseer.

Evaluacion del aprendizaje. La evaluacion se interpreta segiin la
percepcidén que tiene el docente acerca del aprendizaje; por ejemplo,
algunos docentes consideran que la evaluacién sélo se refiere a la
realizacién de un examen para obtener una calificacién o acreditacion,
por lo que su trabajo docente se reduce a la transmisién de contenidos y a
su evaluacién en momentos especificos. No obstante, y de manera
afortunada, hoy en dia crece ain més el nimero de profesores que ven la
evaluacién de aprendizajes como un proceso mds amplio y progresivo. Se
reconoce que el docente debe llevar a cabo un proceso de evaluacién
todos los dias, tanto en su propio quehacer como docente como en los
aprendizajes de los alumnos; la evaluacién es lo que determina cdmo se
estd desarrollando el proceso de ensefianza y aprendizaje, y las estrategias
de ensefianza que son adecuadas o las que deben modificarse para provocar
mayores aprendizajes.

De acuerdo con Zarzar (2004), 1a evaluacién no solamente implica una
medicién cuantitativa, sino también una valoracién cualitativa; asi, para
que el profesor realice una evaluaciéon 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 ndimero de procedimientos y mecanismos
combinados en la evaluacion, se podrd superar el estatus de subjetiva y
parcial, que en ocasiones la caracterizan. De esta forma, las habilidades
docentes respecto a la evaluacion se verdn reflejadas cuando el profesor
sea capaz de definir criterios de evaluacién que contemplen tanto los
componentes cuantitativos como cualitativos de una tarea, sus propias
caracteristicas como docente, y el nivel de conocimientos y habilidades
de sus alumnos, logrando asi concluir las actividades con aprendizajes
integrales en los estudiantes.
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El mismo Zarzar (2004) comenta que el objetivo explicito de la
evaluacién es analizar en qué medida se han cumplido los propdsitos de
aprendizaje planteados en la planeacién didictica, para detectar posibles
fallas u obstdculos en el proceso y superarlos; es decir, se trata de detectar
la efectividad de la metodologia de trabajo con el fin de mejorarla. El
objetivo implicito, por otro lado, se centra en propiciar la reflexion de los
alumnos en torno a su propio proceso de aprendizaje para logar un mayor
compromiso. Por ello, las caracteristicas de la evaluacién son:

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

e Completa: debe abarcar todos los aspectos importantes en el proceso de
enseflanza y aprendizaje, tanto los de fondo (objetivos, contenidos,
metodologia y bibliografia) como los de forma (manera de trabajar y
organizacion grupal); es decir, que la evaluacién comprende tanto los
aprendizajes logrados como el proceso para obtenerlos.

e Continua: es preciso llevarla a cabo a lo largo de todo el ciclo escolar,
de preferencia en cada unidad temadtica o bloque, y no s6lo al final del
mismo; esto, ya que si se deja para el dltimo momento, se pierde la
posibilidad de corregir el proceso a tiempo.

Respecto a esta dltima caracteristica, hay que destacar que la evaluacion
tiene temporalidad, es decir que su aplicacion conlleva una serie de
momentos. Esta debe hacerse al término de cada unidad temdtica; en
cualquier momento que el profesor detecte que sucede algo que pone en
riesgo el logro de los aprendizajes esperados; en la dltima sesion 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 institucion, tanto
general como de la materia impartida.

Es de resaltar, por dltimo, que para que estos momentos de evaluacion
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 evaluacién representa
para el profesor la oportunidad de valorarse a si mismo y de mejorar su
labor como docente, monitoreando y ajustando sus estrategias de
intervencion cuando lo considera pertinente, y de acuerdo a las necesidades
de cada uno de sus estudiantes. Algunas de las estrategias de intervencion
que se consideran ttiles para la labor docente se incluyen en el siguiente
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apartado; cabe aclarar que existen muchas otras estrategias, éstas son sélo
algunos ejemplos de la vasta cantidad de opciones que el docente puede
consultar y aplicar para favorecer sus habilidades y su prictica educativa.

Estrategias de intervencion docente

Anteriormente se mencioné 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 llevardn al desarrollo de tales habilidades desde una u otra
perspectiva. Actualmente, los enfoques que estdn primando en el drea de
educacidén son los que se inclinan hacia la construccién del conocimiento
por parte del propio alumno, como es el caso del constructivismo, o
aquellos que promueven el desarrollo de aprendizajes significativos y
colaborativos, asi como de la metacognicién y la motivacién. Estos son
elementos que los docentes deben contemplar en su labor pedagdgica,
para beneficiar una formacion integral en sus alumnos.

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

El enfoque constructivista surgié 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 cdmo almacena la
informacién y aumenta el aprendizaje (Woolfok, 1997). Este enfoque pone
su énfasis en el estudiante y en la responsabilidad que éste posee en la
construccion de su propio aprendizaje; el docente es ahora un guia que
orienta al aprendiz y que crea los ambientes propios para la construccién
de aprendizajes significativos, sustentados en las experiencias personales
de sus estudiantes. Asi, 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 construccién del conocimiento. Con una perspectiva
psicogenética, Piaget parte de la idea de que hay un sujeto activo que
interactia con los objetos, y a partir de tal interaccidon construye el
conocimiento. Desde esta vision, se pone énfasis en el curriculo por ciclos
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de enseflanza y aprendizaje que promueven el descubrimiento (Diaz-
Barriga y Herndndez, 2002).

La perspectiva cognitiva, por su parte, propone que las habilidades a
desarrollar siempre tienen una vinculacién directa con contenidos
especificos; el alumno es quien procesa la informacién y el profesor es
quien la organiza, existiendo puentes cognitivos entre ambos. La teorfa
del procesamiento de la informacién y la teoria de la asimilacién de Ausubel
son importantes aportes a la linea cognitiva. Segtin Ausubel, el alumno
aprende cuando es capaz de atribuir significado al contenido de lo que
estd estudiando y puede construir un esquema de conocimiento relativo a
este contenido.

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

Aprendizaje significativo. De acuerdo con Diaz-Barriga y Herndndez
(2002, p. 39), el aprendizaje significativo es aquel que «conduce a la
creacién de estructuras de conocimiento mediante la relacién sustantiva
entre la nueva informacién y las ideas previas de los estudiantes». Es
decir, que el alumno relaciona de manera sustancial y no arbitraria la nueva
informacién, 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 mds significativos.

El aprendizaje significativo forma parte de la teorfa de asimilacién
propuesta por Ausubel, es decir, que el aprendizaje producido estd en el
marco de una situacién de interiorizacién o asimilacién a través de la
instruccién. Por tanto, este tipo de aprendizaje estd muy ligado a la
comprension, ya que en la informacién que existe en la memoria de largo
plazo del sujeto se busca encontrar nuevos significados; asi, el aprendizaje
es significativo en la medida en que el ambiente y las condiciones permiten
su contextualizacion, siendo la ensefianza bajo esta teoria secuencial y
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organizada segilin estructuras deductivas. Garza y Leventhal (1998)
mencionan que el profesor requiere elaborar organizadores previos como
mapas conceptuales o situaciones que requieran una solucién de problemas.

Diaz-Barriga y Herndandez (2002) afaden 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 informacién como
piezas aisladas, sin conexion, por lo que en esta parte requiere ayuda para
procesar la informacién y realizar nuevas estructuras. En la etapa intermedia,
el estudiante comienza a encontrar relaciones y similitudes entre lo que
inicialmente veia como aislado, y logra configurar esquemas y mapas
cognitivos, por lo que el conocimiento se vuelve mds aplicable; en esta
fase el docente debe fomentar el uso de estrategias organizativas como
mapas conceptuales, redes semdnticas, entre otros. Por dltimo, en la fase
terminal, los conocimientos ya estdn integrados en esquemas, y los alumnos
funcionan con mds autonomia; asi, el aprendizaje ha surgido como una
acumulacién 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 mas
alld de lo que puede a nivel individual es algo a lo que tendemos desde
pequefios». 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 construccion conjunta
de aprendizajes esperados. Asi, primero es necesario que el docente designe
roles de participacion en el grupo, realice una division de tareas para tener
una mayor cantidad de experiencias de los alumnos y determine la
participacién, comunicacion y tolerancia esperada entre los miembros de
los equipos.

Jhonsony Holubec (1991, citado por Diaz-Barriga y Herndndez, 2002),
mencionan que los componentes bésicos del aprendizaje colaborativo son
la interdependencia positiva, la interaccidn cara a cara, la responsabilidad
y la valoracién personal, las habilidades interpersonales y de manejo de
grupos, el procesamiento de informacién en grupo, y el fomento de valores
tales como la cooperacién y la tolerancia. Villa y Poblete (2007) aseguran
que el aprendizaje colaborativo o cooperativo es sin duda una de las
metodologias més populares dltimamente, ya que pretende lograr objetivos
de aprendizaje a través de la interaccién producida con las actividades
colaborativas.
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Actividades basadas en la solucidn de problemas y en la realizacién de
proyectos resultan favorables para el desarrollo de este tipo de aprendizaje;
esto, ya que «el rol de los alumnos es mucho més activo, en comparacion
con el que tradicionalmente han desempefiado, ya que requieren de buscar
informacidn, investigar y aprender por cuenta propia» (Gliereca, 2008, p.
56). Ademas 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).

Motivacion. En el dmbito educativo, la motivacién docente significa
proporcionar o fomentar en el alumno la voluntad de aprender, dotdndole
de motivos que propicien la atencioén y esfuerzo de los estudiantes hacia
su propio aprendizaje (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002). Es de destacar
que la motivacidn 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 utilizard para su beneficio y
aumentard su disposicién de aprender.

La motivacion puede ser extrinseca o intrinseca; la primera se basa en
elementos externos al alumno, como premios o compensaciones materiales;
la segunda se refiere a la motivacién que el alumno posee sobre si mismo,
como por ejemplo aprender més sobre cierto tema, o ser mejor en alguna
actividad de su interés (Ormrod, 2005). Sea intrinseca o extrinseca, la
motivacidn conlleva la consideracién 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 retroalimentacién hacia los alumnos, la organizacién de
la clase, las formas de estimulo y respuesta, entre otros.

Por dltimo, en cuanto a los aspectos contextuales, es de resaltar los
valores y pricticas de la comunidad educativa, el proyecto educativo y el
curriculo 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 evaluacién. Por tanto, la motivacién para aprender
requiere el tomar conciencia también del manejo deliberado de las variables
que definen el contexto, ademads de las del profesor y el alumno; aspectos
como los contenidos, la evaluacidn, las tareas, la organizaciéon de las
actividades, la retroalimentacidn, los patrones de interaccién y los recursos
materiales, son algunos de los elementos relevante que influyen en la
motivacién que alcanza el alumno al aprender (Dfaz-Barriga y Hernandez,
2002).
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Metacognicion. De forma general, la metacognicion se refiere al
conocimiento que la persona tiene sobre su propio conocimiento, de sus
operaciones mentales y sobre como, cudndo y para qué usarlas (Burdn,
1997). Asi, la metacognicion 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 intencién de mejorar y lograr mejores aprendizajes (Diaz-
Barriga y Herndndez, 2002).

La metacognicion es de suma importancia en la educacién 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 metacognicién es un proceso individual, es labor del
docente fomentar en sus estudiantes el desarrollo de procesos
metacognitivos, a través del andlisis, reflexion y pensamiento critico de sus
propias acciones y sus esfuerzos como aprendices. Florez (1999) indica que
precisamente lo que mds interesa sobre la metacognicién es la regulacién
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 Formacion
Docente del CONAFE

Tomando en consideracién la informacién tedrica consultada sobre el
modelo educativo del CONAFE, del programa de formacién docente de
dicha institucién, de las habilidades docentes requeridas para una exitosa
labor y de las estrategias de intervencién recomendadas por diversos
autores, se realiz6 un cuestionario y una entrevista que buscaban indagar
aspectos sobre la puesta en practica de esta teoria en el trabajo del instructor
comunitario del CONAFE.

Existen cuatro figuras educativas principales en la institucidon:
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 nifios y jévenes de las
mismas. El capacitador tutor es el encargado de brindar asesoria a los
instructores comunitarios, los asistentes educativos son quienes capacitan
a los capacitadores tutores, y los asistentes educativos son quienes trabajan
de forma mads directa con el coordinador académico. En este sentido, los
instrumentos disefiados fueron aplicados a todas las figuras docentes
encargadas de la capacitacién del instructor comunitario, especificamente
con la finalidad de obtener informacién sobre la prictica 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
categorias, que buscaban recolectar informacién sobre los siguientes rubros:
sociodemografico, formacion docente, laboral, habilidades docentes,
comunidad, educacién comunitaria y tecnologia. En el aspecto
sociodemogréfico se incluian preguntas de los datos personales del
encuestado como edad, sexo, estado civil, lengua y nivel escolar; en el
componente sobre formacidon docente, se hacian preguntas acerca del
proceso de formacién y capacitacién; en cuanto al aspecto laboral se
requerian datos sobre la integracion del encuestado al CONAFE y del
cargo que desempefiaba; respecto a las habilidades docentes, se solicité
informacién del manejo que vefan que realizaban los instructores
comunitarios del proceso de ensefianza y aprendizaje y de los contenidos
curriculares, especificamente sobre los temas de planeacién, manejo
pedagdgico, evaluacidn y el uso de la tecnologia; relativo a la comunidad,
se indagaron datos sobre la relacién entre el CONAFE y la comunidad
especifica en la que laboraba el encuestado; referente a la educacién
comunitaria, se buscé conocer la opinién de los encuestados en relacion al
modelo de educacidén comunitaria de su institucién; y por dltimo, sobre la
tecnologia, el interés se centrd en determinar el uso que hacian los
encuestados de la computadora, el Internet y demds herramientas
tecnoldgicas.

La entrevista, por su parte, estuvo conformada por 22 preguntas y tenia
como objetivo recuperar informacién para estudiar el programa de
formacion inicial y de capacitaciéon permanente del CONAFE, que el
coordinador académico, los asistentes educativos y el capacitador tutor
estdn encargados de ejecutar. Las preguntas estaban encaminadas a
recuperar informacion sobre los datos del entrevistado (nombre, edad, sexo,
lengua, estado civil), del programa de formacién inicial de la modalidad
indigena (para conocer informacién de los encargados de elaborar la
programacion, de los contenidos y de su imparticién), del programa de
capacitacion permanente (para conocer informacion de los encargados de
elaborar la programacién, de los contenidos y de los indicadores de
seguimiento), de las competencias MAEPI (obtener datos sobre las
habilidades y competencias que se fortalecen mds con el programa de
formacién y capacitacién), y de las diversas observaciones y
recomendaciones sobre el programa de formacién de la modalidad indigena
(para conocer las sugerencias que tenian los entrevistados para mejorar el
programa de formacion MAEPI).

El cuestionario se aplic6 a 20 capacitadores tutores, 2 asistentes
educativos y 1 coordinador académico de la zona de operacién de San
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Cristobal de las Casas, Chiapas. Se realizaron entrevistas a 3 capacitadores
tutores, 2 asistentes educativos y 1 coordinador académico de la misma
zona de operacidn. Para la aplicacién de los instrumentos se concertaron
citas con las figuras educativas, y momentos antes de que contestaran los
mismos se les brindé una explicacién sobre la terminologia y la forma de
contestar los instrumentos. Cabe sefalar que este procedimiento fue llevado
a cabo por la propia investigadora, los dias 26 y 27 de enero de 2009 en las
instalaciones del CONAFE en San Cristobal de las Casas, Chiapas.

Habilidades Docentes: Estudio del Programa de Formacién y
Capacitacion Docente del CONAFE

A partir de los datos derivados de la aplicacién de los cuestionarios y
las entrevistas a capacitadores tutores, asistentes educativos y coordinador
académico, fue posible conocer las habilidades docentes que el programa
de formacién y capacitacion docente de esta institucién promueve en los
instructores comunitarios, considerados éstos como la pieza clave de su
modelo educativo. Del marco teérico presentado, se desprendieron tres
principales habilidades que todo docente debe desarrollar: de
planificacién, determinacién y conocimiento de contenidos curriculares,
y de evaluacién, asi como cinco estrategias de intervencién que pueden
implementar en su prictica: constructivismo, aprendizaje significativo,
aprendizaje colaborativo, motivacién y metacognicién. A continuacién
se presenta en qué medida el programa de formacién y capacitacion docente
promueve y permite el desarrollo de tales habilidades docentes y el
conocimiento de dichas estrategias de intervencién por parte de los
instructores comunitarios, segtin la percepcion de los capacitadores tutores,
los asistentes educativos y el coordinador académico que fueron
encuestados y entrevistados.

Habilidades de Planeacion

En cuanto a las habilidades de planeacién que poseen los instructores
comunitarios, las tres figuras educativas encuestadas y entrevistadas
mencionaron que en el programa de formacion los instructores aprenden a
planear actividades diddcticas bimestrales, mensuales y diarias. Asi, de
seis elementos a tomar en cuenta en una planeacidn: estrategias de
ensefanza y aprendizaje, material didéctico, temas, objetivos, tradiciones
y costumbres de la comunidad y evaluacidn, los capacitadores tutores
consideraron que los instructores toman en cuenta en mayor medida el
componente de estrategias de ensefianza y aprendizaje y en ultimo lugar
el de evaluacidn; los asistentes educativos, por su parte, consideraron que
lo mds 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,
posiciondndose con la misma opinién el coordinador académico.

Los objetivos de aprendizaje son lo primero que el docente debe
contemplar al realizar la planeacién de una clase o de una unidad temadtica
(Zarzar, 2004); en este aspecto, los instructores comunitarios muestran
un punto a favor de sus habilidades de planeacién. No obstante,
considerando que la modalidad en la que se desempefian es la indigena,
dejar las tradiciones y costumbres de la comunidad como el dltimo
elemento que se toma en consideracién limita el resto de los elementos
de la planeacidn, incluyendo los objetivos. En relacién a la programacion
de los materiales didéacticos a utilizar, el coordinador académico expresé
que los instructores hacen poco uso de materiales diddcticos para el
disefio de sus actividades, sin embargo, contrario a ello los capacitadores
tutores y los asistentes educativos coincidieron al mencionar que los
instructores comunitarios si aprenden en la formacién inicial y la
capacitacion permanente acerca de la importancia de utilizar suficientes
y adecuados apoyos gréficos y visuales, por lo que si los utilizan en la
prictica y los preparan antes de sus clases.

Un érea de oportunidad que los capacitadores tutores detectaron es
que, si bien los instructores comunitarios realizan planeaciones
diddcticas, éstas no siempre las llevan a la practica. 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. Asi, para dar solucién a
la discrepancia observada entre lo planeado y lo aplicado en la realidad,
los capacitadores tutores entrevistados expresaron que en las reuniones
de capacitacién permanente realizan equipos entre los instructores que
hayan tenido dificultades, y entre todos los compafieros y el capacitador,
buscan soluciones y dan recomendaciones de estrategias que les pueden
ayudar. Sobre el mismo proceso de planeacion, los asistentes educativos
mencionaron que las gufas MAEPI en ocasiones representan una limitante
para los instructores, ya que tienen una terminologia que muchos no
comprenden; por ello, sugieren que se realice una revision de las guias
para que realmente ayuden a la labor de planeacién de los instructores
comunitarios. Por ultimo, los mismos asistentes entrevistados
argumentaron acerca de la necesidad de que el programa de formacién
inicial y el programa de capacitacién permanente, cuenten con expertos
que impartan los elementos mds importantes de la formacién docente,
como lo es la planeacion didactica.
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Habilidades de Determinacion y Conocimiento de Contenidos
Curriculares

Respecto a las habilidades de determinacién y conocimiento de
contenidos curriculares, los capacitadores tutores consideran que en las
capacitaciones si se le brinda informacién a los instructores comunitarios
sobre su importante rol en el desarrollo de aprendizajes significativos en
sus alumnos; por tanto, la mayoria de los instructores reconocen al
aprendizaje como una competencia receptiva, productiva y creativa.
Asimismo, los capacitadores sefialaron que en los cursos de formacién
inicial y de capacitacién permanente se promueven habilidades como:
manejo de contenidos, desarrollo de actividades didacticas, evaluacion
de los aprendizajes derivados de esos contenidos y promocioén de la
participacién de los padres de familia en la educacién de los nifios.

En este sentido, sefialaron que los instructores comunitarios si 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 realizacién de
acciones con significado y sentido propios, encaminadas siempre a la
produccidén de un bien, objeto o producto individual o grupal que sea util
y valioso. Sin embargo, una debilidad que observaron los capacitadores
tutores es que en las capacitaciones no desarrollan habilidades de
evaluacién de los contenidos, ni sobre como promover la participacion de
los padres en la determinacion de la informacién que ayudard a fomentar
un mayor desarrollo comunitario; tampoco se detectd informaciéon que
evidenciara la comprensiéon de las diferencias existentes entre los
contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales.

Los asistentes educativos, por su parte, igualmente mencionaron que en
la formacion inicial y en las capacitaciones permanentes si se promueven
habilidades pedagégicas, entre ellas de determinacién de contenidos; sin
embargo, a pesar de si recibir informacidn al respecto, consideraron que es
en el componente que necesitan mds ayuda ya que los instructores, al no
tener antecedentes docentes, dependen en su mayoria de la informacién y
prictica que logren en sus capacitaciones. Por ultimo, el coordinador
académico, a diferencia de los capacitadores tutores, comentd 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
sindpticos, mapas conceptuales, entre otros; ademds, dado que la preparacién
para pruebas nacionales estd requiriendo que las figuras educativas, en
especial los instructores comunitarios, conozcan mds contenidos de diversas
disciplinas, se estdn enfocando a esto rubros.
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Habilidades de Evaluacion

Las tres figuras educativas encuestadas y entrevistadas coincidieron en
que el tipo de evaluacién que en su mayoria utilizan los instructores
comunitarios es la cuantitativa; aunque si se les ensefian los dos tipos de
evaluaciones en las capacitaciones, en la prictica los formatos de
evaluacién que tienen que entregar son principalmente cuantitativos. Los
asistentes educativos y los capacitadores tutores sefialaron que si ensefian
a los instructores comunitarios cémo disefiar reactivos, sin embargo, los
capacitadores tutores que son quienes estdn mds cercanos a los instructores,
comentaron que ultimamente el CONAFE estuvo requiriendo que los
instructores llevaran a cabo exdmenes y evaluaciones para preparar a los
nifios para las pruebas nacionales, como es el caso de la prueba Enlace.

En este sentido, se observa una discrepancia entre las caracteristicas
del modelo intercultural bilingiie del CONAFE y la forma en cémo las
evaluaciones se estdn llevando a cabo. La modalidad indigena de la
institucién demanda el uso de los saberes culturales, la tradicién y la
lengua propia de la comunidad no sélo para determinar los contenidos,
disefiar materiales y establecer planeaciones, sino también para evaluar o
valorar el avance de los nifios y el desarrollo de aprendizajes y competencias
seglin sus caracteristicas y distintivos contextuales.

Asi, Casariego (2000) sefiala que no es posible pretender un trabajo
bilingiie si s6lo se recuperan para la evaluacion las habilidades lingiifsticas
en una lengua, asi como tampoco se puede hablar «de un curriculum
intercultural si los contenidos evaluables son los que define la cultura
escolar tradicional, o le son ajenos a la cultura comunitaria, en este caso
indigena» (Casariego, 2000, p. 33). En este sentido, resulta pertinente
realizar una revisiéon mds profunda de los contenidos que estdn siendo
evaluados en la modalidad indigena, asi como de las formas de evaluacion,
cuantitativas y cualitativas, que se estdn promoviendo.

Habilidades de Comunicacién
Por dltimo, en cuanto a las habilidades docentes, es de destacar una
habilidad mds que relucié entre las respuestas de los encuestados y los
entrevistados, centrdndose ésta en la comunicacién. Aunque esta habilidad
no fue incluida en el marco tedrico, las figuras educativas evidenciaron
que en la modalidad indigena del CONAFE es muy importante el desarrollo
de habilidades comunicativas por parte del docente, tanto en espafiol como
en la lengua indigena de la comunidad.

Asi, la mayoria de los que contestaron coincidieron en que a pesar de
su relevancia, atin muchos instructores comunitarios tienen dificultad para
expresarse de forma oral y escrita en espafol y en la lengua de la comunidad;
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esto, ya que en las sesiones de formacion inicial y en las reuniones de
capacitacion permanente, en ocasiones tienen miedo a las burlas de parte
de sus otros compafieros. Desarrollar las habilidades de comunicacion, es
de suma importancia para que también con ello los instructores tengan
mds facilidad para entablar relaciones con los padres de familia y con los
miembros de la comunidad, favoreciendo asi al desarrollo comunitario.

Estrategias de Intervencién Docente

Respecto a las estrategias de intervencion docente se detectd que en el
programa de formacion inicial y en la capacitacion permanente, no siempre
se habla de forma explicita 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 creacién de
productos ttiles y valiosos; por ello, en los programas de formacién inicial
y de capacitacién 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 disefios sobre
actividades de resolucién 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 informacién
acerca de qué tipo de actividades realizan para promover este tipo de
aprendizaje. En cuanto a la motivacién, los capacitadores tutores y
asistentes educativos mencionaron que los instructores comunitarios si
realizan actividades motivadoras para sus alumnos, sin embargo, al
cuestionarles al respecto no proporcionaron mucha informacién sobre los
aspectos que generan motivacién en los alumnos ni tampoco acerca de
c6mo los animan a desarrollar procesos de metacognicion.

A Manera de Conclusion: La Practica Educativa de los Instructores
Comunitarios del CONAFE
El CONAFE promueve el desarrollo de competencias para la vida en
los nifios de las comunidades rurales e indigenas, como por ejemplo
competencias matemadticas, de investigacion, de problematizacidn,
bilingiiismo oral y escrito, entre otras. A partir de las entrevistas realizadas
a las figuras docentes de la institucion se ha detectado que generalmente
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estas figuras confunden las competencias a desarrollar en los nifios con las
que ellos deben poseer como docentes; asi, 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 préctica 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
investigacion, se buscé indagar informacion teérica y de la realidad acerca
de las habilidades docentes que el instructor comunitario debe poseer; se
realiz6 un estudio de las propuestas que diversos autores han hecho de las
habilidades docentes y estrategias de intervencion que favorecen el trabajo
de los profesores, y se concluyé que hay tres principales conjuntos de
habilidades que requieren los docentes: de planeacién, conocimiento y
determinacion de contenidos curriculares, y de evaluacién, asi como al
menos cinco estrategias de intervencion que pueden usar para mejorar los
aprendizajes de los alumnos: constructivismo, aprendizaje significativo,
aprendizaje colaborativo, motivacién y metacognicion.

Posteriormente se realizé un estudio del programa de formacién y
capacitacién docente de la institucién, con la intencién de determinar si
en éste se promovia el conocimiento y desarrollo de tales habilidades en
los instructores comunitarios. El estudio se hizo a partir de la percepcion
que tienen las figuras encargadas de la formacién y capacitaciéon de los
instructores comunitarios, es decir los capacitadores tutores, asistentes
educativos y el coordinador académico, acerca del programa de formacion
docente, de la forma en cémo 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 nifios y jovenes de las comunidades indigenas, 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 practica real. Asi, a pesar de que los capacitadores tutores,
asistentes educativos y coordinador académico consideraron que los
instructores comunitarios si realizan planeaciones, afirman que éstas no
siempre las ven reflejadas en la practica. Aunado a ello, evidenciaron que
en la determinacién 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 indigena se basa
en la consideracion de esta informacion, se requiere que los instructores
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comunitarios contemplen los elementos culturales en sus planeaciones
desde la determinacién misma de los objetivos de aprendizaje.

Se detect6 también que el tipo de evaluacion que mas se promueve es
la cuantitativa, a pesar de que se reconocen las bondades de combinar
tanto la valoracién cuantitativa como la cualitativa. A este respecto, es de
resaltar que la aplicacion de pruebas nacionales como la prueba Enlace, es
lo que tdltimamente ha llevado al uso de evaluaciones predeterminadas;
situacién que también hizo evidente la necesidad de que los instructores
comunitarios posean mdas conocimientos acerca de los contenidos de
diversas disciplinas, y no s6lo administrativos o sobre el modelo de la
institucidn.

Asi, se recomienda que en las capacitaciones se retome el tema de las
habilidades docentes y de los aspectos pedagdgicos, mds que basarse en
su mayoria en aspectos administrativos; el tema central es preparar a los
jovenes instructores para la ensefianza, y dotarlos en poco tiempo de las
herramientas que les serdn ttiles en su préctica real; es ttil 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 evaluacién cualitativa, ya que con ésta se
pueden conocer con mayor profundidad los conocimientos que han logrado
aprehender los alumnos, y promover asi aprendizajes significativos.

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

Cabe aclarar asimismo, que los aspectos tedricos de la didactica deben
ser vistos de manera clara y concisa para que los instructores puedan
relacionar la teoria y la practica, esto, ya que cominmente en la capacitacion
la ensefanza estd relacionada sélo con la experiencia que han tenidos
anteriores instructores. La practica de la teoria, por su parte, si resulta
pertinente que se complemente mediante estudios de casos y experiencias
que hayan tenido sus compaiieros, para que antes de entrar a un aula puedan
relacionar con la prictica todo lo que han aprendido.

A los agentes educativos se les deben proporcionar capacitaciones sobre
temas como el manejo de grupos, motivacion a los alumnos, técnicas y
dindmicas grupales, y de temas relacionados con las caracteristicas fisicas
y psicoldgicas que presentan los alumnos en el salén de clases; para que
con esto puedan disefiar estrategias ante diversas problemadticas que
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presentan los alumnos. Aunado a esto, se deben promover sesiones
especificas en la capacitacion para el conocimiento y uso de estrategias de
ensefanza y aprendizaje, ya que se detectd que no todos las conocen.

Las guias de formacién docente deben ser revisadas, ya que al ser 23
resulta complicado que las figuras educativas las dominen todas. La
especializacién es una herramienta ttil que se podria utilizar desde la
capacitacion inicial, para que los instructores estén mds enfocados al nivel
que van atender, se vuelvan especialistas en sus materias y tengan la
oportunidad de explorar més sus programas. En este sentido, se propone la
imparticién de temas sobre las diversas disciplinas y de métodos de
enseflanza por parte de pedagogos, psicélogos o profesores expertos en
cada drea. Ademds, 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 institucion 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, segtin la percepcioén que tienen
de ellos las figuras docentes encargadas de su capacitacion, si reciben
informacién en las capacitaciones sobre las habilidades docentes que deben
desarrollar, no obstante, alin es necesario que se refuerce mds la ensefianza
y practica de las mismas; esto, ya que en variadas ocasiones las habilidades
esperadas no coinciden con lo que los instructores muestran en la realidad.
Sélo en la medida en que estos aspectos se refuercen, serd posible la puesta
en practica de una labor comprometida y transformadora por parte del
instructor comunitario, que permita la implementacién de un modelo de
educacién comunitaria exitoso y que propicie el mejoramiento educativo,
econémico y social de las comunidades indigenas de México.
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Una Estrategia Educativa Para el Desarrollo de una Competencia
Metacognitiva de Autorregulacion en los Capacitadores Tutores del
CONAFE Chiapas

Nancy Janett Garcia Vazquez

«El maestro que intenta ensefiar

sin inspirar en el alumno el deseo de aprender
esté tratando de forjar un hierro frio».

Horace Mann

Introduccién

Meéxico es un pais con amplias disparidades socioecondémicas entre sus
regiones, impactando esto directamente en las caracteristicas educativas
de las distintas comunidades (Ornelas, 2003). Se ha observado que los
estados que poseen una mayor proporcién de poblacién indigena son
aquéllos que tienen menos niveles de desarrollo educativo y las tasas
de analfabetismo, inasistencia y desercién escolar mas altas (Fuentes,
2007).

Una de estas entidades es Chiapas, la cual se caracteriza por tener un
pronunciado rezago econémico y una alta dispersién territorial que
dificulta la aplicacién y el seguimiento de politicas de desarrollo social.
Tal situacién ha repercutido en la educacién, siendo Chiapas el estado
con la tasa de analfabetismo mads alta del pais y el nivel de escolaridad
mas bajo entre su poblacién para el afio 2005 (SECH, 2006).

Para solventar estas deficiencias, organismos como el CONAFE se han
encargado de implementar programas educativos en las comunidades
indigenas mds aisladas y marginadas del estado, para brindar a los nifios, e
incluso jovenes y adultos, las herramientas educativas que les permitan
mejorar su calidad de vida. En la actualidad se reconoce la labor de esta
institucién y su interés por mejorar los procesos de formacién y capacitacién
de los jovenes que fungen como docentes en las comunidades.

No obstante, se ha observado que el programa de capacitaciéon
permanente estd disefiado en gran medida para que los docentes estudien
de manera auténoma, sin realmente contar con las herramientas para
autorregular su aprendizaje. Al respecto, Monereo (2005, p. 17) sefiala que
«estudiar de forma independiente no es en absoluto lo mismo que hacerlo
de manera auténoma y estratégica». En el primer caso la persona realiza
sus tareas sin ningiin mecanismo consciente de regulacion del aprendizaje;
en el segundo, la persona ha sido capaz de planificar, supervisar e incluso
evaluar sus actividades de estudio.
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En el CONAFE, los instructores comunitarios son considerados como
la figura clave del modelo educativo de la institucién por ser quienes
estdn en contacto directo con los nifios de las comunidades, y los
capacitadores tutores son los encargados de la formacién y actualizacion
de los instructores comunitarios. Por tanto, en esta investigacion se partié
de la idea de que asi como la capacitacion del instructor comunitario es
muy relevante para su trabajo con los nifios y la comunidad, la calidad en
la capacitaciéon 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 salén de clases.

Vrugt y Oort (2008) indican que aquéllos aprendices que no reciben
instrucciones explicitas acerca del conocimiento y las habilidades que
hay detrds de la autorregulacion del aprendizaje, ain asi desarrollardn
formas para monitorear su propio aprendizaje, no obstante, es altamente
probable que esta regulacion esté por debajo del nivel 6ptimo. Por esto, se
destaca la necesidad de desarrollar una estrategia educativa para contribuir
al conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva de
autorregulacion 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 mostrard el desarrollo de una competencia
metacognitiva de autorregulacidon cuando sea capaz de utilizar estrategias
para planificar sus acciones de aprendizaje y de ensefianza, se anticipe con
imaginacion a resolver diversos problemas, prevea el resultado de una
actividad cognitiva especifica y a la vez oriente, pruebe, repase y evalie
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 consideré 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 prictica educativa a
la vez que reflexionan sobre su forma de aprender.

La estrategia educativa empleada para ello fue un curso-taller titulado
«Autorregulacién del aprendizaje», estructurado con base en el desarrollo
de una competencia metacognitiva de autorregulacion. Al ordenarlo de
esta forma, se buscé que los capacitadores tutores reforzaran sus actitudes,
conocimientos y habilidades respecto al uso de estrategias metacognitivas
para la autorregulacién de su aprendizaje y para mejorar su labor como
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guia de los instructores comunitarios. En este capitulo se muestran los
principales resultados de esta estrategia educativa, iniciando con una
descripcidn del marco tedrico que sustentd a esta investigacion y al disefio
del curso-taller. Posteriormente se da la explicacion de este mismo curso,
sobre como se disefid y se puso en practica, asi como los resultados de su
implementacidn.

Competencia Metacognitiva de Autorregulacion en los Docentes
A continuacién se presenta una definicién del concepto de competencia
metacognitiva de autorregulacién, y posteriormente se relaciona este
concepto con la formacién de los docentes. Esto para describir cémo el
desarrollo de esta competencia puede favorecer a la autorregulacion del
aprendizaje de los docentes y, como consecuencia, también propiciar el
mejoramiento de su propia practica educativa.

Definicion de la Competencia Metacognitiva de Autorregulacion
Poseer una competencia metacognitiva de autorregulaciéon implica
tener disposicién para actuar con base en estrategias metacognitivas
de autorregulacién, teniendo un conocimiento especifico sobre ellas
y habilidades para aplicarlas en los contextos mds adecuados. Al
poseer ciertas actitudes, conocimientos y habilidades para utilizar
estrategias metacognitivas se adquiere conciencia del proceso de
desempefio personal en todas sus fases y se realiza una continua
planeacién, monitoreo y valoracién del mismo, en funcién de las
metas inicialmente planteadas y reconociendo la responsabilidad
personal en la regulacién de las propias acciones y del propio
aprendizaje. De esta forma, se seflala que «mds que observarse
directamente, la competencia se infiere del desempefio... el
desempefio 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 pedagdgico, esta concepcion de competencia
implica reconocer en el aprendiz su capacidad para organizar y dirigir su
propio proceso de aprendizaje (Malpica, 2002); se le ve, ademds, como un
ser capaz de aplicar adecuadamente una serie de estrategias, de saber qué
y cémo debe aprender y de realizar un control constante de su aprendizaje
(Beltran, citado por Tobdn, 2007). De esta forma, la competencia
metacognitiva de autorregulacion permite al aprendiz ser auténomo,
siendo «capaz de tomar decisiones intencionales, conscientes y
contextualizadas con el fin de lograr los objetivos de aprendizaje
perseguidos» (Monereo, 2006, p. 15).
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Asi, la autonomia se entiende como la posibilidad del estudiante «de
autorregular su propio proceso de estudio y aprendizaje en funcién de
los objetivos que persigue y de las condiciones del contexto que
determinan la consecucién de ese objetivo» (Monereo, 2006, p. 14).
Este mismo autor advierte que la autonomia 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 definicién de competencia metacognitiva llevaria
intrinseco el elemento de la autorregulacion, al buscar la autorrealizacion
personal del estudiante con base en un didlogo y una negociacién con
los requerimientos sociales y empresariales, con sentido critico y
flexibilidad (Tobédn, 2007, p. 49).

La competencia metacognitiva de autorregulacidn, entonces, parte
del autoconocimiento; entendiendo éste como «un didlogo reflexivo
continuo de cada ser humano consigo mismo que posibilita tomar
conciencia de las competencias que es necesario construir y de como va
dicha construcciéon» (Tobdn, 2007, p. 237). Tal competencia requiere la
intervencion sistemdtica y deliberada del aprendiz con la intencién de
orientar sus acciones de acuerdo con un plan trazado y mejorar asi su
aprendizaje.

Segin la propuesta de Flavell (citado por Villalén, 2004), el
conocimiento metacognitivo requiere la toma de conciencia sobre las
variables y los factores relacionados con la persona que ejecuta el
desempefio, la tarea, las estrategias disponibles y el entorno. De esta
manera, el desarrollo de una competencia metacognitiva de
autorregulaciéon implica el conocimiento explicito 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. Gonzdlez y Tuourdn (citados por Monereo,
2006) argumentan que las estrategias metacognitivas son un conjunto
de planes de accidn que hacen posible el conocimiento de los procesos
mentales, asi como su planeacién, monitoreo y valoracién; pueden
incluso llegarse a llamar macroestrategias por ser las que coordinan al
resto de las estrategias (Kirby, citado por Tobén, 2007) (ver Figura 1).
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Requieren de una
préactica constante.

No son innatas A Requieren que se
sino que deben i sepa cudndo, como
aprenderse. y por qué usarlas.
Estrategias
metacognitivas

Son planes de Sirven para planear.

accion para i . monitorear y valorar
aprender mejor. procesos.

Son seleccionadas
conscientemente
por el aprendiz.

Figura 1. Caracteristicas de las estrategias metacognitivas (Adaptado de Burén,
1997, Monereo, 2006, y Tobén, 2007, elaboracién 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 cudndo y por qué, es decir, en qué circunstancias esa técnica
serd util». Por esto, se sugiere que la competencia metacognitiva de
autorregulacion 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 supervision y autoevaluacién) (Toboén, 2007). De
esta forma, en la competencia metacognitiva de autorregulacién el centro
del proceso es la direccién metacognitiva desde la cual la persona tiene
conocimiento de la situacién y toma la decision consciente e intencional
de aplicar determinadas estrategias mediante la regulacién y el control
continuo de los acontecimientos.

Es decir, como lo explica Tobén (2007, p. 193):

La persona, ante una actividad o problema en el cual tiene como tarea

aprender o desempefiarse de forma idénea, toma conciencia de la

situacion y analiza cudles son las metas por alcanzar. A partir de esto
planifica cémo implementar la estrategia; luego, pone en accién dicha
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estrategia (la realiza), ejerce un control sobre su puesta en practica 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 cémo y cudndo
ejecutarlas.

En este sentido, la definicién de competencia metacognitiva de
autorregulacion 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 asi desenvolverse con éxito y de manera
auténoma en una diversidad de actividades, tareas o contextos que se
le presentan, y de acuerdo a unos determinados valores (ver Figura 2).

COMPETENCIA
METACOGNITIVA DE
AUTORREGULACION /

conjufito de

Actitndes Conocimientos Habilidades
hacia el use de

Estrategias metacognitivas

para

Planificar
Monitorear

Valorar
el propio
Proceso de aprendizaje

Figura 2. Modelo de competencia metacognitiva de autorregulacion

(elaboracion propia).
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De acuerdo con Tobdn (2007), las actitudes son disposiciones afectivas
hacia la accién; 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 segtin las circunstancias y el contexto.
Las actitudes estan 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
comunicacion no verbal (gestos, posiciones corporales, sefiales, entre otras).
Los conocimientos, por su parte, son representaciones mentales de los
hechos, destacdndose 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 si y el procedimental
hace referencia a la forma en cdmo se realizan; ambos tienen que ver con el
saber conocer. Las habilidades, por Gltimo, consisten en procesos a través
de los cuales se realizan tareas y actividades con eficacia y eficiencia y
estdn relacionadas con el saber hacer.

Tobodn (2007, p. 172) asegura que «el desempefio idoneo requiere de
la integracién del saber ser con el saber conocer y el saber hacer». De
forma mas especifica, el saber ser consiste en «la articulacion de diversos
contenidos afectivo-motivacionales enmarcados en el desempeifio
competencial y se caracteriza por la construccion de la identidad personal
y la conciencia y control del proceso emocional-actitudinal en la
realizacion de una actividad» (Tobén, 2007, p. 174). El saber conocer,
se define como la puesta en accion del conjunto de herramientas necesarias
para procesar la informacién en forma significativa y acorde con las
expectativas individuales, las propias capacidades y los requerimientos
de una situacién especifica. El saber hacer, es el saber de la actuacién en
la realidad en forma sistemdtica y reflexiva, buscando la consecucién de
metas segin determinados criterios, tomando en cuenta el contexto y la
planeacién inicial.

Competencia Metacognitiva de Autorregulacion y Formacion Docente

Desde el enfoque de formacién basado en competencias, la educacién
no privilegia a los alumnos o a los docentes individualmente; mds bien,
pone énfasis en la relacién intersistémica de ambos. El docente es
considerado como un facilitador de recursos, conceptos, fuentes de
conocimiento, metodologias y espacios, que «promueve en los
estudiantes la formacion de competencias de autoplanificacion, ejecucion
y valoracién continua mediante la ensefanza de estrategias de aprendizaje
afectivo-motivacionales, cognitivo-metacognitivas y actuacionales»
(Tobon, 2007, p. 8).
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En esta perspectiva, la metacognicién 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 (Burén, 1997). Por ello resulta imprescindible que el propio
docente desarrolle las caracteristicas basicas de un aprendiz autorregulado,
y que se convierta en un profesor que posee una competencia metacognitiva
de autorregulacion. Perrenoud (citado por Beldir, 2008) sostiene que el
maestro tiene la necesidad de desarrollar la capacidad de autoandlisis, de
autoevaluacidn y autorregulacidn de sus propias estrategias de aprendizaje,
ya que de su propia forma de aprender se desprende su manera de ensefar.

A este respecto, Toledo (2006) agrega que el docente debe vivir un
modelo que desarrolle una competencia metacogntiva de autorregulacion
desde su proceso de formacién como profesor, para que en realidad pueda
asumir actitudes, conocimientos y destrezas de autorregulacion y aplicarlas
en su prictica profesional. En el mismo sentido, Monereo (2006) sefiala
que lo que un profesor considera como un buen aprendizaje o como las
estrategias mds validas y adecuadas para aprender los contenidos que esta
ensefnando, representa una parte del conocimiento que estd en la base de
su forma de ensefar.

Villalén (2004, p. 97) indica que «la transferencia de los aprendizajes
alcanzados se logra de manera mds efectiva a través de los programas que
tienen como objetivo el desarrollo metacognitivo y no simplemente la
enseflanza directa de determinados contenidos». Por lo tanto, la formacién
y capacitacion de los docentes debe basarse en una reflexion pedagdgica
flexible, abierta, transdisciplinaria y multimetodoldgica (Florez, 1999);
que promueva la adquisiciéon de una variada cantidad de estrategias para
facilitar la comprensién, planificacién y aplicacién de las tareas, asi como
la autoevaluacién permanente y el reconocimiento de la responsabilidad
del profesor en la calidad y eficiencia de su propio proceso de aprendizaje
(Diaz, 2006.). Salazar (2000, p. 51), por su parte, seiala que «del concepto
de capacitacion 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 enseflanza
explicita y sistemdtica 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 asi (Burén, 1997). Para este
mismo autor (1997, p. 134), «parece poco razonable seguir pensando que
el alumno que quiere aprender a estudiar puede conseguirlo por si 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 Burdn, 1997, p. 142)
comprobaron que «si los [aprendices] ven la conveniencia de usar una
estrategia determinada, es mds probable que la sigan empleando en tareas
distintas». De esta manera, aunque la autorregulacién 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; Villalon, 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 ensefianza, y en un
habito de trabajo docente. Burén (1997, p. 140) especifica esto al afirmar
que «el aprendizaje de las estrategias llegaria a consolidarse y automatizarse
en hdbitos permanentes de actuacién, como consecuencia del ejercicio
diario en el estudio». La formacidn orientada al desarrollo de competencias
requiere entonces la puesta en accién de la autorreflexion del docente,
mediante el andlisis, deliberacion, debate e interpretacion de sus propias
estrategias de aprendizaje y ensefianza; el docente «deja de ser un técnico
y aplicador, para convertirse en un profesional autbnomo que construye
dia a dfa suidoneidad mediante la bisqueda de la excelenciay el desarrollo
de sus competencias» (Garcia, citado por Tobdn, 2007, p. 203).

De acuerdo con Schon (citado por Tobdn, 2007), esto se convierte en
una gran ventaja para la educacién, ya que a través de la autorregulacién
del docente éste se hace consciente de sus logros y errores como aprendiz
y profesor, y toma las medidas correctivas necesarias para mejorar su practica
docente. Es asf que, a diferencia de la pedagogia tradicional, la pedagogia
basada en una competencia metacognitiva de autorregulacién implica la
construccién, deconstruccidn y reconstruccion continua de la practica como
docente, a partir de la reflexién 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 superacion individual y grupal que permiten
el desarrollo de los recursos personales para integrarlos en las posibilidades
del entorno y obtener asi, de esa complementariedad, el mayor beneficio
mutuox». Por todo esto, se reconoce que la formacién docente debe propiciar
el aprendizaje autébnomo de los profesores, ya que permite motivarles a
activar sus conocimientos previos y establecerse metas, y a ensefiarles a
planificar su actuacién para cumplir con sus objetivos; ademads, se les
anima a regularse, para ser conscientes de la calidad de sus acciones y a
autoevaluarse para reconocer sus aciertos y areas de oportunidad (Baixeras,
citado por Monereo, 2006).
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En conclusion, se puede decir que un docente muestra una competencia
metacognitiva de autorregulacion cuando es capaz de planificar sus
acciones y anticiparse con imaginacién a la resolucion 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,
ademds, evalda los resultados o productos de sus propias acciones y
promueve en sus estudiantes la adquisicion de responsabilidades sobre su
aprendizaje, el desarrollo de estrategias metacognitivas y del sentimiento
de autoeficacia sobre los resultados (Toledo, 2006).

Estrategia Educativa: Curso-Taller «Autorregulaciéon del
Aprendizaje»

Se disend, implementd y valord el curso-taller sobre autorregulacion
del aprendizaje con la intencién de que los capacitadores tutores de la
zona de operacién de San Cristébal de las Casas adquirieran los
conocimientos especificos para hacer uso de estrategias metacognitivas.
Esto, para promover en ellos el desarrollo progresivo de una competencia
metacognitiva de autorregulacién que fuera de utilidad para regular su
proceso de aprendizaje, y beneficiar su propia practica educativa al trasladar
lo aprendido a los instructores comunitarios que capacitan.

Para el disefio del curso-taller, se realiz6 una revisiéon del modelo
educativo del CONAFE y del tema de competencias en el drea de educacion,
metacognicién y autorregulacién del aprendizaje. Conforme se fue
avanzando en el andlisis de esta informacién, se descubrié que para que
las personas lograran autorregular su aprendizaje, primero era necesario
que conocieran la posibilidad de hacerlo y que fueran instruidos directa y
explicitamente sobre los conceptos y beneficios relacionados con la
autorregulaciéon (Monereo, 2006; Villalén, 2004).

Asi, al analizar la forma en como se llevaba a cabo la capacitacion
inicial y permanente de la modalidad indigena del CONAFE, y tomando
en cuenta el enfoque por competencias bajo el cual trabajan, se considerd
que un curso-taller presencial basado en actividades para conocer y
desarrollar una competencia metacognitiva de autorregulacion seria una
opcidn factible para que los capacitadores tutores obtuvieran informacion
de la posibilidad y ventajas de desarrollar esta competencia a través del
uso continuo de estrategias metacognitivas para favorecer su aprendizaje,
y lograr asi abordar los contenidos de los materiales educativos del CONAFE
de una forma mas eficiente y auténoma. De esta manera, el curso-taller fue
la estrategia educativa disefiada e implementada para contribuir al
conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva de
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autorregulacion, y a la vez, sus actividades fueron los instrumentos que
sirvieron para valorar los beneficios que esta misma estrategia podria brindar
al programa de formacién docente del CONAFE.

Cabe aclarar que aunque se estudié el programa de formacién y
capacitacion docente y se detecté que éste no contaba con actividades
para autorregular el aprendizaje de los capacitadores tutores, no se hizo un
andlisis o diagndstico especifico del nivel de autorregulacién que poseia
cada una de las figuras docentes. Para cubrir esta falta de informacién, y
tener un elemento para saber como se desempefiaban los capacitadores
tutores antes de la implementacion de la estrategia educativa, se realizaron
entrevistas a 2 capacitadores tutores, mismas que también fueron realizadas
al final de curso-taller para conocer la percepcion 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 Hernandez, Ferndndez y Bapstista (2006) sugieren que las entrevistas
sean hechas por el mismo investigador, para obtener asi la mayor cantidad
de informacién de acuerdo a los objetivos planteados.

Dexter (citado por Erlandson, Harris, Skipper y Allen, 1993) describe a
las entrevistas como conversaciones con un propésito. 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 mds amplio los aspectos interpersonales, sociales y
culturales del ambiente que estd estudiando. De esta manera, las entrevistas
planeadas para este estudio incluyeron preguntas para obtener informacién
sobre el conocimiento que tenian y el uso que hacian los capacitadores
tutores de las estrategias metacognitivas. Aunque se tenia una guia de
preguntas y un orden especifico, se tuvo flexibilidad para moldearlas de
acuerdo a la dindmica de la conversacion con el capacitador. Al inicio se
buscaba conocer el uso que hacian los capacitadores tutores de estas
estrategias antes de tener una capacitacion especifica sobre este tema;
después del curso, se busco indagar sobre los beneficios de incluir
actividades basadas en el desarrollo de una competencia metacogntiva de
autorregulacién dentro del programa de formacidén docente indigena del
CONAFE.

A continuacion se especifican las intenciones educativas del curso, el
objetivo pedagdgico general y los objetivos especificos, los temas y
subtemas tratados, asi como las actividades realizadas con sus respectivos
lineamientos de evaluacion. Respecto a las actividades, es preciso resaltar
que éstas estuvieron basadas en el desarrollo de una competencia
metacognitiva de autorregulacién, por lo cual se buscd que los
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capacitadores tutores reflexionaran sobre sus actitudes hacia el uso de
estrategias para la autorregulacién del aprendizaje, que incrementaran sus
conocimientos sobre estrategias especificas y que las utilizaran dentro de
ejercicios practicos para mejorar su habilidad para utilizarlas.

Intenciones Educativas
Al terminar este curso, los capacitadores tutores:

e Conocerdn los conceptos de metacognicién, autorregulacion,
estrategias metacognitivas y competencia metacognitiva de
autorregulacion.

e Reconocerdn la existencia y utilidad de las estrategias
metacognitivas para la autorregulacion del aprendizaje.

e Estudiardn las estrategias metacognitivas que favorecen la
regulacion de su propio proceso de aprendizaje.

e Valoraran el propio conocimiento y uso que hacen de las estrategias
metacognitivas, asi como su disposicion para utilizarlas a favor de
su aprendizaje.

e Reconocerdn los pasos de la autorregulacién del aprendizaje:
planeacién, monitoreo y autorregulacion.

e Identificardn los beneficios de desarrollar una competencia
metacognitiva de autorregulacién en su prictica educativa.

Objetivo Pedagégico 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
autorregulacion en beneficio de su propia practica educativa.

Objetivos Pedagégicos Especificos

e Brindar una explicaciéon de los conceptos de metacognicion,
autorregulacién, estrategias metacognitivas y competencia
metacognitiva de autorregulacion.

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

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

e Brindar ejemplos concretos sobre el uso de estrategias
metacognitivas para la autorregulacion del aprendizaje.

e Fomentar la reflexion sobre los beneficios de desarrollar una
competencia metacognitiva de autorregulacién en los capacitadores
tutores.
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Temario

e Metacognicion
o Conocimiento sobre la cognicién
o Control ejecutivo o autorregulacién

e Autorregulacion del aprendizaje
o Planificacion
0 Monitoreo
o Valoracion

e Competencia metacognitiva de autorregulacién
o Concepto de competencia en educacién
o Estrategias metacognitivas
o Concepto de competencia metacognitiva de autorregulacion
o Formacién docente y competencias

Actividades

Fueron 9 actividades con una duracién total aproximada de 6 horas.
Las actividades estaban relacionadas con los tres temas planteados:
metacognicién, autorregulacién y competencia metacognitiva de
autorregulacion y con sus respectivos subtemas. A continuacién se muestra
una descripcion de cada una de estas actividades.

1. Test CMA-CT. Este test llamado «Test de Competencia
Metacognitiva de Autorregulacién para Capacitadores Tutores CONAFE»
tenfa como propdsito conocer el nivel de competencia metacognitiva de
autorregulacion que los capacitadores tutores de la modalidad indigena
percibian tener. Consta de 90 preguntas relacionadas con los componentes
de una competencia (actitudes, conocimientos y habilidades) y con las
fases del proceso de autorregulacion del aprendizaje (planeacidn,
monitoreo y valoracién). 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 metacognicidn,
estrategias, autorregulacién y competencias, y mds que utilizar los
resultados para un andlisis cuantitativo, se aplicé para que los capacitadores
se fueran familiarizando con los conceptos que se verian en el curso, y para
que dieran una muestra de como se percibian a si mismos.

2. Reflexion «;Como estudio?». En esta actividad los capacitadores
tutores debian escribir toda la informacién que recordaran sobre su forma
de estudiar, sobre lo que se les facilitaba, lo que se les dificultaba, sobre
cudles estrategias utilizaban, y en qué ambiente se sentian mds comodos,
entre otros elementos. En una hoja escribfan toda esta informacién y
posteriormente la compartian en grupo con el resto de sus compaifieros del
curso-taller. La intencién de esta actividad era conocer cémo los

69



capacitadores tutores hacian 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. Exposiciéon de conceptos «Metacognicion y autorregulacion». En
esta exposicion se dio a conocer a los participantes del curso-taller
informacién sobre metacognicién y autorregulacion del aprendizaje. En
su mayoria fue una exposicion tedrica, que al final cerré con un ejercicio
prictico titulado «Estrategia: Autoinstrucciones». En este ejercicio los
participantes pudieron conocer un ejemplo de estrategia metacognitiva
para regular el propio aprendizaje, categorizando por si mismos ejemplos
de autoinstrucciones para cada una de las fases del proceso de
autorregulacion.

4. Ejercicio «Direcciéon metacognitiva». Dentro de la exposicién de
los conceptos de metacognicion y autorregulacion, se les mostré a los
capacitadores tutores el esquema propuesto por Tobdén (2007, p. 193)
titulado «Pasos en la puesta en accion de las estrategias ante actividades
de aprendizaje o desempefio» (andlisis, planificacidn, realizacidn, control
y modificacion); a partir de este ejemplo debian elaborar por escrito una
planeacién de cdmo llevarian a cabo una actividad ya que conocian los
pasos de la autorregulacion 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 habfan finalizado su actividad
«Direccién metacognitiva», debian juntarse en grupos de 5 6 6 personas y
compartir entre s las estrategias que cada uno utilizaba para estudiar mejor.
La intencién de esta actividad era que juntos reflexionaran sobre el uso
que hacian de las estrategias y fueran ampliando su conocimiento de otras
estrategias que sus compaifieros utilizaban y que podian serles también de
utilidad.

6. Exposicion de conceptos «Definiendo una competencia
metacognitiva de autorregulacion». Dado que el concepto de
competencia metacognitiva de autorregulacién era una propuesta nueva
para los capacitadores tutores, se les brind6 una explicacién de lo que era
el concepto y de cémo podia convertirse en un elemento enriquecedor
para su practica como aprendices y como docentes dentro del CONAFE. Se
expuso de forma especifica los conceptos de competencia, estrategias y
estrategias metacognitivas, asi como otros conceptos utiles para
comprender lo que significa poseer una competencia metacognitiva de
autorregulacion.
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7. Ejercicio «,Qué estrategias me conviene utilizar?». Como parte
de la exposicién del concepto de competencia metacognitiva de
autorregulacion, se le brindé a los capacitadores-tutores una lista de
estrategias metacognitivas que podian utilizar para regular su aprendizaje.
Esta lista se construyd con base en la literatura revisada sobre
metacognicion, autorregulacion, estrategias y competencias, y se estructurd
seglin los componentes de la competencia (actitudes, conocimientos y
habilidades) y los pasos de la autorregulacion (planeacién, monitoreo y
valoracion). Se le pidi6 a los participantes del curso que eligieran un tema
que recientemente tuvieron que estudiar de las 23 gufas de la modalidad
indigena y que realizaran un plan por escrito de la forma en cémo ahora lo
estudiarian haciendo uso de la lista de estrategias metacognitivas
proporcionada; teniendo para ello que seleccionar minimo 2 estrategias
de cada componente en cada paso de la autorregulacion para justificar su
planeacidn.

8. Video y reflexion «;Cémo aprendo, c6mo enseiio?». A través del
video «The Potter» (Burton, 2005), se buscé que los capacitadores-tutores
reflexionaran sobre cémo la manera en que ellos mismos aprenden es
trasladada a la forma en cémo posteriormente ensefiardn a sus instructores
comunitarios. Al final del video se les pidi6é que hicieran comentarios, de
forma oral, respecto a lo que habian comprendido del video y de cémo ello
estaba relacionado con su practica docente dentro del CONAFE.

9. Reflexion «Lo que aprendi...». Esta fue la actividad planeada para
concluir con el curso-taller; los participantes del curso debian contestar 5
preguntas que buscaban evidenciar la forma en cémo definian algunos
conceptos como autorregulacién, estrategias metacognitivas y
competencia metacognitiva de autorregulacion una vez finalizado el curso-
taller. Asimismo se incluyeron preguntas de reflexioén sobre los beneficios
de incluir actividades encaminadas al desarrollo de una competencia
metacognitiva de autorregulacién dentro del programa de formacién
docente del CONAFE.

Evaluacion del Aprendizaje

Villardén (2006) sefiala que una competencia supone la adquisicion
de conocimientos, habilidades y actitudes, por lo que la evaluacién debe
tomar en cuenta estos tres tipos de adquisiciones. A su vez, afirma que la
competencia se evalia haciendo y por lo tanto se debe valorar lo que el
alumno es capaz de hacer en una situacién determinada.

Cabe aclarar que existen dos tipos de evaluaciones en el modelo de
competencias: 1) Evaluacion para el desarrollo de competencias, basada
en la mejora, la retroalimentacidn, la reflexion y la autoevaluacién; y 2)
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Evaluacion de competencias, que se enfoca en el desempeio especifico,
los niveles de logro y las evidencias vélidas. Respecto al primer tipo,
Herndndez (2001) sefala que tiene la funcién de orientar, brindando
retroalimentacién al profesor y a los alumnos de lo que se ha aprendido,
por lo que tiende mds bien a ser analitica y cualitativa.

En este sentido, dado que el objetivo del curso era dar a conocer a los
capacitadores tutores cémo podian desarrollar una competencia
metacognitiva de autorregulacién, la evaluacion fue principalmente de
tipo orientativa. Se solicitd a los capacitadores tutores que entregaran las
hojas contestadas de sus actividades y que completaran 5 preguntas como
una autoevaluacién de los aprendizajes adquiridos; toda la informacion
derivada de estas actividades y de la autoevaluacién, dio a conocer las
actitudes, conocimientos y habilidades que lograron desarrollar durante
el curso respecto al uso de estrategias metacognitivas de autorregulacion.

Implementacion del Curso-Taller

Respecto a la implementacién del curso-taller, cabe destacar que si
bien éste se planed originalmente sélo para los capacitadores tutores, la
Coordinadora Académica de la zona solicité que también pudieran estar
presentes algunos asistentes educativos e instructores comunitarios del
ciclo escolar 2009-2010. Por ello, se les explicé a los participantes del
curso que si bien los contenidos habian sido planeados inicialmente para
los capacitadores tutores, la mayor parte de la informacién podia ser
trasladada a otras figuras educativas del CONAFE. Asi, el curso fue
impartido el dfa 28 de agosto de 2009 en las instalaciones del CONAFE en
San Cristébal 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 andlisis de resultados se tomaron solamente los datos
de los capacitadores tutores, al ser ellos los sujetos de estudio de la
investigacion.
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Tabla 1
Participantes del curso-taller «Autorregulacion del aprendizaje», San
Cristébal de las Casas, Chiapas, 28 de agosto de 2009

i Ultimo Funcién en Afios en
Participante | Edad | Lengua srado CONAHE o
Participante 1 32 | Espaiiol | Pedagogia C?cniqm?lora 7
Participante2 | 21 | Tseltal | Bachillerato | [TStToctore 1

Comunitaria
Participante 3 | 21 | Espafol | Bachillerato | "ot 3
LE
ici ¥ Semestre 3 Asistente
Participante 4 21 Tsotsil Contaduria g 2
ici 3 - Asistente
q .
Participante 3 20 Tsotsil | Bachillerato st 2
ici - Semestre 1 Asistente
R
Participante 6 20 Tsotsil Contoduia i 3
ici Semestre 2 Asistente
cipante 7 | 27 :
Participante Tseltal Posgrad Siucstios 3
ici PR Asistente
I 1 5
Participante § 27 Tseltal No indico Bilisative
Participante 9 26 | Espafiol | Bachillerato Capacitadora 5
Tutora
Participante 10 | 21 | Tsotsil | Bachillerato | C*Pacitadora 2
Tutora
Participante 11 | 24 | Tselial | Bachillerato | CoPacitador 3
Tutor
Participante 12 | 21 | Tsowil | Bachillerato | CopaciBom 3
Tutora
Participante 13 | 21 | Tscltal | Bachillerato | CPAcitador 3
Tutor
Participante 14 | 20 | Tsotsil | Bachillerato C“PI?:I‘;‘“" 2
Participante 15 | 21 | Tsehial | Bachillerato | CoPacitader 5
Tutor
Participante 16 | 20 | Tsotsil | Bachillerato | CéPociiadora |y
Tutora
Participante 17 19 Tsotsil | Bachillerato Capacitadora 5
Tutora
Pacticipante 18:| 21 | Tsotsil | Bachillerato | CePAcitadora 3
Tutora
Participante 19 | 21 | Tsotsil | Bachillerato | CPcHador )
Participante 20 | 22 | Tsotsil | Bachillerato | C*Pacitador 3
Tutor
Participante 21 | 19 | Tsotsil | Backillerato | ‘CPROcHtador 5
Tutor
Participante 22 | 20 | ‘Tsosil | Bachillerato | CPPocitador 5
Tutor
Participante 23 | 19 | Tselial | Bachillerato | CoPcitadora 2
Tutora
Participante 24 | 26 | Tsotsil | Bachillerato | CoPecitadora |
Tutora
Participante 25 | 22 | Tsotsil | Bachillerato | CUPcitador 3
Tutor
Participante 26'| 22 | Tsomsil | Bachillerate | Copacitador 5
Tutor
Participante 27 20 Tsotsil | Bachillerato Capacitadora |
Tutora
Participante 28 | 20 | Tselial | Bachillerato | CPicitador 2
Tutor
Participante 29 | 24 | Tsell | Bachillerato Cnp;::‘l;dor 3
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Resultados de la Implementacion de la Estrategia Educativa

En esta investigacion se propuso disefiar, implementar y valorar una
estrategia educativa que contribuyera al conocimiento y desarrollo de una
competencia metacognitiva de autorregulacion en los capacitadores tutores
de la zona de operacion de San Cristobal de las Casas, Chiapas. Este interés
surgidé al observar que el periodo de formacidon y capacitacion de los
instructores comunitarios del CONAFE era muy breve en comparacion con
la cantidad de contenidos que debian aprehender. Sin poseer experiencia
docente, en tan sélo 6 semanas debian aprender la metodologia de trabajo
de la institucidn, realizar un diagnoéstico de la comunidad en la que trabajarian
y planear algunas de las actividades que desarrollarian con los nifios de la
comunidad.

Asimismo, al valorar el conjunto de las 23 guias que poseen para
continuar aprendiendo la metodologia de trabajo del CONAFE una vez que
estan en comunidad, y descubrir que si bien éstas hablan sobre las
competencias que las figuras educativas deben desarrollar en los nifios, no
contienen las competencias que deben poseer ellos mismos como docentes,
ni las estrategias que tienen que desarrollar para estudiar las guias por
cuenta propia. Por tanto, al considerar que el aprendiz debe ser consciente
de que puede regular su propio aprendizaje para hacerlo de forma dptima, se
consider6 necesario complementar la capacitacion de las figuras educativas
en torno al tema de la autorregulacion del aprendizaje, en este caso
especificamente con los capacitadores tutores, para que ellos posteriormente
trasladaran lo aprendido a sus instructores.

Para el disefio del curso, se recopil6 informacion de diversos estudios
relacionados con la metacognicion, la autorregulacion y el enfoque basado
en competencias en educacion. Asimismo se tomaron en cuenta las
caracteristicas del modelo del CONAFE y del programa de formacion docente
de la modalidad indigena de esta institucidén, con la intencidon de
contextualizar la estrategia educativa a las necesidades educativas
especificas de los capacitadores tutores. Esto, ya que como Aguado (2003)
afirma, es imprescindible que en el disefio de estrategias culturalmente
apropiadas se contemplen tanto las caracteristicas cognitivas como las
caracteristicas 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 segun el uso que los capacitadores tutores
hicieron de las estrategias metacognitivas antes, durante y después del
curso-taller. Para valorar la situacion antes del curso, se partid de la
informacién de las entrevistas, de la actividad «;Cémo 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 «Direccion metacognitivay y «;Qué estrategias me conviene
utilizar?; y por ultimo, para conocer la percepcion de los capacitadores
después del curso, se tomd informacion de la Reflexion final «Lo que
aprendi...» y de las entrevistas. En este ultimo apartado también se
analizaron datos relacionados con la forma en cémo los capacitadores tutores
percibieron que el curso taller sobre «Autorregulacion del aprendizaje»
podria ser de beneficio para su practica educativa. A continuacion se
presenta una discusién 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 implementacion del curso-taller.

Se detectd que el curso-taller «Autorregulacion del aprendizaje»,
como estrategia educativa, si permitio dar a conocer a los 21 capacitadores
tutores que participaron en el curso el concepto de competencia
metacognitiva de autorregulacion y promover en ellos el desarrollo de
esta competencia a través de actividades basadas en la autorregulacion
del aprendizaje. Ademas, hizo posible conocer el uso que los
capacitadores tutores realizaban de las estrategias metacognitivas antes,
durante y después de la implementacion de la estrategia educativa
planteada, y la necesidad que tenian de desarrollar una competencia
metacognitiva de autorregulacion para lograr abordar con mayor
eficiencia los materiales que requieren estudiar para su labor educativa.

Se encontrd que los capacitadores tutores si aplicaban diversas
estrategias para regular su aprendizaje, pero no las reconocian en si como
estrategias metacognitivas sino que las confundian con las estrategias de
aprendizaje o con las estrategias de enseflanza. Al preguntarle a un
capacitador tutor sobre las estrategias de aprendizaje que utilizaba
contestd:

Bueno lo que yo hago al leer, por ejemplo un tema, a mi las estrategias
que utilizo por ejemplo si empiezo a explicar un tema, siempre necesito
de, no sé, de laminas para poder entender bien un tema, porque
solamente explicandolas... se me dificulta. Lo que yo hago es anotar
en el pizarron, si es que hay, si no pues elaborarlas previamente en
una ldmina, y pues igual leerlas anteriormente los temas, porque siempre
es necesario y entonces las leo, las doy a conocer de la mejor manera
posible, guidndome de ldminas, de notas, conceptos que yo no sepa
cudl 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 ensefiar» (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 contestd sobre su forma de aprender:

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

ahi no sabria qué tanto de porcentaje aprendi, pero me doy cuenta

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

y es ahi donde evaliio, o me doy cuenta de cudnto aprendi de un tema,

es ahi en donde mds aprendo, aprendo mds al estar ensenando que

nada mds leer y ya acabo ahi. Ahi no sé pues siento que...como dicen
pues no tiene chiste. Me gusta mds cuando leo y enserio, aprendo algo

v lo enseiio y es ahi en donde me doy cuenta hasta donde aprendi, y de

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

orrosy.

No obstante, a este respecto diversos autores (Burdn, 1997, Monereo,
2006, y Tobodn, 2007) sefialan que aunque las estrategias metacognitivas
pueden llegar a ser desarrolladas de forma inconsciente por el aprendiz, es
imprescindible que éste en alglin momento si haya sido consciente de que
existian tales estrategias y de que las estaba aplicando para ayudarse a si
mismo a aprender mas. Por tanto, si los capacitadores tutores no reconocieron
con exactitud que las estrategias que utilizaron tenian como propdsito regular
su aprendizaje, dificilmente 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
educacion comunitaria, se observa que la educacion que promueve es con
base en competencias para la vida y para afrontar el cambio constante de la
realidad. En particular en la modalidad indigena, se promueve el desarrollo
de la comunidad con base en sus propias caracteristicas y saberes,
considerandolas capaces de autoasistirse y avanzar por si mismas. De esta
manera, tanto la educacion de los niflos como el proceso de formacion
docente parten del reconocimiento de la capacidad de cada cual para
aprender de su contexto por si 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 autorregulacion antes de la
implementacion de la estrategia educativa; encaminadas estas acciones a
controlar los factores que les ayudaran a aprender mas para poder ensefiar
en lugares que implicaban dificultad, aunque no supieran reconocerlas
realmente como actividades para regular especificamente su aprendizaje. Se
considera a esto también como una posible explicacion de por qué los
capacitadores tutores obtuvieron niveles de autorregulacion tan elevados
en el Test CMA-CT sin conocer a profundidad lo que implicaba autorregular
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su aprendizaje (ver Tabla 2). Ademas, sobre este resultado cabria sumar una
posibilidad mas: como se menciond anteriormente, este tipo de test, al ser
de autopercepcion, 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 investigacion cuantitativa y mixta.

Tabla 2
Resultados del Test CMA-CT aplicado a los capacitadores tutores
Nombre Resultado Test Nivel CMA
Capacitador tutor 1 406 Muy alto
Capacitador tutor 2 433 Muy alto
Capacitador tutor 3 421 Muy alto
Capacitador tutor 4 332 Alto
Capacitador tutor 5 320 Alto
Capacitador tutor 6 328 Alto
Capacitador tutor 7 287 Medio
Capacitador tutor 8 372 Alto
Capacitador tutor 9 332 Alto
Capacitador tutor 10 339 Alto
Capacitador tutor 11 370 Alto
Capacitador tutor 12 375 Alto
Capacitador tutor 13 368 Alto
Capacitador tutor 14 296 Medio
Capacitador tutor 15 420 Muy alto
Capacitador tutor 16 370 Alto
Capacitador tutor 17 374 Alto
Capacitador tutor 18 324 Alto
Capacitador tutor 19 351 Alto
Capacitador tutor 20 354 Alto
Capacitador tutor 21 356 Alto

Es de destacar que todas las figuras educativas del CONAFE
continuamente realizan planeaciones, seguimiento y evaluaciones de
propuestas para enseflar a los alumnos o a los instructores comunitarios;
no obstante, no como parte de un programa de autorregulaciéon del
aprendizaje sino con la finalidad de aprender a ensefiar. Asf lo expresé un
capacitador tutor cuando se le pregunt6 si ya conocia lo que era el tema de
la autorregulacién del aprendizaje:
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Autorregulacion...no nos han explicado tanto asi con esas palabras,

pero si nos motivan, si nos ensefian constantemente cémo realizar una

actividad, como darlas a conocer, como tratar a los IC [Instructores

Comunitarios], a los nifios, y pues si constantemente nos lo dan a

conocer.

En este sentido, el curso-taller como estrategia educativa tenia como
fin Gltimo brindar a los capacitadores tutores herramientas que les sirvieran
para controlar su propio aprendizaje y pudieran asi estudiar con mayor
facilidad y éxito los materiales de su capacitacién docente, siendo
conscientes de que primeramente era su propio aprendizaje el que estaban
regulando. Asimismo, se busc6 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 podian ensefar
a los demds algo que ellos mismos no conocian, considerando este tipo de
cursos como elementos que les ayudarian a aprender formas de obtener
mds conocimientos y darlos a conocer a sus instructores comunitarios con
mayor seguridad. Al respecto un capacitador tutor mencioné:

A mi no me gustaria no dar informacion 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 estdn 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 ensefiaran, y por tanto, de los consejos
que dardn a sus instructores comunitarios para que también ellos trasladen
esta informacidn a los nifios de la comunidad. As{ lo expresé un capacitador
tutor al preguntarle sobre los beneficios en su préactica docente al aplicar
estrategias metacognitivas:

Autorregular nuestro aprendizaje para dar a conocer con otras

personas, para que aprendan lo mds claro.

Desde esta perspectiva, se considera que la implementacién de esta
estrategia permitié a los capacitadores tutores complementar el tiempo de
su formacién y capacitacion docente; ayudandoles a adquirir informacién
que les serd de utilidad para otras dreas de su vida una vez que terminen su
estancia en el CONAFE. Por tanto, al no encontrar estudios que hablen de
la autorregulacion de las figuras educativas del CONAFE, se plante6 esta
estrategia educativa como una iniciativa para continuar promoviendo la
autorregulacion de los docentes de esta institucion.
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Asi lo expresaron los mismos capacitadores tutores, al pedir que se
continuara dando seguimiento a este tema y no dejar el curso-taller como
una capacitacién mds; consideraron necesario incluir mds actividades para
autorregular el aprendizaje y poder asi desarrollar a largo plazo una
competencia metacognitiva de autorregulacion para mejorar su labor como
aprendices y docentes del CONAFE:

Si, bueno de las actividades que se hizo hoy pues si estuvieron muy
buenas, pero me encantaria que se hicieran mds...o se practicaran
mds porque no se capta asi nomds, asi rapido...me gustaria que pues
se viera todavia y que se comentara y pues que no lo dejaramos aqui
nada mds y practicarla porque puede ser que a muchos se nos olvide
todavia.

En relacion a esto, Burén (1997) sefiala que no se puede trasladar a los
aprendices la responsabilidad entera de aprender por si mismos, sino que
es una actividad gradual que se va perfeccionando paulatinamente a través
de la instruccién 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 autorregulacion, los capacitadores
pudieron reconocer que la autonomia que se busca en ellos no significa
precisamente independencia sino mds bien el poseer facultades para tomar
decisiones que les permitan mejorar controlando su propio aprendizaje.
Esto, a través de una intervencion sistemadtica y deliberada de ellos mismo
para regular el qué y el como aprenden tomando en cuenta sus propias
caracteristicas 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
investigaciéon buscé 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 prictica. De los
resultados alcanzados se deriva que las actividades realizadas si permitieron
a los capacitadores ampliar sus conocimientos de las estrategias
metacognitivas existentes, asi como su disposicion a utilizarlas al reconocer
sus ventajas. Al hablar de los beneficios que veian en la autorregulacién
del aprendizaje, un capacitador tutor menciono:

Muchos, ya que nos enseiia a planear, a monitorear y valorar nuestros

conocimientos y a través de estos procesos ser mejores docentes.

No obstante, no se observo un avance considerable en sus habilidades
para utilizarlas ya que continuaron mezclando las estrategias de aprendizaje
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y las estrategias de enseflanza como si fueran sinénimos de las estrategias
metacognitivas. Ademds, cuando se les pidi6 que utilizaran las estrategias
metacognitivas para abordar el contenido de alguna gufa de la modalidad
indigena (Actividad 7: «;Qué estrategias me conviene utilizar?»),
realmente no hicieron una relacién entre las estrategias y algin tema
especifico de estas guias. En ese ejercicio, por ejemplo, se debia elegir un
tema de alguna guia de la modalidad indigena y estructurarlo para mejorar
su aprendizaje; en lugar de ello, un capacitador tutor respondio en la fase
de monitoreo:

Preguntaré a los instructores de segundo aiio de servicio como y de

qué manera han trabajado las fichas y si les ha funcionado la estrategia.

Para el caso de la valoracidn expreso:

Expondré a los instructores sus errores mds frecuentes, es decir en lo

que mds coincidieron y los corregiré, explicdndoles el por qué. En

lluvia de ideas identificaremos las fichas que mds les va a servir en su
labor docente asi como el por qué.

Esta accién corresponde mds bien a una fase posterior a la
autorregulacion 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 mayoria si realizé aportaciones muy
valiosas y aproximadas de lo que implicaba autorregular su aprendizaje, y
sobre todo, su prictica docente.

Asi, aunque se descubri6 que el curso-taller como estrategia educativa
si es de utilidad para desarrollar una competencia metacognitiva de
autorregulacidn, resulta fundamental que los capacitadores tutores
continden practicando los ejercicios propuestos en el curso y llevdndolos
a la practica. La adquisicién de habilidades es un proceso que dificilmente
se logra con la realizacién de un sélo ejercicio, por lo que implica ensayar
constantemente.

A través de esta investigacion también se pretendié dar informacién
especifica de las estrategias metacognitivas que podrian favorecer el
desarrollo de una competencia metacognitiva de autorregulacién en los
capacitadores tutores. Por tanto, a partir de una revision de la literatura
existente del tema fue posible construir una lista de estrategias
metacognitivas que se les proporcioné a los capacitadores tutores como
parte del curso-taller y como una herramienta para desarrollar una
competencia metacognitiva de autorregulacidn, al aplicar estrategias
metacognitivas de forma consciente y planeada.

Cabe sefalar que al observar que los capacitadores tutores tuvieron
dificultad para distinguir entre estas estrategias y las de enseflanza-
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aprendizaje, se consider6 que la falta de ejemplos en algunas actividades
dificulté atin més esta compresion. En la actividad 2 «;Como estudio?» si
se les dieron ejemplos precisos a los capacitadores tutores de cémo elaborar
la actividad, siendo la mayoria los que si 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 especifico, si 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 impidié 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 ensefianza de sus tutores, por
lo que es necesario fortalecer también la propia metacognicién y
autorregulacién de los profesores (Burén, 1997). El curso-taller logré
fomentar en los capacitadores tutores no s6lo conocimientos declarativos
de sus operaciones mentales y de lo que consideran fécil o dificil de
aprender; entre otros aspectos, también permitié la puesta en practica de la
autorregulacioén a lo largo del curso. Asi, el curso fungié como un espacio
de aprendizaje que promovié la apertura de los capacitadores a nuevas
formas de aprender y de ensefiar en beneficio de su propia practica
educativa:

Nos enrique mas los conocimientos este tipo de programaciones, tanto

nos ayuda a nosotros, a instructores, para que asi todos juntos

podamos ensefiar mejores cosas o estrategias a los nifios y asi ellos
mejoran mds en su aprendizaje escolar, para un mejor desempeiio en
el mejoramiento escolar.

Asimismo se incentivé a los capacitadores tutores a que desarrollaran,
a través de la autorregulacion, otras de las competencias que deben poseer
como docentes del CONAFE, entre ellas: diagndstico, seguimiento y
evaluacién bilingiie; investigacion, estudio y registro; planeacién de
actividades bilingiies multinivel; producciéon de materiales didacticos
bilingiies; administracién del tiempo, el espacio y el material escolar;
asesoria, comunicacién y relacién; y por ultimo, evaluaciéon formativa
permanente (Salazar, 2000). Para todas estas competencias, la planeacion,
el monitoreo o la supervision y la valoracién o evaluacion, se convierten
en parte fundamental de la labor de un docente indigena.

A este respecto, los capacitadores tutores se mostraron muy agradecidos
con los aprendizajes adquiridos en el curso-taller, ya que opinaron que
estos les permitiria crecer no sélo en el drea docente sino también en la
personal, como parte del desarrollo de competencias para la vida que
promueve el CONAFE. Asi lo mencioné un capacitador tutor:
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La verdad yo pues igual pienso que es un reforzamiento mds para mi,

claro he aprendido muchas cosas igual aqui 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 nifios y sé que me va a servir bastante en mi formacion docente.

Y después de aqui de CONAFE, pues ya ve que aqui no somos eternos

en CONAFE, es una temporada nada mds lo que estamos, sé que me va

a servir mds adelante en mi vida real, en otras instituciones o

situaciones.

Ahora bien, es conveniente sefialar los beneficios que los capacitadores
tutores encontraron en el desarrollo de una competencia metacognitiva de
autorregulacién dentro de su programa de formacién y capacitacion
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 reduciria ya que tendrian mayor
seguridad y habrian aprendido lo necesario para ensefiarles 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 capacitacion.

Muchos hablamos de estrategia pero si te dicen mencionanos 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 si mismas sino
adecuadas o inadecuadas para cada persona y situacion.

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 disposicién para ponerlas en
practica. En relacién a esto, Kennedy y Miller (citados por Burén, 1997)
comprobaron que si los aprendices vefan la conveniencia de utilizar
estrategias metacognitivas, era altamente probable que las usaran mas
seguido. Desde esta perspectiva, el curso-taller como estrategia educativa
fue de beneficio para promover actitudes de apertura hacia el uso de
estrategias metacognitivas.

Tobo6n (2007) sefala que las actitudes no pueden ser observadas pero si
las conductas derivadas de estas actitudes. Por tanto, la mayor disposicién
de utilizar estrategias por parte de los capacitadores, demuestra el desarrollo
exitoso de uno de los componentes de la competencia, las actitudes:

Pues este...entendi pues...que le podemos buscar y le podemos

encontrar muchas estrategias para un mejor aprendizaje, ya que pues

anteriormente, bueno si leia y en algunas ocasiones no sabia qué
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hacer con una lectura y cuando no entendia pues lo dejaba ahi, y aqui

pues me ayudo mucho mds 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, exhortdndolos a que posteriormente continuaran la
investigacién de otras herramientas metacognitivas que les ayudaran a
controlar mejor los factores para aprender mejor. De esta forma, se logré
desarrollar a partir del curso-taller otro componente mas de la competencia
metacognitiva de autorregulacion: los conocimientos. Las habilidades,
por su parte, es otro de los elementos de una competencia, y es quizd el que
presenté un drea de oportunidad mayor para los capacitadores tutores;
esto, ya que no lograron detallar con precision la forma en coémo utilizarian
las estrategias metacognitivas proporcionadas como ejemplo para estudiar
algtin tema de sus gufas de la modalidad indigena. Baste recordar la
posibilidad planteada de que esto haya sucedido por la falta de ejemplos
especificos sobre como desarrollar ciertas actividades.

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

Se define en tres, actitud, conocimiento y habilidad.

Otros contestaron de forma mds completa, pero en esta respuesta al
menos se pudo observar el sentido de totalidad de la competencia. Dentro
de la competencia metacognitiva de autorregulacién en especifico, se
reconocié que el centro es la direcciéon metacognitiva desde la cual la
persona conoce la situacion y la regula haciendo uso de estrategias.

En este sentido, los capacitadores tutores mostraron reconocer la
importancia de realizar las fases del proceso de direccién metacognitiva
(andlisis, planificacion, realizacion, control y modificacién) como parte
de la autorregulacion de su aprendizaje y para el paulatino desarrollo de
una competencia metacognitiva de autorregulacién. Al preguntarles la
definicién de esta competencia, la mayoria respondié de forma acertada,
en especifico un capacitador tutor mencioné que una competencia
metacognitiva de autorregulacién

Es aquella en la cual desarrollamos nuestros conocimientos, habilidades

y actitudes para perfeccionar nuestro aprendizaje y ensefianza.
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Monereo (2006) sefiala que en la promocion de la autorregulacién y
autonomia de los aprendices no se trata de darles contenidos y esperar que
por si mismos respondan; es necesario darles contenidos explicitos y
guiados al inicio del proceso y paulatinamente irlos dejando trabajar solos.
Por ello, el curso taller como estrategia diddctica busco, y permitio, la
comprension y puesta en practica de los conceptos, no limitdndose
solamente a dar informacién tedrica a los capacitadores tutores sino
animdndolos a practicar y resolver sus dudas durante el mismo curso.

Asi, la estrategia educativa propuesta en esta investigacion hizo posible
contribuir al conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva
de autorregulacion, asi como a ampliar la reflexion en torno a la formacion
docente basada en competencias. Los capacitadores tutores pudieron
comprender que la autorregulaciéon dentro de su programa de formacion
docente permitiria que paulatinamente autorregularan su aprendizaje y
trasladaran lo aprendido a sus instructores, logrando asi el desarrollo de
figuras educativas autorreguladas capaces de abordar los contenidos de
los materiales educativos del CONAFE de una forma mads eficiente y
autonoma. De esta manera, el autoevaluarse continuamente como
aprendices les permitiria también autoevaluarse constantemente como
docentes y asi construir, deconstruir y reconstruir en todo momento su
practica educativa en beneficio de un programa de formacién docente de
mayor calidad.

Conclusiones

Al estudiar el proceso de formacién y capacitacién docente de la
modalidad indigena del CONAFE, se descubri6 que gran parte de los
materiales que se estudiaban dentro de esta formacién y actualizacién
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 autbnomamente y ensefar a sus
instructores comunitarios cémo hacer lo mismo, se implementé como
estrategia educativa un curso-taller que permitiera a los capacitadores
tutores aprender y aplicar los contenidos relacionados con la
autorregulacion del aprendizaje.

De las actividades desarrolladas durante el curso-taller, se desprendi6
que la mayor parte de los capacitadores tutores si consideraban hacer uso
de estrategias para regular su aprendizaje; no obstante, de las descripciones
que hacian se descubrié que no lo hacian realmente con la intencién de
controlar o regular su aprendizaje sino mds bien, para planear y valorar su
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forma de ensefiar. Esto, ya que en variadas ocasiones hacian mencion de
las estrategias de aprendizaje, de las estrategias de enseflanza y de las
estrategias metacognitivas sin hacer una distincién entre ellas; aunque si
reconocian que habia diferencias entre ellas, al hablar de su forma de
aprender, generalmente aludian a su forma de ensefiar y a la importancia
de planear las actividades que iban a ensefiar. De esto se derivé que gran
parte de los capacitadores tutores valora su aprendizaje en funcién de su
habilidad para ensefiar 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
ensefar son actividades convergentes y dificilmente separables. Si bien se
reconoce que cuando los capacitadores tutores estdn regulando su proceso
de ensefianza en cierto sentido también estdn 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 si trasladarlo a sus instructores
comunitarios a través de la enseflanza 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 implementacidn del curso-taller como estrategia educativa.
Estos beneficios se centraron principalmente en: beneficios para el
desarrollo de una competencia metacognitiva de autorregulacion,
beneficios en la prictica educativa de los capacitadores tutores, beneficios
en el proyecto personal de los capacitadores tutores y beneficios en el
programa de formacién docente del CONAFE.

Respecto a los primeros beneficios, cabe destacar que a través de la
aplicacién del curso-taller «Autorregulacién del aprendizaje» fue posible
contribuir al conocimiento y desarrollo de una competencia metacognitiva
de autorregulacion en los capacitadores tutores que participaron; esto, ya
que a la vez que se les brind6 informacion tedrica sobre las estrategias
metacognitivas, se les animé a que las pusieran en practica a lo largo del
mismo curso-taller por medio de ejercicios y actividades. Asi, los
capacitadores reflexionaron sobre su disposicion hacia el uso de estrategias
metacognitivas, conocieron estrategias metacognitivas especificas 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
autorregulacion: planeacion, monitoreo y valoracion.

No obstante, aunque es posible afirmar que esta estrategia educativa
beneficia el desarrollo de una competencia metacognitiva de
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autorregulacion, no se puede asegurar que sélo con haber tomado este
curso-taller los capacitadores tutores podrdn autorregular su aprendizaje
en un nivel elevado; mds bien, aunque si reflexionaron sobre la importancia
de controlar su aprendizaje, los mismos capacitadores tutores reconocieron
que es necesario continuar practicando diariamente la aplicaciéon de
estrategias metacognitivas, y seguir recibiendo informacién tedrica y
ayuda de expertos en el tema.

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

La mayoria de los capacitadores tutores mencionaron que el curso-
taller les serviria para ser mejores y aprender de sus errores sin criticarse
negativamente; y al autoevaluarse ahora procurarian ser flexibles y buscar
las estrategias que fueran mds adecuadas para ellos. De esta manera, ya que
en el modelo del CONAFE aprender a aprender significa aprender a ensefiar,
con mucha facilidad los capacitadores tutores relacionaron su proceso de
aprendizaje con su préactica educativa, y la mayoria afirmé que las
estrategias metacognitivas les servirian para desarrollar mejor sus
actividades y enseflar mds 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 podria también servirles en su futuro como
estudiantes. Asi, la mayor parte de los capacitadores reconocid que gracias
a su formacién dentro del CONAFE, ha podido adquirir muchas habilidades
que son necesarias dentro de la escuela; por ejemplo, exponer frente al
publico, ser reflexivo, preparar clases, entre otros. El curso-taller sobre
autorregulacion del aprendizaje les permitié 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 capacitacion es que descubrieron que hay
estrategias para todos, sélo es necesario buscar y aplicarlas de acuerdo a su
propia forma de aprender.

Por dltimo, se comprobd que la incorporacién de este tipo de cursos
dentro de la capacitacion inicial y permanente de los capacitadores tutores
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brinda grandes beneficios para complementar su programa de formacion
como docentes de la modalidad indigena, ya que les ayuda a adquirir
herramientas para estudiar las guias de la modalidad indigena por su cuenta,
aprehender con éxito los contenidos de los materiales que estudian, ser
aprendices auténomos y ser docentes que constantemente reflexionan sobre
su prictica 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
incorporacion de estrategias educativas para contribuir al conocimiento y
desarrollo de una competencia metacognitiva en los capacitadores tutores,
es imprescindible en el programa de formacién de todos los docentes y en
especial de los capacitadores tutores, encargados de formar a las figuras
clave dentro del modelo educativo de la institucion.
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Competencias Interculturales en Instructores Comunitarios del
Consejo Nacional de Fomento Educativo, en
San Cristébal de las Casas, Chiapas

Marcela Georgina Gémez Zermeio

«En Ia historia no hay retornos,

porque toda ella es transformacién y novedad.
Ninguna raza vuelve;

cada una plantea su mision,

la cumple y se va».

José Vasconcelos

Introduccién

Desde las primeras experiencias para proporcionar un acceso a la
educacién en el medio indigena y rural, se ha buscado responder a esta
demanda mediante programas basados en modelos alternativos de
educacién comunitaria (Soler, 1996). De acuerdo a Garcia (1993), la
educaciéon comunitaria es basicamente promocional y reguladora de la
participacidn; busca crear y promover las condiciones requeridas para la
actuacién auténoma y autodeterminacion de las comunidades. Encuentra
su cobertura tedrica en el dmbito de la pedagogia social, al proporcionar a
todos los miembros de una comunidad, recursos de conocimiento y
expresion adecuados para que ellos mismos puedan ser agentes
configuradores de una praxis que les sea propia, a partir de un aprendizaje
auténomo, activo, creativo y liberador (Caride, 1992).

Afirma Freire (1997) que las propuestas educativas basadas en la
educacién comunitaria proyectan una via para la formacién de un sujeto
auténomo, plantean un proyecto de vida, una esperanza emancipadora
que impulsa en la reflexién sobre la vinculacién del pensamiento ser-
realidad. Constituye un proceso enriquecedor que estrecha lazos con la
realidad directa y contextualiza el entorno educativo desde una dimensién
humana, que posiciona en un lugar preponderante la relacién docente-
nifio-familia-comunidad.

Reconocer, considerar y aprovechar la diversidad cultural como ventaja
pedagdgica, son propésitos educativos que fundamentan los programas
que brinda el Consejo Nacional de Fomento Educativa (CONAFE) en
México. A través de la Modalidad de Atenciéon Educativa a Poblacién
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Indigena, se promueve el desarrollo de competencias de cardcter social,
asi como la participacién de las madres y los padres de familia de manera
significativa en los proyectos educativos que benefician a la comunidad.

En el modelo de educaciéon comunitaria que fundamenta los programas
educativos del CONAFE, los instructores comunitarios representan la piedra
angular sobre la cual reposa la implementacién de esta propuesta educativa.
Se sabe que son jovenes de entre 14 y 24 afios de edad, de nacionalidad
mexicana, originarios del medio rural y que cuentan con estudios minimos
de secundaria. Su proceso de formaciéon promueve el desarrollo de
competencias docentes, mediante estrategias y situaciones que consideran
la did4ctica de las distintas dreas, ademds de impulsar su desarrollo humano
y académico.

De acuerdo a Aguado (2003), el enfoque intercultural aplicado a la
educacién y en otros dominios de las ciencias humanas, apoya en la
comprensiéon de la interaccidn, interdependencia, reciprocidad y los
intercambios que rigen las relaciones humanas. Enfatiza que enfrentar los
retos que plantea la educacion 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 formacion 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 pedagégicas acordes con la diversidad
cultural de los alumnos que atienden. Esta observacion constituye el objeto
de estudio de la investigacion educativa que a continuacidn se presenta.

Antecedentes

Dentro de la linea de accién de la educacién comunitaria, en 1971 se
cred el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) como un
organismo publico descentralizado de la Secretarfa de Educacién Publica
(SEP), con personalidad y patrimonio propios, y con la tarea sustantiva de
desarrollar estrategias educativas especiales para atender pequefias
comunidades rurales e indigenas (Tovar, 2003). Por decreto del gobierno
federal, en 1981 el CONAFE se convirtié en un subsistema del sistema
educativo nacional, con el propdsito de ofrecer una alternativa educativa
pertinente y de calidad para las comunidades dispersas y de poca poblacién,
que tome en consideracion tanto la heterogeneidad social y cultural del
entorno, al igual que su situacion de desventaja econdmica (Torres, 2000).

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

Al aplicar un enfoque educativo intercultural se busca preparar a los
alumnos para la convivencia con el otro, sea cual sea su condicidn,
admitiendo y respetando sus diferencias culturales. A través de la
Modalidad para la Atencién Educativa a Poblacién Indigena (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 funcién
de sus necesidades bdsicas, al mismo tiempo que se promuevan
intercambios utiles 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 préctica profesional, retomando en
todo momento los fundamentos tedricos y metodoldgicos de la educacion
comunitaria. En los programas de formacién docente no sélo se contempla
la comprensién y apropiacién 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
(Martinez, 2005).

En MAE-PI, el concepto y las estrategias de formacion docente se han
construido a la par que una propuesta educativa; se apoyan en procesos
investigativos que constituyen un criterio metodolégico comiin y abierto
para la deconstruccién y sistematizacién de la propia cultura, la propia
lengua, en su caso la variable dialectal, y en el empleo de los contenidos
escolares con su tratamiento diddctico en el aula. En las acciones de
formacién se reconoce que toda prictica educativa intencionada se
conforma sobre la base de creencias, habitos, costumbres e informacion
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 mayoria de las propuestas educativas
para el medio indigena y rural, ya sea desde el Estado o desde las
organizaciones no gubernamentales, requieren de educadores con una
formacién pedagdgica, psicoldgica, organizativa, administrativa y
antropolégica; educadores capaces de innovar, crear, recrear, criticar,
cuestionar, escuchar, comunicar, difundir, incentivar, motivar, ensefiar,
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conducir un grupo, organizar grupos, administrar espacios educativos,
generar climas favorables al cambio, ensefiar a otros a escuchar, ensefiar
a comunicar y aprender a aprender, capaces de analizar su propia préctica
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 desempefian en el medio
indigena y rural, se caracterizan por tener distintos perfiles; por un
lado estdn los profesores que egresaron de las instituciones de formacién
docente pertenecientes al sistema educativo y por otro, los voluntarios
que apoyan programas educativos después de una rdpida capacitacion
docente.

En esta udltima categoria 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 nifias y nifios distribuidos en
los niveles de educacién inicial, preescolar, primaria y secundaria que se
ofrecen en los programas educativos que integran la modalidad de cursos
comunitarios, modalidad educativa intercultural para la poblacién infantil
migrante y modalidad para la atencién educativa a poblacion indigena; al
igual que en las actividades educativas que se realizan en los albergues y
caravanas culturales (CONAFE, 2007).

Preguntas y Objetivos de Investigacion

En un modelo educativo basado en la pedagogia de la educacién
comunitaria, sus instituciones y agentes deben ser considerados como
instrumentos clave para realizar con éxito las acciones propuestas (Garcia,
1993). Para Torres (2000), el éxito de una propuesta de intervencién
pedagdgica se basa fundamentalmente en la capacidad docente para
concretarla y enriquecerla en contextos especificos. Cada entorno demanda
un modelo propio, capaz de alcanzar las metas con los medios humanos y
materiales disponibles, y en un dmbito cultural determinado. Ante la riqueza
y heterogeneidad cultural del medio rural, un modelo de formacién docente
deberd estar abierto para atender esa diversidad.

Al implementar una propuesta de educacién comunitaria intercultural,
las funciones y demandas pedagdgicas repercuten en la formacién docente
y se suman a la complejidad propia de ese campo (Bazdresch, 1998).
Aprender de la prictica, establecer relaciones interpersonales duraderas,
percepcion de los afectos, explicitacion de supuestos y confrontacién de
los mismos, trabajo en equipo, convertir la accién cotidiana en fuente de
conocimiento y control racional de su comportamiento social, son sélo
algunas de las nuevas competencias que la formacién docente deberd
fortalecer. Ahora bien, si la mayoria 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 formacion docente resultan esenciales
para que la accion que se genere, sea de calidad (Méndez, 2003).

Al respecto, Tovar (2003) reporta que el desempefio esperado de un
instructor comunitario que presta sus servicios en la modalidad para la
atencion educativa a poblacién indigena es mds complejo que el que se
requiere de un maestro en la escuela regular. Ademds de manejar
habilidades de planeacién, conduccién y evaluacién multigrado, el
instructor comunitario MAEPI deberd poseer las competencias
interculturales que son necesarias para ser capaz de posicionar la diversidad
cultural como una autentica ventaja pedagdgica en entornos
socioeducativos de extrema dificultad.

Sin embargo, al revisar el programa de formacién que ofrece el Consejo
Nacional de Fomento Educativo a los instructores comunitarios que
brindan su servicio en la modalidad para la atencién educativa a poblacién
indigena de la zona de operacién de San Cristébal 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 atencion
educativa a poblaciéon indigena de la region de San Cristobal de las
Casas perciben poseer competencias interculturales?

¢ El programa de formacion docente que se imparte a los instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo que brindan
servicio en la modalidad de atencion educativa a poblacion indigena de
la region de San Cristobal de las Casas promueve el desarrollo de
competencias interculturales?

Buscando aportar una respuesta a las preguntas de investigacién
planteadas, a continuacién se presentan los objetivos generales y
especificos 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 Atencién Educativa a Poblacién Indigena de la region de
San Cristébal de las Casas Estado de Chiapas.

Objetivos Especificos
e Estudiar las principales caracteristicas del modelo de educacién

comunitaria CONAFE vy los propésitos de la propuesta educativa
MAEPL
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® Explorar el programa de formacién docente que se ofrece a los
instructores comunitarios CONAFE de la region de San Cristébal
de las Casas.

® Identificar las figuras educativas que participan en el programa
docente y la poblacién de instructores comunitarios CONAFE que
brindan sus servicios en la regién de San Cristébal de las Casas en
el ciclo 2008-2009.

® Definir indicadores para diagnosticar competencias interculturales
en los instructores comunitarios CONAFE de la regién de San
Cristdbal de las Casas.

® Recomendar estrategias para fortalecer el desarrollo de competencias
interculturales, a través del programa de formacién docente que se
imparte a instructores comunitarios CONAFE que brindan servicio
en la Modalidad de Atencion Educativa a Poblacion Indigena de la
regioén de San Cristébal de las Casas.

Justificaciones

De acuerdo a Schmelkes (2004), los docentes de la educacién para la
interculturalidad deben formarse en la pedagogia del juicio moral, aprender
a trabajar en equipo, reconocer la importancia de la participacion
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 construccién de una
educacidn intercultural. Bartolomé (2004) confirma que la educacion tiene
que asumir la lucha contra todas las formas de exclusién social y la
biisqueda de estrategias educativas que favorezcan el desarrollo de valores,
y la participacién en un proyecto comin de sociedad. Declara que el
desarrollo de competencias interculturales es uno de los grandes retos que
una realidad multicultural plantea al &mbito educativo, convirtiéndose en
tema central y punto de partida en el disefio de programas educativos
interculturales (Bartolomé, 2004).

Tal y como menciona Lépez (1997), en estos programas rara vez se
discuten conceptos como la intolerancia, xenofobia, opresion cultural y
homogeneizacién lingiiistico-cultural; ni tampoco se considera como tema
de andlisis el rol que posee la escuela en la construccién de la autoestima
y de la identidad de un individuo.

Esta reflexion sobre las carencias en la formacién docente, invita a
cuestionar cudntos maestros que trabajan en dreas indigenas no se sienten
frustrados como profesionales y como personas, al no contar con los
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instrumentos adecuados para lograr que los nifios indigenas 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 sefiala Schmelkes (2004), si realmente se desea modificar lo
que estd sucediendo en el aula, la actualizacién docente, tanto para los
maestros indigenas como para maestros no indigenas, es indispensable
para que se aplique adecuadamente el enfoque intercultural. Por este
motivo, el cambio de métodos de ensefianza-aprendizaje también requiere
ser capaz de ofrecer una formacion docente sobre la pedagogia intercultural,
ademds de actualizar y orientar.

Marco Tedrico

Establecer las bases tedricas y conceptuales de un estudio que busque
identificar competencias interculturales en instructores comunitarios que
brindan su servicio en la Modalidad para la Atencién Educativa a Poblacion
Indigena del Estado de Chiapas, requiere de un marco teérico que ademads
de presentar teorias que fundamenten la educacién intercultural proyecte
un amplio panorama sobre los antecedentes histéricos que han orientado
las propuestas para la educacién indigena en México y las contribuciones
que han generado los modelos de educacién comunitaria.

Antecedentes de la Educacion Indigena en México

Estudiar los momentos histéricos que configuraron la Educacién
Indigena en México como antecedente del proceso de construccién de
una educacién 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 nacién mexicana, y el derecho de los grupos indigenas
a decidir de modo auténomo sus paradigmas educativos, es un reciente
hallazgo politico, mds 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 histérico que hizo posible su presencia en los sectores
sociales que asumen hoy, una misma identidad. Tal y como sefiala Bonfil
(1987), la sociedad mexicana se compone, desde sus origenes, de un
abigarrado conjunto de pueblos y grupos sociales que poseen y practican,
cada uno de ellos, una cultura especifica y diferente de las demads. El grado
de divergencia cultural puede variar, reflejando desde sutiles matices
locales hasta contrastar con formas de vida radicalmente diferentes y
orientadas por proyectos histéricamente distintos.
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Reporta Bertely (2002) que durante los siglos XVI y XVII coexistieron
diferentes visiones paraddjicas en torno a la poblacién indigena, las
cuales oscilaban entre el reconocimiento de su capacidad para poder
adquirir nuevos valores culturales hasta posturas claramente
discriminatorias. En la administracién colonial se desplegd una politica
de segregacion social fundada en estigmas racistas y sistemas jerarquicos,
que relacionaban determinados atributos bioldgicos, somdticos y
genéticos con las caracteristicas morales, estéticas e intelectuales de razas
especificas; los colonizadores, en su mayoria, se identificaban con la
raza superior y por ende, percibian a los indios colonizados como
inferiores.

En el siglo XIX, las convulsiones politicas entre las fracciones de
criollos y mestizos empefiados en controlar el poder, provocaron el
aislamiento de las comunidades indigenas, quienes al perder la proteccién
especial de que eran objeto en el periodo 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 segregacion fue el abandono y la
marginacion.

Como bien explica Schmelkes (2004), la segregacion constituye una
manifestacion 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 indigenas atin no eran vistos como sujetos
que necesitaran una educacién 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 problemdtica a resolver
(Nolasco, 1988). Por consecuencia, lejos de mantener un discurso
coherente, las primeras politicas educativas para los indigenas se definieron
al interior de un campo lleno de fisuras, contrastes, continuidades, traslapes
y rupturas (Bertely, 2002).

De acuerdo a Garcia (2004), la politica educativa en México establece
sus primeras bases tanto en los principios de la Revolucién, como en las
ideas humanistas de José Vasconcelos; inspirado en el intelectualismo
latino que refleja su obra «La raza césmica», buscd rescatar a los indigenas
de su estado de marginacién al intentar fusionar las herencias indigenas y
espanolas. Durante este periodo se cred la Secretaria de Educacion Publica
(SEP) en 1921, enmarcando asi 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 politicas educativas para los indigenas resultaron
paradéjicas. Por un lado se avanz6 en el reconocimiento de la diversidad
lingiifstica y étnica de la nacién mexicana, y del estado de inequidad que
padecen las comunidades indigenas. Por otro lado, se institucionalizé un
modelo de educacién indigena homogéneo precario y segregador que borré
las diferencias entre los pueblos e ignord su diversidad, al igual que las
representaciones culturales y expectativas que tenian en torno a la escuela
(Bertely, 2002).

Es a partir de 1992 que la Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos reconoce una Nacién pluricultural y en 2001, la Reforma
Constitucional enfatiza la aceptacién de Derechos de los pueblos
indigenas. Esta definiciéon de México como pais diverso, representa una
ruptura paradigmdtica respecto de su concepcién histérica; 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 soberania, dependia de la unidad cultural de
toda la poblacién mexicana. Sin lugar a dudas, el trdnsito 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
paradigmético (Schnmelkes, 2005).

Paradigmas y Experiencias en Educacién Comunitaria

En un modelo educativo basado en la educacién comunitaria, sus
instituciones y agentes deben considerarse como instrumentos y medios
al servicio de la puesta en funcionamiento de la motivacién, implicacién,
participacidn, auto-organizacion y autogestion ciudadana, como elementos
que permiten avanzar a las personas en la solucién de sus propios problemas,
en la satisfaccidon de sus necesidades, en el desenvolvimiento de sus
intereses, en la realizacion de sus aspiraciones, en el logro de sus objetivos,
la activacion del cambio y transformacién social, y en una autoconstruccion
y desarrollo integral e integrador (Garcia, 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 activacién del cambio social,
es decir, como el principal agente activador del desarrollo comunitario.

De acuerdo a Cieza (2006), la educacion comunitaria debe ser entendida
en dos dimensiones complementarias e integradas: la accién y la formacion.
La educacién comunitaria como accién, se refiere a un modelo y
metodologia de intervencion que se basa en el hecho de que la comunidad
no es so6lo receptora, ya que depende del sujeto y objeto dinamizar todos
los recursos comunitarios a través de la implementacion, participacién y
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auto-organizaciéon comunitaria del cambio y desarrollo global. Por su parte,
la educacién comunitaria como formacién, responde a una necesidad de
capacitacion de las comunidades para que asuman libremente un nivel de
participacién, compromiso y responsabilidad en la organizacién social
disefiada para alcanzar el interés comin. En otras palabras, opera como un
mecanismo facilitador de participacidn, transformacién social y desarrollo
comunitario.

Ahora bien, impulsar esta transformacién implica saber reconocer las
necesidades, problemas, intereses y aspiraciones de la poblacién de la
comunidad, clarificadas y priorizadas en forma de demandas sociales, ya
que son éstas las que constituyen el motor bdsico para generar la accién
social a través de la escuela (Freire, 1997; Méndez, 2003). Para lograrlo, la
funcién educativa de la escuela requiere de una comunidad de vida que
promueva la participacién democrética, busqueda intelectual, el didlogo
y aprendizaje compartido, la discusion abierta sobre la bondad y el sentido
antropoldgico de los influjos inevitables del proceso de socializacion.
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 democriticamente significa
participar, construir cooperativamente alternativas a los problemas sociales
e individuales, fomentar la iniciativa e integrar diferentes propuestas
socioeducativas (Pérez, 1999).

En los tltimos afios, las propuestas que han surgido para abatir el rezago
educativo en diversos paises de América Latina se han fundamentado en
los paradigmas de la educacién comunitaria, con el propdsito de aumentar
la escolaridad de los nifios, e incluso de los adultos. As{ se pretende ampliar
las oportunidades de acceso a los servicios educativos y mejorar la calidad
en los procesos de ensefianza- aprendizaje. Se parte del principio en el que
la escuela rural requiere su propio enfoque, abordado desde programas
flexibles que se adapten a las caracteristicas 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 educacién y los encargados de la adopcién de politicas
educativas para el desarrollo social.

En México, los paradigmas de la educacién 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
sistemdtica, México ha sido capaz de ampliar en forma considerable y
sistemdtica las oportunidades educativas de los grupos sociales mdas
desfavorecidos de la poblacién, lo cual hace referencia a los pueblos y
comunidades indigenas (Torres, 2000).

Competencias Interculturales

Desde la perspectiva intercultural, la escuela constituye un espacio
de diversidad, ya que en ella confluyen nifios de diferente origen étnico,
cultural y lingiifstico. 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 disefio de estrategias de formacién docente que
favorezcan procesos acordes con la realidad (Bartolomé, 2004). Para ello,
la formacién de maestros en contextos multiculturales debe contribuir a
la modificacion 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 mas como constructos dindmicos, relaciones construidas
socialmente, que como caracteristicas estdticas, fijas, adquiridas o
inherentes a los grupos e individuos, reconocer al otro como diverso,
sin borrarlo sino comprendiéndolo y respetdndolo (CGEIB, 2006). De
lo contrario, las identidades culturales podrian 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 practicas educativas mantienen, acentian 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 didlogo y la comunicacién entre culturas
diversas, ain cuando entre ellas existan asimetrias importantes,
reconociendo sus fortalezas y valores culturales. Para cumplir con este
objetivo, los jovenes instructores comunitarios deberdn poseer o desarrollar
las competencias que son necesarias para saber posicionar a la diversidad
cultural, como una autentica ventaja pedagdgica (CONAFE, 2007).

Para Ipifia (1997), los rasgos esenciales que caracterizan al docente
intercultural se observan en sus actitudes habituales, mds que en sus
aptitudes. Las actitudes habituales deberdn ser una evidencia del
compromiso docente, con las causas de su pueblo en la defensa de su
derecho a la identidad cultural. El docente deberd ser un ejemplo viviente
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de la interculturalidad, de la comprension, del intercambio y de la paz.
Esta actitud es algo mds que la ejecucion de actos aislados, se trata de toda
una virtud, es decir, de una manera de ser y de actuar habitualmente. Debera
ser un hombre abierto al mundo moderno y a sus ripidos y profundos
cambios. Esta actitud, particularmente dificil de lograr, es la dnica que
puede garantizar la formacién 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 pedagogia intercultural, los programas de formacién docente
deberdn desarrollar las habilidades bésicas 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
caracteristicas y cédigos utilizados en diversas culturas.

A través del Plan de Estudios de 1997 que incorpora la perspectiva de
la educacién intercultural en la Licenciatura en Educacién Primaria con
enfoque Intercultural y Bilingiie del programa para la transformacion y el
fortalecimiento académicos de las escuelas normales (SEP, 2004), se espera
que todos los maestros que atiendan comunidades indigenas o contextos
multiculturales, desarrollen habilidades, conocimientos y actitudes
relacionadas con: a) el dominio de la lengua indigena; b) el reconocimiento
y valoracién de los saberes y conocimientos construidos histérica y
culturalmente por los pueblos y comunidades indigenas; c) el conocimiento
de las caracteristicas y estructura de las lenguas indigenas; d) la comprension
de los procesos que se conjugan para la ensefianza y el aprendizaje de una
segunda lengua; y e) la competencia didéctica.

Schmelkes (2004) concluye que los docentes de la educacién para la
interculturalidad deberan: a) formarse en la pedagogia del juicio moral; b)
aprender a trabajar en equipo; ¢) reconocer la importancia de la participacién
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
construcciéon de una educacién con enfoque intercultural y en la
profundizacién de la democracia.

Referentes Conceptuales de la Competencia Intercultural

En la actualidad, el desarrollo de competencias interculturales debe ser
objetivo de todo programa de formacidén docente, pues constituyen
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habilidades cognitivas, afectivas y practicas necesarias para desenvolverse
eficazmente en un medio intercultural. Estas competencias estdn
basicamente orientadas a crear un clima educativo donde las personas se
sientan adaptadas y apoyadas por sus propias habilidades y aportaciones,
asi como a permitir la interaccion efectiva y justa entre los miembros de un
grupo (Aguado, 2003).

Vila (2005) reporta que el campo de estudio referente a la competencia
intercultural ha recibido una mayor atencién en las dltimas 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 lingiiistica
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 semdnticas como autoridad, capacidad
profesional, competicién, cualificacién, incumbencia e incluso como
suficiencia (Levy-Leboyer, 1996). Al respecto, Mertens (1996) aporta una
interesante diferenciacién entre los conceptos de cualificacién y
competencia. Mientras que por cualificacién se entiende el conjunto de
conocimientos y habilidades que los individuos adquieren durante los
procesos de socializacién y formacidn, 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 desempefian en ambientes
multiculturales (Donoso y Aneas, 2003). Desde la pedagogia y educacion
intercultural se han ofrecido planteamientos referentes al desarrollo de
estas competencias entre los profesionales de la educacién (Aguado, 2003;
Le Roux, 2002).

Para Aneas (2004), las bases que determinan la competencia intercultural
se pueden establecer a partir de dos grandes dmbitos, por un lado, la
cualificacién 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 preparacion, 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 permitirdn a dicha
persona, proporcionar una respuesta adecuada a los requerimientos de tipo
profesional, interpersonal y afectivo que emergen de contextos
multiculturales.
En la investigacion referente a la competencia intercultural, Aguado
(2003) asume dos postulados basicos: 1) la reduccidn 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 dmbito 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, deberian ser utilizados
para apoyar la toma de decisiones relacionadas con la formacién 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 educacién intercultural.
En la planeacién de programas de formacién o actualizacién 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 vdlidas, reconociendo que la cultura propia no es la
Unica.

® (Conocimientos: sobre los grupos sociales, sus producciones y sus
costumbres tanto en el propio pais / zona, como en el de nuestro
interlocutor, que incluye el conocimiento acerca de otras personas,
de como se ven a s mismas, de los procesos generales de interaccion
social, y como influyen en todo lo anterior.

® Habilidades o destrezas relacionadas con:

o interpretacién y comparacion: habilidad para interpretar, desde
diversas perspectivas, hechos, ideas o documentos de otras
culturas, explicarlos y relacionarlos o compararlos con la propia,
para comprender como puede malinterpretarse facilmente lo que
alguien de otra cultura dice, escribe o hace.

o aprendizaje e interaccion: habilidad para adquirir nuevos
conocimientos acerca de otra cultura, y la destreza de poner en
practica estos conocimientos en situaciones reales de
comunicacion e interaccion.
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Por su parte, Pedersen (citado por Malik, 2002) identifica tres elementos
basicos 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
ademds el desarrollo de actitudes, opiniones y concepciones
apropiadas sobre la interculturalidad, y el modo de evitar los
prejuicios y estereotipos que entorpezcan la relacién orientadora.

® Conocimientos: refiriéndose a la obtencién de nociones concretas
e informacidén 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 capacitacién 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.

Metodologia de investigacion

Con base a las preguntas planteadas se decidi6 aplicar un método mixto,
también conocido como «cruce de los enfoques» o «multimodal»
(Creswell, 2003; Hernandez, Ferndndez-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 afios se ha observado que los enfoques cuantitativos y cualitativos
utilizados en conjunto enriquecen la investigacién, ya que no se excluyen
ni se sustituyen.

Desde el Enfoque Cuantitativo

Se propuso adoptar el enfoque cuantitativo al realizar andlisis
estadisticos que permitieran describir las caracteristicas principales de los
instructores comunitarios y medir sus competencias interculturales. De
acuerdo a Aguado (2003), el enfoque cuantitativo permite la identificacién
de variables individuales y de grupo significativas en educacién. Al revisar
estudios ex post-facto, observa que el interés de estos trabajos se ha centrado
en lograr una caracterizacion diferencial de los grupos socioculturales, en
analizar variables contextuales que condicionan la educacidn intercultural
y en estudiar las variables sobre las que se manifiestan claramente los
efectos de tal educacion (Bartolomé, citado por Aguado, 2003). Precisa
que algunos de los retos de este tipg)4le estudios, consisten en elaborar
indicadores socioculturales que permitan describir y medir niveles de
interculturalidad.



Recoleccion de datos Analisis de datos Resultados
CUANTITATIVOS bl CUANTITATIVOS e CUANTITATIVOS
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Recoleccion de datos Analisis de datos Resultados
CUALITATIVOS —* CUALITATIVOS —* CUALITATIVOS

Figura 1. Disefio de triangulacion, modelo convergente.
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Poblacion y Muestra

En Chiapas, el programa MAEPI se ofrece en 23 de las 41 regiones que
integran el CONAFE. La «Region 013: San Cristobal» forma parte de la
«Zona de Operacion 04: San Cristobal de las Casas», y atiende a los centros
educativos localizados en los municipios de Aldama, Chamula, Larrainzar,
San Cristdbal de las Casas, San Juan Cancuc, Santiago el Pinar, Tenejapa y
Zinacantan. La poblacion de estudio se delimito a los 173 instructores
comunitarios que brindaron su servicio durante el ciclo escolar 2008-2009
(vertabla 1).

Tabla 1
Numero de instructores comunitarios de la Region 13: San Cristobal
(Fuente: CONAFE 2008 — Coordinacion de la zona de operacion de San

Cristobal de las Casas)

Clave Municipio Instructores

023 Chamula 24

112 San Juan Cancuc 21

111 Zinacantan 19

078 San Cristébal de las Casas 25

093 Tenejapa 19

049 [Larrainzar 4]

113 Aldama 13

119 Santiago El Pinar 11
Total 173

Muestra Probabilistica

Se obtuvo un tamafio de muestra de 119 instructores comunitarios, al
indicar una poblacién de 173 instructores comunitarios, un error estandar
de 5%, un nivel de confianza de 95% y un porcentaje estimado de la
muestra 50%, datos que son aceptados para las ciencias sociales (Herndndez
et al., 2006). A partir del documento «CONAFE - Concentrado de nifios
por micro region», 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 «Regioén 13: San Cristébal de las Casas», se propuso
seleccionar aleatoriamente a los 119 instructores comunitarios que
conformarian 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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decidi6 aplicar los instrumentos a todos los instructores comunitarios que
estuvieran presentes en la asesoria micro-regional, resultando un total de
166 instructores comunitarios muestra.

Muestra no Probabilistica o Dirigida
Para los estudios cualitativos se propuso seleccionar una muestra no
probabilistica de dos tipos: 1) muestra de casos-tipo; y 2) muestra de
expertos. En la primera, se retomaron los resultados estudios cuantitativos
en relacion a la competencia intercultural para seleccionar a los instructores
comunitarios «casos-tipo» que participarian en las entrevistas. La segunda
se utiliz6 para las entrevistas de profundidad que se realizaron a
coordinadores académicos y capacitadores tutores, en relacién a los
procesos de formacién docente
De esta forma, el instrumento disefiado para colectar informacién sobre
los programas de formacién docente se aplicé a una «muestra de expertos»
conformada por el coordinador académico y los capacitadores tutores de
los instructores comunitarios seleccionados. Por su parte, el instrumento
disefiado para profundizar en la informacién referente a los instructores
comunitarios se aplicé 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 caracteristicas generales:
® provienen de los 12 municipios que componen la regién de San
Cristébal,
® son jovenes entre 14 y 24 afios de edad, egresados de secundaria o
bachillerato,
® son bilingiies, ya que hablan alguna lengua indigena y el espafiol,
® provienen de origen rural, demuestran compromiso para arraigarse
y establecen vinculos afectivos con los nifios y los demds miembros
de la comunidad,
® reciben una capacitacion previa antes de brindar su servicio y
posteriormente de forma periddica, asesorias que les permiten
fortalecer su labor como docentes,
® suformacién 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 serd entregada al final de su
servicio como instructores comunitarios,

® ¢l propésito de la beca es apoyar al instructor para que continde sus
estudios,

® las comunidades asumen de forma parcial los costos de alojamiento
y alimentacién del instructor comunitario,

® adquieren un doble rol como mediadores del aprendizaje y como
promotores de reflexion, recuperacién y valoracién de la cultura
comunitaria.

® deben implementar estrategias para flexibilizar e integrar estructuras
escolares propias de la curricula y pertenecientes a la cultura local,
permitiendo que los nifios tengan una mayor comprension de su
entorno y de su realidad,

® deben crear situaciones de aprendizaje para que los nifios construyan
su conocimiento.

Instrumentos

Combinar instrumentos cuantitativos y cualitativos no sélo
aumenta la posibilidad de ampliar dimensiones de un problema de
estudio, sino que también posibilita un mejor y rdpido entendimiento
de sus principales causas (Creswell, 2003; Herndndez et al., 2006).

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

Por su parte, las entrevistas se enfocaron a obtener informacién
cualitativa sobre los instructores comunitarios y el programa de
formacién docente. Se realizaron entrevistas a los instructores
comunitarios que conformaron la «muestra de casos-tipo» con el
propdsito 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 asi profundizar en la informacién
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referente a las competencias interculturales que promueve el programa

MAE-PI (ver tabla 2).

Tabla 2

Instrumentos de investigacion

Enfoque Instrumento Designacion Codigo

Cuantitativo | Cuestionario Instructores Conmmitarios CONAFE | IC-CONAFE-V2
Cuantitativo | Cuestionario Competencias interculturales IC-MCC-V2
Cualitativo Entrevista Instructores comunitarios CONAFE IC-MAEPI-V2
Cualitativo Entrevista Programas de formacion PF-MAEPI-V2

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

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

Laborales, proporciona datos sobre su integracién al CONAFE, su
relacion con el centro escolar que atiende y los recursos de los que
dispone, ya sean de tiempo o materiales didécticos, para desempefiar
su labor como docente.

Formacion, recolecta datos referentes a su proceso de formacion,
tanto en el proceso de capacitacién previa como en la permanente,
mencionando la utilidad que dicha formacién ofrece dentro del
marco de su labor en el aula.

Prdctica docente, proporciona datos sobre los procesos de
enseflanza-aprendizaje y contenidos curriculares, la metodologia
de intervencién pedagdgica, asi como los aspectos culturales y
lingiiisticos que utiliza en el aula.

Comunidad, busca obtener datos referentes a la permanencia del
CONAFE en dicha comunidad, asi como la participacién de la misma
en los procesos de ensefianza -aprendizaje de los nifios, dentro del
marco del modelo de la educacién comunitaria.
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® Tecnologia, reportard datos sobre los conocimientos tecnolégicos
que posee el instructor comunitario, la tecnologia que utiliza y
cuestiona aspectos referentes a las necesidades para el
fortalecimiento de sus habilidades en este tema.

® FExpectativas, busca obtener informacién con respecto a las
expectativas que el instructor posee en relacion a su desarrollo
profesional, en un futuro préximo.

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 revision,
seleccion, adecuacién y utilizacidon de las Multicultural Counseling
Competencies (MCC) como herramienta para evaluar competencias
multiculturales. Con el propdsito de utilizarlo con otros profesionales
de la educacidn, y en este caso aplicarlo en los instructores
comunitarios MAEPI, los trabajos de revisién retomaron las
indicaciones que Aguado (2003) sugiere para poner en operacién las
MCC, mediante indicadores adaptados a las caracteristicas de la
situacién educativa especifica.

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 basicas
(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 relacién 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;

I las estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el
IC-MAEPL
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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 solicit6 a cada entrevistado que narrara
experiencias de manera cronoldgica, ya fuera en términos generales o sobre
uno o mds aspectos que aportaran datos especificos en relacién a las
competencias interculturales.

Es importante sefialar que en las entrevistas de los instructores
comunitarios «casos-tipo», se tomaron en consideracion 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 Herndndez 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 guia 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
reflexion sobre los siguientes topicos:

® datos del Instructor Comunitario MAEPI,
vivencias familiares y socioculturales,
antecedentes educativos,

formacién docente y servicio como Instructor Comunitario MAEPI,

competencia intercultural: actitudes, conocimientos y habilidades.

Entrevista: Programas de formacion del IC-MAEPI. Buscando
profundizar en la informacién relativa al programa de formacién docente
que se brinda a los instructores comunitarios, se entrevistaron a los
coordinadores académicos y capacitadores tutores. Para ello, se utiliz6 la
guia de entrevista Programas de Formacién (PF-MAEPI-V2), y plantea
preguntas referentes a los siguientes topicos:

® Datos sociodemogrdficos: identificacién, funciones vy

responsabilidades en CONAFE.

® Programa de formacion de los instructores comunitarios MAEPI:

ejes y contenidos curriculares, figuras docentes que participan,
calendarizacién de actividades.

® (Capacitacion inicial intensiva: contenidos pedagdgicos,

lingiifsticos y culturales, programa de cursos y talleres, indicadores
de seguimiento de instructores comunitarios.
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® Capacitacion permanente: contenidos pedagdgicos, lingiiisticos
y culturales, programa de cursos y talleres, indicadores de
seguimiento y monitoreo de instructores comunitarios.

® Competencias interculturales: integracion del enfoque intercultural
en las competencias.

Analisis 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, segin 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, segin las situaciones, competencias culturales diversas (Sales
y Garcia, 1997).

En MAE-PI, las estrategias de formacién docente brindan un criterio
metodoldgico para la deconstruccion y sistematizacion de la propia cultura
y el empleo de contenidos escolares con su tratamiento didactico en el
aula (CONAFE, 2000). Aplicar este criterio requiere que los capacitadores
tutores sean capaces de promover practicas educativas basadas en creencias,
habitos, costumbres e informaciéon 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 caracteristicas de los instructores comunitarios y programas
de formacién docente. Se buscé que los indicadores propuestos para cada
una de las dimensiones que orientaran tanto el proceso de andlisis como la
triangulacion de resultados (ver tabla 3).
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Tabla 3

Indicadores en competencias interculturales que orientaron la

triangulacion
Competencia I} Conciencia que tiene el | II) Perspectiva cultural que | I1I) Estrategias educativas
intercultural IC-MAEPI de sus propios | posee el IC-MAEPI sobre | culturalmente apropiadas
valores y refe el al que aplica el IC-MAEPI
culturales
Respetan las creencias de
c o sus alumnos, saben que
reen que el conocimiento o wioa | Aioeg
T 5 Saben que sus estereotipos | influyen en su vision del
y la sensibilidad hacia la e bid 6 v arkdic
herencia cultacal propia y nociones preconcebidas mundo y prictica
B ¥ pueden afectar otros grupos | educativa.
Actitudes / 7 culmrales. Respetan la cosmovision
. Reconocen la manera en ol T,
Creencias Estan dispuestos a indigena y las estructuras

que su herencia cultural y
experiencias, influyen los
procesos de ensefianza-
aprendizaje.

contrastar, sin enjuiciar,
SUS propias creencias y
actitudes con los alumnos.

sociales.

Valoran el bilingilismo y
no lo perciben como
impedimento para realizar
su labor educativa.

Conocimiento

Conocen su herencia
cultural y la forma en que
Interviene en procesos
educativos.

Comprenden la manera en
que opresion, racismo,
discriminacion y
estereotipos, afectan tanto
€0 SU PErsOna como en su
préctica educativa.
Conocen que existen
diferentes estilos de
ensefianza-aprendizaje.

Conocen la herencia
cultural v el contexto
histdrico de sus alumnos.
Saben que las diferencias
culturales y étnicas
impactan su practica
educativa.

Saben que aspectos como
pobreza, rmcismo,
estereotipos, impactan la
autoestima y
autopercepcion de sus
alumnos en los procesos
educativos.

Conocen estrategias de
ensefianza-aprendizaje para
contextos multiculturales v
comprenden que su
prictica docente puede
entrar en conflicto con los
valores de diferentes
grupos culturales. Conocen
la parcialidad de los
instrimentos de
evaluacion, y consideran
las caracteristicas
culturales y lingiiisticas de
los alumnos.

Habilidades
Destrezas

Buscan experiencias
educativas y de
C itacion para

Aplican diversas téenicas
de ensefianza-aprendizaje
en entomos

It 1

i )
su labor educativa en las
comunidades.

Reconocen sus limites,
buscan consejos, recurren a
PErSONAs O recursos mas
calificados.

Buscan comprenderse a si
MISMos como seres
humanos que desean
alcanzar una identidad no
racista.

Buscan experiencias
educativas que enriquezcan
su comprension para
desarmollar comp i

No se conforman con un
solo método diddctico o
enfoque educativo para
brindar su servicio.
Reconocen que los estilos o
enfoques deben considerar
un marco cultural.
Aplican estrategias
A

dgicas en benefici

interculturales y mejoren
su practica educativa.

Se involucran activamente
en eventos, funciones
politicas y sociales,
celebraciones de la
comunidad, mas alla de su

de sus alumnos.
Interactilan en la lengua
requerida por el alumno.
Toman la responsabilidad
de educar a los alumnos
sobre sus derechos. metas,
expectativas y proveen una

prictica educativa.

on

cultural.

Competencias Interculturales en Instructores Comunitarios

Al calcular el resultado global de la competencia intercultural, se
tomaron en consideracion los resultados obtenidos tanto en las tres variables
relacionadas con los componentes, como en sus tres dimensiones; asi, se
observa que los 166 instructores comunitarios obtuvieron una media de

2.74 (ver figura 2).
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Figura 2. Grafica 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 creenciasy
a ser promovidas en funcion 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

mayoria de los resultados se sitian entre 2.17 y 2.63 (figura 3).

7 Media =2 B0
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N =166

204

~
\
\
Jﬂ

Frecuencia

=
1

1.50 2.00 250 3.00 350 4.00 450
Escala 14

Figura 3. Griéfica de resultados «Actitudes y Creencias».
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En la tabla 4 se muestran los resultados que se obtuvieron para cada
dimension. Como se puede apreciar, la media mas baja se relaciona con la
perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno (dimension 11)
y la mas alta con la conciencia que posee sobre sus propios valores y
referentes culturales (dimension I).

Tabla 4

Resultados relacionados con el componente «Actitudes y creenciasy
Dimension Media
I) Conciencia del IC-MAEPI de sus propios valores y referentes culturales 2.86
IT) Perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno 2.65
IIT) Estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-MAEPI 2.76

Efectivamente, se obtuvo una media de 2.48 en el indicador 2 de la
dimension II, mientras que el indicador 3 de la dimensidn I result6 con una
media de 2.99 (ver tabla 5).

Tabla 5
Indicadores sobre las «Actitudes y creencias» del IC-MAEPI
| Competencia | Dimensiones
| intercultural | Indicadores
1) Conciencia que tiene el | II) Perspectiva cultural | 1ll} Estrategias educativas
Variable de IC-MAEPI de sus propios | que posee el IC-MAEPI culturalmente apropiadas
anilisis valores y referentes sobre el alumno que aplica el IC-MAEPT
culturales
1. 286 1. 275 1. 267
Actitudes y 2. 272 2. 248 2. 287
Creencias 3. 299 30 264
| 4. 290

Conocimientos. En los indicadores sobre «conocimientos» se considera
que los instructores comunitarios deben conocer tanto su propia cultura
como algunos problemas de comunicacidn que se pueden llegar a presentar
al atender alumnos de un grupo cultural distinto al suyo, ademads de identificar
sus posibles causas. También deben conocer las relaciones entre la cultura y
el poder; explicar dindmicas 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 traduccién de instrumentos de
evaluacién conlleva ciertas limitaciones, asi 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 sitdan entre 2.29 y 2.75.
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Figura 4. Grafica de resultados «Conocimientosy.

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»

Dimensién Media
I) Conciencia del IC-MAEPI de sus propios valores vy referentes culturales 267
II) Perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alunmo 267
11T} Estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-MAEPI 2.66

Al revisar en detalle los resultados de los indicadores relacionados
con las estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-
MAEPI (dimensién III), se observa que tanto los menores como los
mayores resultados se encuentran en esta dimension (ver tabla 7). Asi,
mientras que los instructores comunitarios afirman conocer estructuras,
jerarquias, valores y creencias familiares desde diferentes perspectivas
culturales, al igual que poseer suficiente informacién sobre las
caracteristicas 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

Competencia Dimensiones
intercultural Indicadores
I} Conciencia que tiene el | II) Perspectiva cultural 771 Estrategias
Variable de IC-MAEPI de sus propios | que posee el IC-MAEP] educativas culturalmente
analisis valores y referentes sobre el alumno apropiadas que aplica el
culturales | JC-MAEPI
1. 258 1. 2.64 1. 2.60
2. 265 2. 263 2. 246
Conocimientos 3. 276 3. 272 3. 268
4. 185
5. 278

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 propésito de recibir la asesoria requerida para resolver
adecuadamente las situaciones que puedan presentarse en sus centros
escolares. También planifican actividades did4cticas 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 practica 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 sitiian en su gran mayoria entre
2.46y 2.68 (figura 5).

Medlia =2.75
Desviacion tipica =0.616
=166

7
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|
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Figura 5. Gréafica de resultados «Habilidades y Destrezas.
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En la tabla 8 se presentan los resultados que se obtuvieron para cada
dimensidn; como se puede observar, la media mas baja se relaciona con la
perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno (dimension 11)
mientras que la mas alta con la conciencia que posee el IC-MAEPI de sus
propios valores y referentes culturales (dimension I).

Tabla 8

Resultados de indicadores en el componente «Habilidades y Destrezas»
Dimension Media
I) Conciencia del IC-MAEPI de sus propios valores y referentes culturales 2.92
IT) Perspectiva cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno 2.66
11I) Estrategias educativas culturalmente apropiadas que aplica el IC-MAEPI 271

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

Tabla 9
Indicadores sobre las «Habilidades y Destrezas» del IC-MAEPI
[ Competencia | Di ]
| intercultural Indicadores
1) Conciencia del IC- 1l) Perspectiva cultural IIl) Estraregias educativas
Variable de MAEPI de sus propios que posee el IC-MAEPI culturalmente apropiadas
analisis valores y referentes sobre el alunmo que aplica el IC-MAEPI
culturales
1. 299 1. 270 1. 287
2. 285 2. 258 2. 274
Habilidades o ": ?,::;
destrezas s 176
6. 246
7. 302

Competencias Interculturales en el programa de formacién docente

De acuerdo al CONAFE (2004), el programa de formacion docente que se
brinda a los instructores comunitarios busca desarrollar competencias a
través de estrategias y situaciones que consideran la didactica de las areas,
el enfoque de la educacion comunitaria, las caracteristicas de las
comunidades, y un desarrollo humano y académico de las y los jovenes
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docentes. Asi se pretende impulsar el desarrollo personal y profesional de
las figuras que se incorporan en los servicios educativos.

Un modelo de educacion intercultural considera la lengua materna como
una adquisicion 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; asi se fomenta la libre
expresion de los nifios tanto en lengua indigena como en Espaifiol, dado
que la educacion para la poblacion indigena plantea lograr que los nifios
sean capaces de expresarse en ambas lenguas con la misma fluidez y
competencia. Para lograrlo, los instructores comunitarios deben ser hablantes
tanto del Espafiol como de la lengua de la comunidad (Murugo, 2007).

A través de la triangulacion, los resultados obtenidos mediante el analisis
cuantitativo de «Instructores Comunitarios CONAFE» y «Competencias
Interculturales», se compararon con los resultados que emergieron del
analisis cualitativo de «Programas de Formacion docente» e «Instructores
Comunitarios MAEPI». Es importante sefialar que este proceso se apuntalo
en la «Matriz de Indicadoresy», al igual que en los conceptos teoricos
expuestos en el marco tedrico y en documentos oficiales del CONAFE.

Asi, se observd que para lograr que los nifios indigenas 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 formacién 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

Capacitador Tutor Lengua | Instructor comunitario | Lengua MCC
Tenejapa Tseltal Antonia (IC-C) Tseltal 3.93
Tenejapa | Tseltal Miguel (IC-L) Tseltal 3.83
Chamula Tsotsil Luciana (IC-T) Espanol 1.98
Chamula Tsotsil Juan (IC-N) Chol 1.88
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Resulta interesante observar estos resultados, ya que para MAEPI una
competencia docente implica la combinacién coordinada de habilidades
en una ejecucion o prictica pedagdgica. Al desarrollar las habilidades
lingiiisticas se fortalece la competencia relacionada con el diagndstico,
seguimiento y evaluacion bilingiie, y que permite al instructor comunitario
diagnosticar las caracteristicas de la poblacién a atender, e identificar los
posibles obstidculos 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 Regién 13 de San Cristébal, quien enfatiza
que el fortalecimiento del aspecto lingiifstico y los conocimientos previos
de los instructores son bdsicos para la ensefianza.

Ahora bien, el desarrollo de la competencia intercultural no sélo requiere
fortalecer los aspectos lingiiisticos; sin embargo, es importante contrastar
los resultados tanto cuantitativos como cualitativos, ya que el programa
de formacién docente pretende desarrollar en los instructores comunitarios
competencias para la planeacién de actividades lingiiisticas, lo cual implica
ser capaz de conducir una propuesta en funcién de las caracteristicas del
grupo. También pretende desarrollar competencias para la produccién de
materiales didacticos bilingiies; para ello, el capacitador tutor deberd ser
capaz de apoyar a los instructores comunitarios en el disefio y produccion
de materiales didacticos, que busquen dar pertinencia tanto cultural como
lingiifstica a los contenidos (CONAFE, 2000).

Esto converge con la informacién 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 cémo reforzarlo.

En los resultados del andlisis descriptivo se aprecia que los instructores
comunitarios consideran que el aspecto pedagdgico es de mayor utilidad
para realizar su labor docente, seguido por el aspecto lingiiistico y cultural.
En relacién al programa de formacién docente, un 75.3% reporta haber
participado en el «Taller de lengua y cultura», mientras que un 24.7%
sefiala no haber participado. S6lo un 13.9% sefiala no haber participado
en el «Taller de investigacion y desarrollo lingiifstico», y un 86.1% afirma
haber participado.

Cabe senalar que estos talleres forman parte tanto del programa de
formacién intensiva como permanente, lo cual significa que los contenidos
de ambos talleres deben abordarse en las reuniones de asesoria. Sin
embargo, los capacitadores tutores reportan que sélo disponen de poco
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tiempo para agotar las 23 Guias de la propuesta MAEPI, y que prefieren
enfocarse a reforzar los contenidos que presenta la Guia 15 de la propuesta
educativa, la Guia 1 del diario de campo y la Guia 2 del diagndstico
comunitario.

Respecto a la dificultad que representa explicar todos los contenidos
que se presentan en las 23 Guias MAEPI que conforman el programa de
formacion docente, la coordinadora académica de la Regién 13 de San
Cristobal confirma que no es algo sencillo, pues tienen que pasar muchos
afios para que el instructor se adapte; comenta que en realidad no se adapta,
porque s6lo permanece uno o dos afios como maximo al brindar su servicio.

En relacién 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 nifios 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
compafieros, sefialan tener dificultades para comprender su aplicacion.

En su gran mayoria, 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 sefalar
que tampoco lograron identificar al menos 5 actividades interculturales,
entre las cuales se inclufan caravanas culturales con alumnos, familia y
comunidad, celebraciones sociales, tradiciones o eventos comunitarios,
ya sea con grupos culturales iguales o distintos.

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

Ciertamente, los resultados obtenidos en el andlisis cualitativo y
cuantitativo, y la triangulacién de ambos muestran que consolidar un
modelo educativo de formacién 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 diseiio de nuevos programas educativos, sino al
contrario, aprender una forma de prdctica educativa cultural y
comprender como se crea lo cultural en entornos complejos; ast pues, se
trata de favorecer la aparicion en todas las figuras docentes de una actitud
de renovacion permanente.

Conclusiones

Realizar trabajos de investigacién educativa enfocados al estudio de
competencias interculturales en el extenso campo que ofrece la educacion
indigena, educacién comunitaria y educacién intercultural, proporciona
aprendizajes significativos que coadyuvan en la comprensién de un mundo
complejo y en la apreciacién de la diversidad cultural que lo caracteriza.

En México, los antecedentes histéricos han contribuido a empaiiar 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 marginacion social, con el prop6sito de consolidar modelos
educativos que consideren las caracteristicas de las comunidades rurales e
indigenas, implica ser capaz de desentrafiar paradigmas enraizados y estar
dispuestos a confrontar creencias, valores, actitudes y propias formas de
actuar.

Esto no es tarea facil, y mucho menos cuando se abordan entornos
educativos diversos; el vaivén de propuestas pedagdgicas asentadas en
propdsitos partidistas, s6lo han contribuido a acentuar condiciones de
desigualdad social, que se reproducen a través de generaciones.

Objetivos de investigacion

Con el prop6sito de aportar respuestas a las preguntas de investigacion
planteadas, los objetivos especificos 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 caracteristicas que distinguen
al modelo de educaciéon comunitaria CONAFE y los propdsitos sobre los
cuales se fundamenta la propuesta educativa MAEPI. También se realizé
una revision de articulos 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 andlisis y los resultados obtenidos.

¢ Los instructores comunitarios del Consejo Nacional de Fomento
Educativo que brindan su servicio en la modalidad para la atencion
educativa a poblacion indigena de la region de San Cristobal de las
Casas, perciben poseer competencias interculturales?
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En la informacién obtenida mediante la triangulacion de los resultados
cuantitativos y cualitativos, se observa que los instructores comunitarios
si perciben poseer competencias interculturales. Los resultados del anélisis
cuantitativo muestran que los 166 instructores comunitarios obtuvieron
una media de 2.74; por su parte, el andlisis cualitativo confirma que los
instructores comunitarios movilizan sus competencias interculturales en
funcién de las dimensiones en las que se sitian 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 s6lo pueden ser observadas, evaluadas y desarrolladas como
précticas 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 més
bajo se obtuvo en las «actitudes y creencias» referentes a la perspectiva
cultural que posee el IC-MAEPI sobre el alumno; el resultado més alto se
obtuvo en las «habilidades y destrezas» relacionadas con sus propios
valores y referentes culturales, indicando que los instructores comunitarios
reconocen sus limites, solicitan consejos y recurren a recursos mas
calificados; estos resultados también convergen con las entrevistas al grupo
de expertos y a la muestra de casos tipo. Cabe sefnalar 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
dimensién que se relaciona con la perspectiva cultural que posee el
instructor comunitario sobre el alumno.

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

¢ El programa de formacion docente que se imparte a los instructores
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo que brindan
servicio en la modalidad de atencion educativa a poblacion indigena de
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la region de San Cristobal de las Casas promueve el desarrollo de
competencias interculturales?

En acciones de formacién docente, CONAFE reconoce que toda practica
educativa intencionada se conforma sobre la base de creencias, habitos,
costumbres e informacidén que poseen los sujetos involucrados. Al
considerar que lo intercultural se sitia en la frontera entre el saber y la
accion, las figuras educativas que participan en el programa de formacién
docente deben, ademds 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
formacion docente fortalezcan sus propias competencias interculturales
y docentes. Ciertamente, la coordinadora académica demuestra conocer
los contenidos de las guias MAEPI y poseer una amplia experiencia sobre
el programa de formacidn, sin embargo los capacitadores tutores que lo
imparten, no s6lo cuestionan su propia capacitacion, sino que también
manifiestan no disponer de tiempo suficiente para abordar todos los
contenidos previstos en las reuniones de asesoria.

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

A laluz de la matriz de indicadores se observa la necesidad de fortalecer
el desarrollo de competencias interculturales en los componentes que se
ubican en la dimension que se relaciona con la Estrategias educativas
culturalmente apropiadas que aplica el instructor comunitario MAEPI,
y especificamente en el componente referente a los «conocimientos»; a
través de los resultados se muestra que los instructores comunitarios
perciben desconocer estrategias de ensefianza-aprendizaje para atender
contextos multiculturales y tampoco estdn conscientes que las
caracteristicas culturales y lingiiisticas de los alumnos influyen en la
parcialidad de los instrumentos de evaluacién.

Como muestra el andlisis cuantitativo y cualitativo, al igual que la
triangulacion de los mismos, los capacitadores tutores no poseen suficiente
preparacion tanto en estos aspectos como en el concepto de formacion
docente que fue construido junto con la propuesta educativa MAEPI. En
los resultados no se encontrd evidencia de que estas figuras educativas
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puedan facilitar la comprensién de las pricticas pedagdgicas, y apoyar
procesos que permitan constituir un criterio metodolégico comun y abierto
para la deconstruccién y sistematizacion 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 formacion
docente que se ofrece a los instructores comunitarios MAEPI que brindan
su servicio en la region de San Cristobal 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 prictica del instructor comunitario, es entonces imperativo que las
figuras educativas que imparten el programa de formacion docente
desarrollen las competencias que son requeridas para poder fortalecer su
propia préactica.

Efectivamente, lo intercultural es una prdctica y ningiin hecho de
entrada es intercultural (Abdallah-Pretceille, 2001). Consolidar un modelo
de educacidn intercultural implica que las instituciones educativas sean
capaces de «transformar el discurso en accién». Es verdad que lograrlo
representa grandes desafios para las figuras educativas; sin embargo, tanto
los instructores comunitarios como los nifios de las comunidades indigenas
lo ameritan.

Principales hallazgos

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

e FEl conocimiento de la lengua indigena de la comunidad y la
elaboracion del «Diagndstico comunitario», son factores que
impactan en los resultados obtenidos por los instructores
comunitarios en competencias interculturales.

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

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

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

Desarrollar competencias interculturales en instructores
comunitarios, implica fortalecer la capacitacion de las figuras
educativas que imparten el programa de formacién 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 préctica de sus figuras educativas.

Recomendaciones

Una investigacién educativa busca generar informacién relevante que
permita adquirir o corroborar conocimiento sobre un fenémeno de estudio
A la luz de los resultados obtenidos en las diferentes etapas que integraron
el presente estudio, las recomendaciones que a continuacion se presentan,
buscan contribuir en la consolidacién de un modelo de educacién
comunitaria que integre plenamente el enfoque intercultural.

En relacion a las competencias interculturales se recomienda:

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

En las reuniones de formacién permanente, fortalecer las habilidades
lingiiisticas de los instructores comunitarios buscando posicionar a
la lengua indigena como una ventaja pedagdgica y no como un
«lastre cultural».

Implementar procesos de evaluacién que permitan verificar que el
instructor comunitario comprenda y utilice el Diagndstico
Comunitario, Diagndstico lingiiistico 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 relacion a la cultura, lengua y principales caracteristicas de los
grupos culturales presentes en las comunidades, con el propdsito
de constituir un acervo cultural que los instructores comunitarios y
figuras educativas puedan aprovechar en sus actividades didacticas.

En relacién al programa de formacion docente se recomienda:

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

Detonar procesos de reflexiéon enfocados a contrastar las ideas
tedricas del enfoque intercultural que matiza el programa de
formaciéon docente CONAFE, con la practica de las figuras
educativas que lo imparten.

Identificar las competencias interculturales que deberan evidenciar
las figuras educativas que participan en el disefio, la calendarizacién
e imparticién del programa de formacién 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 capacitacién de todas las figuras educativas que
imparten el programa de formacién docente; estudiar la posibilidad
de elevar el nivel de estudios que se requiere para desempefiarse
como capacitador tutor y asistente educativo.

Privilegiar actividades de formacién docente que busquen
desarrollar competencias interculturales a través de la reflexién sobre
la propia préictica educativa.

Reconocer que «la interculturalidad es una hermenéutica», y que
las instituciones educativas que atienden a los nifios de las
comunidades indigenas deben afrontar con franqueza los retos que
plantea la educacién para la interculturalidad.
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En relacién a la formacion de figuras educativas se recomienda:

Fortalecer el programa de capacitaciéon que se imparte a los
capacitadores tutores y asistentes educativos, con bases tedricas
sobre educacién intercultural.

Previo al inicio del programa de formacién 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 deberd proponer acciones que fortalezcan
su capacitacion.

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

Realizar una revision curricular de las guias MAEPI «Diagnéstico
lingiiistico», «Uso de las lenguas», «Taller de lengua y cultura»,
«Taller de investigacion y desarrollo lingiiistico», con el objetivo
de mejorar la capacitacion 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 creacién de un autentico espacio de
reflexién, discusién, produccién de materiales y recursos educativos
con base en los elementos culturales y lingiiisticos recuperados de
la comunidad. En esta perspectiva, los capacitadores tutores y
asistentes educativos deberdn evidenciar sus propias competencias
tanto interculturales como docentes.

Revisar las estrategias y propuestas de accién que se han generado
a través de los proyectos de investigaciéon educativa CONACYT-
SEP/SEB «Diversidad cultural y comunidades de aprendizaje» y
ALFA-UE «Inter», buscando identificar actividades didacticas que
permitan fortalecer el «Taller de lengua y cultura».
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Modalidad Indigena & Modalidad @ Distancia: La Incorporacion de
las TIC para el Desarrollo de Competencias Interculturales en los
Docentes del CONAFE

Berenice Marroquin Monterrosa
Luis Alejandro Sarmiento Lépez
Marcela Georgina Gémez Zermefio

«Las TIC han cambiado las formas de relacionarnos, de
intercambiar conocimiento, han modificado nuestros hdbitos y
modos de ensefiar y aprender. Es un desafio incorporarlas en el

ambito educativo como una herramienta y no como
un arma que atente contra el modo de ensefiar».
Eduardo Cuello

Introduccién

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 educacién
intercultural, y sobre todo en aquella poblacion que desde sus origenes
ha conformado la historia cultural de este paifs.

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

En este sentido, se ha reconocido en el CONAFE que la formacién y
actualizacién que tengan las figuras docentes es de suma importancia para
lograr que los integrantes de la comunidad reciban una educacién de
calidad, ajustando la capacitacion inicial y permanente a las expectativas
y particularidades de las mismas figuras educativas (Gémez, 2009). Asi, se
considera que con la incorporacién de las nuevas tecnologias en este
proceso de formacién y capacitacion, el docente pasard de ser un simple
«oyente» a ser el actor principal del proceso de ensefianza-aprendizaje, se
convertird en el centro de la experiencia educativa al participar en forma
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activa en la construccién de su conocimiento y al profundizar en las
incdgnitas 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 indigena del CONAFE; su proceso de
formacion promueve el desarrollo de competencias docentes, a través
de estrategias y situaciones que consideran la didéctica de las distintas
areas educativas, ademds de impulsar su desarrollo humano y académico.
Esto enfatiza ain mds que la educacién es accién, y que sus
participantes, en este caso los instructores comunitarios, son concebidos
como actores y no como destinatarios o servidores, que contribuyen a
la obtencién de saberes, y a la consideracion de los intereses y creencias
de la comunidad, para transformar y enriquecer su prictica pedagdgica
en el contexto indigena.

De acuerdo con Villa y Poblete (2007), el aprendizaje basado en
competencias es un enfoque de ensefianza-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
capacitacion. La escuela no puede pasar por alto lo que sucede en el
mundo, las nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC) estan transformando en gran medida la forma de comunicarse de
las personas, y también de trabajar, decidir y pensar.

Por tanto, las competencias tecnoldgicas son uno de los cambios radicales
que se han producido en los tdltimos afios en los escenarios profesionales y
académicos en donde estdn presentes las computadoras, las cuales lejos de
ser un elemento decorativo han pasado a ser el centro de multiples
procedimientos y actividades profesionales y de ensefianza (Villa y Poblete,
2007). Estas experiencias que se adquieren tienen un impacto hacia la
préctica docente del instructor comunitario y de toda figura educativa, en su
desempefio y en sus relaciones interpersonales. Por ello, se consideré que
siendo tan importantes las competencias interculturales en las figuras
educativas del CONAFE, al igual que las competencias tecnoldgicas, un
curso-taller en linea sobre competencias docentes interculturales, podria
beneficiar tanto el desarrollo de estas competencias como de las habilidades
y competencias tecnoldgicas 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 tecnoldgicas y pedagdgicas que debe poseer un
curso-taller en linea enfocado a desarrollar competencias interculturales,
para permitir a las figuras educativas aprender de manera novedosa y rpida,
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através de entornos gréficos divertidos que activen y aceleren el aprendizaje,
en un ambiente lidico y motivacional como el mismo que promueve la
modalidad indigena de su institucién. Para esto, se realiz6 el disefio de un
curso-taller en linea titulado «Competencias docentes interculturales» y se
evalu6 de acuerdo a los elementos tedricos que mds adelante se mencionan.
Asimismo, se requirié detectar cudles son los conocimientos tecnolégicos
que los instructores comunitarios debian poseer para incursionar y aplicar
las sesiones del curso, por lo que se realizé una prueba piloto con la intencién
de diagnosticar la pertinencia de aplicar este tipo de estrategias para favorecer
el perfil basado en competencias interculturales y tecnoldgicas de los agentes
educativos del CONAFE, desarrollando y enriqueciendo con ello su
aprendizaje y conocimiento.

A continuacién se presenta una descripcién de la modalidad indigena
del CONAFE, incluyendo una explicacién de lo que son las competencias
interculturales y las competencias tecnoldgicas. Posteriormente, se presenta
la evaluacién de los aspectos pedagdgicos y tecnoldgicos del curso-taller
«Competencias docentes interculturales», y los resultados de la aplicacién
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 formacion de las figuras educativas del
CONAFE, en este caso especifico, en un tema tan relevante para su practica
como lo es el desarrollo de competencias docentes interculturales.

Interculturalidad y Formacién Docente en el CONAFE

Histéricamente se ha considerado que el eslabon mds débil de la educacién
en México ha sido precisamente el de los grupos indigenas, que por sus
caracteristicas de dispersiéon demografica, lengua, cultura y tradicidn,
requieren de una educacién de mayor calidad y pertinente a su realidad y a
sus necesidades. Para tratar de ayudar en este rubro, fue necesario crear una
educacion con enfoque intercultural que respetara las caracteristicas
intrinsecas de cada grupo; por ello, en 1997 la educacién primaria destinada
a poblaciones indigenas cambi6 su nombre de educacion bilingiie bicultural
a educacién intercultural bilingiie.

La educacién 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 poblacion estd expuesta. Asi, hoy en dia
se ha extendido nuevamente la confianza en la capacidad de los sistemas
educativos para construir una sociedad mas justa, y se reconoce que el medio
para conseguirlo no consiste simplemente en compensar las limitaciones de
los nifios o las familias en situacién de desventaja, sino en involucrar y
transformar la vision de toda la sociedad (Diaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996).
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La educacién constituye el eje fundamental del desarrollo social,
cultural, econdémico y politico del pais, siendo sus objetivos fundamentales
avanzar hacia la equidad de la poblacién, promover la calidad atendiendo
las necesidades de todos los mexicanos e impulsar la gestion institucional
y la participacion social. Por ello, la Ley General de Educacién (Diario
Oficial de la Federacién, 1993), en su Capitulo III: «De la equidad de
educacion», sefiala que las autoridades educativas establecerdn
condiciones que permitan el ejercicio pleno del derecho a la educacién de
cada individuo, una mayor equidad educativa, asi como el logro de la
efectivaigualdad 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 econdmicas y sociales en
desventaja.

Para cumplir con este mandato, el CONAFE se ha encargado desde
1971 de realizar investigacion, disefiar, desarrollar y operar modalidades
y programas educativos flexibles, pertinentes, bilingiies e interculturales,
basados en las necesidades de aprendizaje de los pueblos indigenas, de los
habitantes de las pequefias comunidades rurales y de las zonas urbano-
marginadas, asi como de los campamentos agricolas, albergues indigenas
y comunidades de origen de poblacion jornalera migrante (Diario Oficial
de la Federacién, 2007). El CONAFE busca el desarrollo de una educacion
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 promocién personal de
cada uno de los individuos que integran la comunidad, siendo el medio
indispensable para poner en marcha y hacer efectivos procesos de
participacién y auto-organizacién, y un instrumento que facilita el
compromiso para la innovacién y transformacién de su contexto.

Formacion Docente MAEPI: Competencias Interculturales

Tratar la diversidad cultural y lingiiistica del pais en el salén de clases
es y ha sido un tema polémico en la historia de la educacién en México;
esto, ya que durante muchos afios se consideré que la diferencia y la
diversidad atacaban la cohesién e identidad nacional, imponiéndose el
espafol como lengua Unica de aprendizaje en el pais (Murug6, 2007). Sin
embargo, al reconocer que la diversidad no significaba una amenaza para
la unidad, sino que representa una riqueza y un elemento de superacion
para las comunidades indigenas, se cred la Modalidad de Atencién
Educativa a Poblacién Indigena (MAEPI) como parte de los programas del
CONAFE.
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Mediante este programa se pretendia recuperar la cultura y el lenguaje
propios del estudiante y conceptualizar estos elementos como
imprescindibles para su formacién. 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 comunicacién y favorece el desarrollo
cognitivo, la interaccién y la socializaciéon de los estudiantes (Murugd,
2007). Desde sus inicios, esta modalidad ha priorizado elevar el estatus de
las lenguas nativas e incorporarlas al curriculo escolar mediante un espacio
de didlogo y encuentro para la libre manifestacién de ideas, siendo sus
prioridades la educacién, la formacién docente, el uso y disefio de
materiales educativos bilingiies, la evaluacion de los aprendizajes, el
seguimiento y la investigacion (Murugd, 2007). Para Casariego (citado
por Murugd, 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 formacién de calidad
para los nifios, como la adecuacion de los programas de capacitacion de las
figuras docentes segtin sus principales caracteristicas 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 realizacién 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, empatia, entre otras, constituyen
la base de la competencia intercultural. Hoy en dia, una nueva realidad en
la prictica docente ha dejado al descubierto un nuevo oficio, donde la
practica reflexiva, la profesionalizacion, el trabajo en equipo, el trabajo
por proyectos, la autonomia, 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, mds atin aquellos que
trabajan en zonas donde la diversidad se acentda, como es el caso de las
zonas indigenas en México (SEP, 2000).

En este sentido, para que los docentes interculturales tengan éxito en
su ensefianza 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 indigena y migrante que van a atender.
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Mirquez (2006) plantea que para el desarrollo y fortalecimiento de los
elementos que integran las competencias interculturales es necesario que
se tomen en consideracién los siguientes elementos: documentar y
sistematizar el conocimiento propio en diversos campos (la produccién, la
salud, la alimentacion, el cuerpo, la naturaleza, el territorio), con vistas al
fortalecimiento identitario y a la posibilidad de establecer didlogos 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 situacién de subordinacién y transformarlos;
fortalecer el conocimiento de la propia historia, con sus aciertos, desaciertos,
conflictos y logros, buscando la comprension del actor social como sujeto
de la historia y posibilitando asi la construccién de un proyecto politico,
articulado con otros sectores, que incremente las posibilidades de
construccién de los propios proyectos de vida buena; posibilitar la
apropiacion critica de elementos de la cultura dominante (urbana-moderna)
para incorporar de ella lo que se requiera en la construccién de nuevos
proyectos; entre otros elementos.

El Uso de las TIC para la Formacion Docente: Competencias Tecnologicas
Las tecnologias de la informacién y la comunicacién estdn siendo
utilizadas cada vez con mds 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 educacion de sus estudiantes. En el caso particular de México,
en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, se estipula la promocién del
uso de las tecnologias a través del objetivo 11, que declara lo siguiente:
Impulsar el desarrollo y utilizacion de nuevas tecnologias en el sistema
educativo para apoyar la insercion de los estudiantes en la sociedad
del conocimiento y ampliar sus capacidades para la vida: Fortalecer
el uso de nuevas tecnologias en el proceso de ensefianza y el desarrollo
de habilidades en el uso de tecnologias de la informacién y la
comunicacién desde el nivel de educacién bdsica; apoyar el desarrollo
de conectividad en escuelas, bibliotecas y hogares; impulsar el acceso
de los planteles de todo el sistema educativo a plataformas tecnoldgicas
y equipos mds modernos.
Tapscott (1999) afirma que actualmente se estd incursionando en una
nueva generacion que se desenvuelve en un entorno digital, con redes y
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ordenadores que se introducen en la tecnologia, la informacién, y la
comunicacion, transformando la sociedad e inevitablemente también los
sistemas educativos. Asi, hacer uso de las nuevas tecnologias demanda de
ciertas habilidades en los docentes y educandos como: sentido critico,
pensamiento hipotético y deductivo, facultades de observacién y de
investigacidn, imaginacion, capacidad de memorizar y clasificar, lectura
y andlisis de textos e imdgenes, representacion de las redes, desafios y
estrategias de comunicacion, entre otras (Perrenoud, 2000); todo esto para
lograr el desarrollo de una competencia tecnoldgica 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 desempefio en
situaciones y contextos diversos. Villa y Poblete (2007) comparten una
serie de indicadores para conocer cudl es el nivel de competencia
tecnoldgica que una persona posee, y que determinardn sus posibilidades
o limitantes hacia el uso de las TIC como recurso para beneficiar su
aprendizaje; sefialan que el dominio de esta competencia estd
estrechamente relacionado con elementos como la planificacién y
organizacién, pensamiento reflexivo, comunicacién escrita, adaptacion
al entorno, innovacion, entre otros.

De acuerdo a estos autores existen 6 indicadores basicos para medir un
nivel de competencia tecnoldgica: 1. Gestién de archivos y programas; 2.
Seguridad de integridad de la informacién; 3. Edicion de textos; 4. Hojas
de célculo; 5. Internet y correo electrénico; 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 (redaccién de un informe,
navegacion en paginas Web, edicién de videos, 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 electrénico.

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

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

En este sentido, las computadoras, redes, Internet, Recursos Educativos
Abiertos, cursos en linea, y demds herramientas, deben ser integrados en la
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formacién de los estudiantes considerando los niveles de dominio que
poseen, asi como los niveles que tienen los docentes mismos. Este nuevo
preambulo 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 estin
surgiendo.

Para el caso especifico del CONAFE, institucién que incorpora en
sus actividades los objetivos del Plan de Desarrollo Nacional, el uso de
las TIC puede integrarse a partir del programa de formacién de los
docentes indigenas, para que ellos desarrollen desde su propia
experiencia los elementos que requieren para incursionar en el entorno
tecnolégico, para brindar més recursos educativos a sus alumnos, y
para encaminar a estos dltimos hacia el uso adecuado de las TIC. Por
ello, es necesario crear espacios de trabajo en los que se apliquen las
nuevas tecnologias en el dmbito educativo, como por ejemplo
comunidades de aprendizaje, cursos en linea, pdginas Web, u otros,
siempre tomando en cuenta los indicadores y niveles de dominio que
se pretende desarrollar en las figuras docentes.

A continuacién se describen los elementos que requiere un curso-
taller en linea como una estrategia para promover el desarrollo de
competencias docentes interculturales. Este curso fue desarrollado en
el marco del proyecto de investigacién titulado «Diagndstico del
Instructor Comunitario y estrategias para fortalecer su labor educativa
intercultural», financiado por el Consejo de Ciencia y Tecnologia,
CONACYT, y en el cual colaboraron la Escuela de Graduados en
Educacioén del Tecnolégico de Monterrey y el CONAFE, Chiapas. Este
curso fue dirigido a los capacitadores tutores de esta institucion, del
periodo escolar 2009-2010; los capacitadores son las figuras educativas
encargadas de la capacitacion de los instructores comunitarios; al ser
estos ultimos la figura clave dentro del modelo, se consideré que un
curso-taller dirigido a capacitadores tutores beneficiaria a una mayor
cantidad de instructores comunitarios, al trasladarles en la capacitacion
los conocimientos que adquirieron.

Cabe destacar que el curso-taller se denominé «Competencias docentes
interculturales» y fue disefiado por el Centro de Investigacion en Educacion
de la Escuela de Graduados en Educacion; antes de ser aplicado al total de
capacitadores tutores, fue sometido a una evaluacién de sus aspectos
pedagégicos y tecnoldgicos, 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 explicacién tedrica de
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los elementos que se deben considerar en el disefio de un curso-taller y los
cuales se utilizaron para evaluar al mismo, posteriormente se muestran los
resultados de la evaluacién de los aspectos pedagdgicos y tecnoldgicos
del curso, y finalmente se muestran los resultados de la prueba piloto y del
nivel de dominio de competencia tecnolégica que se observd en los
capacitadores tutores que tomaron el curso-taller.

Disefio de un Curso-Taller en Linea sobre Competencias Docentes
Interculturales

Los entornos educativos actuales contemplan la creacién de ambientes
virtuales de aprendizaje, en los cuales la interaccion se lleva a cabo a
través de correos electronicos, foros, blogs, pdginas Web,
videoconferencias, chats, entre otros. Los cursos en linea son espacios
virtuales conformados por una serie de temas y actividades que el individuo
puede consultar de forma auténoma, y donde el intercambio de informacion
entre asesor-alumno y alumno-alumno, se lleva a cabo mediante el uso del
Internet. Con los cursos en linea, se pretende la constitucion de espacios
de reflexién y accién para compartir el proceso de apropiacién del
conocimiento (IPN, 2001).

Es importante dar el tratamiento adecuado a este tipo de cursos, tanto
tecnolégico como pedagdgico, ya que el proceso de elaboracién 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, guias, interactivos, software y, en
algunos casos, simulaciones y realidad virtual» (IPN, 2001). Estas premisas
orientan el desarrollo de un disefio didactico, entendiéndose éste como un
proceso en el que se analizan, organizan y presentan objetivos, asi como
informacién, actividades, métodos, medios y el proceso de evaluacién;
elementos que al conjugarse entre si conforman el contenido de un curso,
buscando generar experiencias satisfactorias de aprendizaje en ambientes
que evolucionan hacia el uso 6ptimo de la tecnologia (Arjona y Blando,
2007).

Cabe destacar que el disefio didactico se desarrolla en tres niveles
(Arjona, 2007):

e FEl andlisis general del curso: nivel en el cual se examina el
contenido del curso en su totalidad, su relacién con la formacién
general del estudiante, su contribucién a la misién de la instituciéon
y sus aportes hacia el desarrollo de las competencias que se desean
desarrollar.

e FEldesarrollo de contenidos: nivel en el que se elabora el contenido
temdtico de los capitulos o unidades que cubrird el estudiante,
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partiendo de los objetivos de aprendizaje para la determinacién de
las actividades de aprendizaje y de la evaluacion.

El desarrollo del proceso de comunicacion: nivel en el que se
establecen las herramientas tecnoldgicas a utilizar, como lo son el
Internet y los servicios que éste ofrece (correo electrénico, foro,
chat), el video, la tele, la video conferencia y otras; asi como el
nivel en el que se define cémo se utilizardn dichos medios para
observar, leer, buscar, discriminar y consultar informacién,
reflexionar, asociar, recrear, investigar, compartir, publicar, hasta
desarrollar todo un proceso de comunicacién. Indudablemente las
posibilidades de comunicacién y aprendizaje que ofrecen estas
tecnologias, se diversifican y se asimilan para los diferentes estilos
de aprendizaje.

A continuacién se detallan los aspectos pedagdgicos y tecnoldgicos
que deben contemplarse para el disefio de un curso-taller en linea, y que
sirvieron de base para realizar la evaluacion del curso-taller en linea
«Competencias docentes interculturales».

Aspectos Pedagogicos

La fase pedagégica en la construccién de cursos en linea contempla
varios aspectos que permiten la interaccidon y comunicacién entre tutor-
alumno y viceversa. Los criterios de calidad que contempla Marques (1999)
son los siguientes:

Capacidad de motivacion: el curso debe poseer una presentacion
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).

Adecuacion a los destinatarios: esto es mediante la adecuacion de
los contenidos, de manera que su estructura, secuenciacién 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.

Adecuacion de las actividades: dentro del curso, las actividades
deben estar contextualizadas para entornos significativos,
considerando las herramientas cognitivas que proporcionan, asi
como el sistema tutorial de las actividades (orientaciones o ayuda).
Adaptacion a los usuarios, tratamiento de la diversidad: las
actividades del programa se deben adaptar a las caracteristicas
(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 Tecnolégicos
Aqui se considera la calidad de los distintos elementos que integran el
producto como lo son:

Entorno audiovisual: se evalda 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 (menus,
barras y ventanas) y con un disefio 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 disefio ergondmico que permita apreciar de una ojeada lo més
importante, con entornos tridimensionales como botones en relieve
y perspectiva.

Textos: tipografia de facil lectura, textos bien distribuidos, estilo y
lenguaje correcto, sin faltas de ortografia y con una correcta
construcciéon gramatical de las frases; ademds 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 informacidon debe ser actual y exacta, evitando
contenidos de origen discriminatorio.

Navegacion: este aspecto debe poseer un sistema de navegacion
transparente y ergonémico que dé el control al usuario, de manera
tal que él siempre conozca «ddnde estd», pudiendo avanzar,
retroceder y acceder facilmente a las secciones del curso; asimismo,
deben existir instrumentos para facilitar la orientacién del usuario
y el acceso a las secciones del curso: indices temadticos, indices
histdricos, mapas de posicion, y otros; y por el contrario no existird
una proliferacion excesiva de botones y opciones que puedan abrirse
simultdineamente pues podria causar confusion.

Interaccion y didlogos: toda plataforma tecnoldgica debe contar
con una ficil entrada de mensajes («inputs»), para que el usuario
siempre conozca las opciones a su alcance y pueda interactuar
facilmente a lo largo del entorno virtual; para ello, debe contar con
un método uniforme y cémodo para la entrada de mensajes al espacio
virtual.

Diserio y tecnologia: se debe tomar en cuenta la originalidad del
entorno, la estética de las pantallas (ni pobres ni recargadas), los

145



gréficos y la tipografia de las letras (estilo comiin en las diversas
pantallas).

e Calidad técnica de la documentacion: relacionada con la calidad
de impresion, el color de los textos y el fondo, imdgenes de calidad
adecuada y tipografia de textos legible.

Otros Aspectos

Recursos. Este aspecto evalia la calidad y pertinencia de los recursos
did4cticos; la presentacion de introduccidn, organizadores previos, sintesis,
resimenes y esquemas; que se ofrezcan actividades variadas sobre los
mismos contenidos; demostracién de ejemplos significativos y
comparaciones; que se realicen preguntas y se propongan ejercicios entre
las pantallas de informacién; uso de diversos c6digos comunicativos
(verbal, icénico, audiovisual, cromdtico, u otros); y facilitacién del
aprendizaje mediante efectos lidicos y audiovisuales. Igualmente, debe
ofrecer entornos heuristicos de aprendizaje y abrir nuevos canales
comunicativos e informativos, mediante referencias a enlaces (web, e-mail
y chat) que den apertura a la comunicacién entre los usuarios, con profesores
y con terceros.

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

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

Potencialidad didactica del servicio de teleformacion. En este aspecto
es necesario contar con una cuenta de correo electrénico para consultas a
un tutor, asi como para atender todas las dudas de los usuarios y orientar su
trabajo; esto udltimo, proporcionando informacién complementaria y
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actualizada de interés, facilitando buenos canales de comunicacién entre
usuarios y con los profesores especialistas, y realizando un seguimiento
de las actividades de los usuarios, quienes periddicamente envian archivos
con actividades al profesor tutor.

Evaluacion de los Aspectos Pedagégicos y Tecnolégicos del Curso-
Taller «Competencias Docentes Interculturales»

Una vez disenado el curso-taller «Competencias docentes
interculturales» se tomaron en cuenta principalmente los aspectos
pedagégicos y los aspectos tecnoldgicos para su evaluacién, de los cuales
a continuacion se presentan los principales resultados. Primeramente, cabe
destacar que el curso-taller tuvo el propédsito de formar y capacitar a los
capacitadores tutores de la zona de operacién de San Cristébal de las
Casas, Chiapas y, de mejorar la calidad educativa del CONAFE en esta
region, 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 especificos del
curso destacan:

e 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.

e Analizar y comprender los fundamentos basicos de la Educacién
Intercultural con la finalidad de ver en ella una forma de intervencién
educativa y de desarrollar paulatinamente competencias interculturales.

e Analizar su prictica educativa y adquirir algunos elementos para la
construccién de una didactica de la interculturalidad, para elaborar
estrategias pedagdgicas acordes con la diversidad de sus instructores
comunitarios.

Asimismo, se sefiala que por su tipologia, 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
comunicacion, debido a que permite la interaccién entre el asesor y el
capacitador tutor y, finalmente, es un portal pues representa un medio
para la interaccion de los sujetos. El curso es de libre acceso, al no requerir
un nombre de usuario y contrasefia para ingresar.

La evaluacion se hizo a partir de plantillas de catalogacion, evaluacion
y uso contextualizado de espacios web de interés educativo, propuestas
por Marques (1999). Estos instrumentos se dirigen a profesores y
disefiadores de materiales formativos, con el propdsito de contribuir al
andlisis de los materiales en linea y promover una reflexion sobre las
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caracteristicas deseables de los mismos, en aras de su buen aprovechamiento
didactico en un contexto concreto.

Aspectos Pedagogicos del Curso-Taller «Competencias Docentes
Interculturales»

Dentro de los aspectos pedagdgicos del curso-taller, es de destacar que
éste promueve la construccidén de un aprendizaje significativo. Para
lograrlo, la comunidad de aprendizaje del curso-taller en linea
«Competencias docentes interculturales», estd 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, asi como
de realizar las actividades individuales y colaborativas.

Tutor: realiza un acompafiamiento en el proceso de aprendizaje del
participante, resuelve sus dudas, contesta sus preguntas, recibe sus
actividades, envia una retroalimentacién oportuna, registra las
calificaciones y modera la interaccion 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 tecnoldgicas de
los participantes, y realiza un seguimiento puntual a través de
indicadores de desempefio, para asegurar que el curso se desarrolle
con la calidez y calidad que involucra el modelo educativo de
educacién a distancia.

Entre las principales aportaciones educativas del curso se encuentran:

El conocimiento de la diversidad: donde los capacitadores tutores

hacen un diagnéstico de las caracteristicas culturales de sus
instructores comunitarios y estudian los conceptos de
multiculturalidad, interculturalidad, educacién 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 practica docente.

Finalmente, se prioriza la construccion de destrezas interculturales,
pues es a partir de los elementos identificados en el diagndstico
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cultural de sus instructores comunitarios, y del conocimiento teérico
adquirido en relacidn a la educacion intercultural, los capacitadores
tutores planean una actividad con enfoque intercultural.

El curso-taller en linea se compuso de cuatro sesiones de trabajo, en las
cuales se incluyen once actividades didicticas para realizarse de forma
individual y en equipo. Para ello, el participante puede ingresar al curso
desde cualquier lugar donde cuente con una conexién a Internet, para
cumplir con las 30 horas de instruccién 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 realizacién de las actividades
(ver Figura 1).
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Figura 1. Sesiones y Contenidos del Curso-Taller.

Otra de las caracteristicas de las actividades es que utilizan un lenguaje
sencillo, que evita la discriminacion de cualquier indole y promueven la
equidad educativa. Gil (2002) expresa que el enfoque intercultural implica
educar en la conviccidon de que los seres humanos son mas iguales que
diferentes, desarrollando los valores y actitudes asociados a dicha
conviccion. Ademas 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 analisis de los
sentimientos, actitudes y creencias propias hacia personas de culturas
diversas. Supone ademas el desarrollo de actitudes, opiniones y
concepciones apropiadas sobre la interculturalidad, y el modo de evitar los
prejuicios y estereotipos que entorpezcan la relacion 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 informacion clara sobre el concepto de culturay 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 Tecnolégicos 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 construccion de una didactica con enfoque intercultural;
y 4. Logros y productos del curso-taller (ver Figura 3). Estos contenidos
siguen la orientacion intercultural desde los aspectos individuales de los
sujetos (autoconcepto, valoracion, respeto y actitudes) hasta los
relacionados con la practica docente frente a la interculturalidad (estrategias
de planeacion, actividades educativas y habilidades). Cada sesion contiene
tres actividades, excepto la cuarta sesidn que cuenta unicamente con dos.
Estas actividades tienen la modalidad de trabajo individual y en equipo,
relacionandose con foros para una mejor construcion 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 s6lo en espafiol; dado que en la MAEPI se toma como
imprescindible el uso de la lengua materna para la educacién, se recomienda
incluir los contenidos del curso-taller en tsotsil y tseltal, puesto que son
las principales lenguas indigenas que hablan las figuras docentes de la
zona de operacién de San Cristébal de las Casas, Chiapas. Baste recordar
que la lengua materna facilita la comunicacién y favorece el desarrollo
cognitivo, la interaccién y la socializaciéon (Murugd, 2007). Si se habla de
una propuesta intercultural, debe de respetarse esta caracteristica como
una de las partes medulares y que no debe omitirse en planeaciones futuras.

El entorno audiovisual del curso-taller en general tiene estdndares 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, podrian mejorarse si se
le diera un significado intercultural propio de los grupos indigenas de
Chiapas. En este sentido, seguin estudios antropolégicos basados en los
grupos tsotsiles, los tres colores predominantes o mds significativos son el
rojo, el amarillo y el verde, simbolizando a los tres protectores: San Pedro,
San Juan y San Sebastian, respectivamente.

Paralelamente, los ments, subments y ventanas se encuentran bien
estructurados, con un disefio ergonémico que permite apreciar lo mas
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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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 mend de lecturas y
permite que los capacitadores tutores puedan recurrir a la informacién de
forma fécil, mediante un solo click. Paralelamente, se puede acceder a
enlaces externos que amplian la informacién (ver Figura 5).

Figura 5. Muestra de enlace externo.
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En cuanto a la navegacion, se destaca que el curso-taller posee un
sistema transparente y ergonémico que da control al usuario, ya que puede
reconocer siempre el lugar donde se encuentra situado dentro de la pagina,
pudiendo avanzar y retroceder facilmente, asi como acceder a los recursos
y ments. Otro de los aciertos del curso-taller es la inexistencia excesiva de
botones y opciones que puedan abrirse simultdneamente, pues confundirian
al usuario y su posicion en la interfaz.

Los elementos multimedia presentan calidad y motivan a los
capacitadores tutores a seguir su proceso de aprendizaje, sin embargo,
serfa mucho mads significativo si algunos de esos elementos fueran mds
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 nifia con vestimenta de la ciudad, podria incluirse una nifia
con caracteristicas indigenas y con atuendos de la regién, pues se

promoveria aun mds el aspecto intercultural (ver Figura 6).

R
[ St | !
N et momartn Loy MRt RO o8 iabagn Exts sesde be el Gaty presaniane arie
[, Einy compatiern e grpa v eflrions wobe @ pGrlant 36 meoRCEMN de t Seridad p
rulculiyaldiad

/—{ | Elemento Multimedia

Figura 6. Elemento multimedia.

En cuanto a los requerimientos tecnoldégicos del software para la
realizacion del curso-taller, es necesaria la ejecucién de un navegador web
como Internet Explorer o Firefox, ademds de un visualizador como Flash
Player. Este tltimo elemento es de ficil instalacién 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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Por otra parte, para la realizacion de la prueba piloto del curso taller, la
pagina Web del curso, se complemento con una plataforma adicional blogspot
que permitio la interaccion comunicativa bidireccional entre alumno-asesor
y alumno-alumno. Esta plataforma se disefi6 con la intencion de propiciar
un acercamiento entre el participante y los objetos de conocimiento, dandoles
asesoria e induccion 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 ejecucion es fiable, debido a que todos los ments y
submentis responden rapidamente y dirigen al usuario a lo que se estipula
en cada uno de ellos, permitiendo encontrar la informacién que se solicita

Figura 7. Instalador de Flash Player.
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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 Formacion Docente del
CONAFE

La prueba piloto duré aproximadamente 5 horas y en ella se
desarrollé la primera sesion del curso-taller en linea «Competencias
docentes interculturales». Estuvieron presentes 6 de los 21
capacitadores de la zona de operacién de San Cristébal de las Casas,
del periodo escolar 2009-2010. El lugar en el que se llevé a cabo fue en
un ciber café de San Cristébal de las Casas, debido a que en las oficinas
del CONAFE no se contaba con los recursos tecnoldgicos para impartir
el curso.

Previo a la imparticién de la prueba piloto, se tuvo un primer
acercamiento con los capacitadores tutores en las oficinas del CONAFE;
se aplicaron cuestionarios para hacer un diagnéstico de los
conocimientos tecnoldgicos que poseian estas figuras y de sus
principales caracteristicas como docentes del CONAFE. El instrumento
constdé de 59 preguntas y se aplicé a 19 capacitadores tutores que
estaban presentes en las oficinas de la institucidn.

En un segundo momento, se aplicaron guias de observacion durante
el desarrollo de la prueba piloto, mediante las cuales se prestd atencidon
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 sesiéon. De acuerdo a
Loépez e Hinojosa (2003), la observacién es una técnica de observacion
que consiste en un grupo de caracteristicas 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.

Diagnéstico Previo sobre el Uso de Tecnologia

Los capacitadores tutores expresaron que la mayoria de las
comunidades a las cuales les dan atencidén no cuentan con los servicios
basicos necesarios. El 55% de los encuestados dijo contar con energia
eléctrica, el 33% con sefnal de telefonia celular, el 9% con telefonia
publica y s6lo el 3% afirmé contar con Internet. Analizando esta
orientacion, se puede deducir que el curso-taller en linea debe ser
aplicado en sedes que si puedan ofrecer servicios tecnolégicos a las
figuras docentes, ya que en las comunidades en las que desarrollan su
labor estas figuras resulta dificil su desarrollo ante la carencia de
computadoras e Internet (ver Figura 9).
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Figura 9. Servicios bdsicos de las comunidades que atienden los capacitadores tutores.

En contraste, aunque los capacitadores tutores no pueden acceder
regularmente a los recursos tecnoldgicos, muchos de ellos afirmaron si
contar con conocimientos en el manejo de la computadora, pues el 65% de
los encuestados manifest6 conocer y manejar regularmente algunos de los
programas de Microsoft Office, y el 60% exteriorizé utilizar y saber
regularmente el manejo del procesador de textos, tablas y graficos (ver
Figura 10).
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Figura 10. Uso y manejo del procesador de textos, tablas y graficos.

Otro dato importante es que el 52% de los capacitadores tutores
encuestados ya contaba con un correo electrénico, elemento indispensable
para realizar un curso-taller en linea; aqui se abri6 un canal de comunicacién
entre el asesor y el receptor para la prueba piloto de la sesién 1 del curso-
taller «Competencias docentes interculturales». Es de reconocer asimismo
que el total de los capacitadores tutores encuestados se mostré dispuesto a

156



formarse en esta nueva modalidad de estudio, al contestar todos de manea
afirmativa a las siguientes cuestiones: ;Te gustaria recibir capacitacién
sobre el uso de la computadora? y ;Te gustaria recibir cursos en linea por
parte del CONAFE para mejorar tus habilidades pedagdgicas y
tecnolégicas?

De la misma forma, los capacitadores manifestaron conocer y manejar
el Internet, siendo ésta una de las grandes ventajas que permiti6 la ejecucion
de la prueba piloto del curso (ver Figura 11). Cabe destacar que estos
resultados permitieron hacer conjeturas sobre los conocimientos
tecnoldgicos que los capacitadores tutores ya poseian antes de iniciar las
sesiones del curso taller en linea, para lograr asi una vision mds precisa de
cOmo trabajarian en la prueba piloto, y sobre todo, para conocer cdmo
podrian desenvolverse una vez que el curso-taller fuera aplicado en su

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

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

Al iniciar la prueba piloto de la sesion 1, se les entregd a los capacitadores
tutores un material de apoyo del curso-taller «Competencias docentes
interculturales» y se les solicité que lo leyeran para que fueran
familiarizdndose con los contenidos. Posteriormente, se les pidié que
abrieran una pédgina de Internet, lo cual la mayoria realizé con gran
facilidad, pudiendo verificar con esto que si posefan conocimientos previos
sobre los elementos basicos de la computadora. No obstante, cuando se les
solicitd que escribieran la direccidon de la pdgina del curso-taller, s6lo la
mitad de los participantes lo hizo con facilidad, mientras la otra mitad
tuvo mds dificultades para acceder a la pagina del curso.
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En el tiempo que se trabajé la sesion 1 del curso taller, los participantes
demostraron habilidades bdsicas 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
tecnoldgica, los capacitadores tutores si tienen los elementos bdsicos para
poder acceder a un curso en linea, y avanzar paulatinamente en los otros
niveles de dominio de la competencia. De los resultados obtenidos con la
guia de observacion, se desprendié que el 83% de los participantes si
poseia un dominio bdsico de la competencia tecnolégica, mientras un
17% mostré menos habilidades que sus compafieros para hacer uso de las
computadoras.

En cuanto a la navegacién 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 s6lo una
experiencia regular en el uso de computadoras e Internet. Todos los
capacitadores tutores exploraron la plataforma de manera libre e individual,
guidndose con el manual que se les proporcioné al inicio y tomando una
actitud de participantes auténomos; paulatinamente fueron explorando
los iconos, conociendo el bosquejo, topicos y actividades del curso-taller
de competencias interculturales.

Cabe destacar que durante el curso-taller en linea 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 habian tenido previamente la experiencia de participar en un curso
en el que ellos fueran sus propios guias. Asi, conforme avanzaron en la
sesion 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 aplicacién es que el aprendizaje y
tutoria se da de manera autébnoma, construyendo su propio aprendizaje, y
realizando conjeturas y criterios sobre esta nueva modalidad de estudio y
capacitacion docente mediante el uso de la tecnologia.

Se observé que los seis participantes demostraron mucho entusiasmo,
participacién y dnimo en la realizacién de las actividades de la sesion 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 comunicacién durante el curso, se observé que a los seis
participantes se les facilit la socializacion en los foros de discusién
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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
dltimo, principalmente sobre el tema de multiculturalidad e
interculturalidad, quedando plasmadas sus respuestas en el blog que se
disefi6 para la prueba piloto de la sesién 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 pais.

En resumen, es posible manifestar que los capacitadores tutores, durante
la ejecucién del curso-taller, mostraron habilidades tecnoldgicas
significativas en el uso de las TIC. Este aspecto pudo observarse durante la
ejecucion del pilotaje, donde al final de la sesion el 100% de ellos
navegaron facilmente 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
informacidn relacionada con el tema; avanzaron y retrocedieron por el
curso-taller de forma ripida y sencilla, ubicindose dvidamente por las
actividades, lecturas, mends y subments.

Este desarrollo de habilidades tecnoldgicas es congruente con la
preparacion 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 bdsicas del Sistema Nacional de Bachillerato en México
(SNBM), especificamente con las del campo de la comunicacién:

e (Capacidad para comunicarse en espafiol y en una segunda lengua

en diversos contextos, mediante el uso de distintos medios e
instrumentos.

e Leer criticamente y comunicar, argumentando ideas de manera

efectiva y con claridad de forma oral y escrita.

e Uso de las TIC de manera critica para diversos propdsitos

comunicativos.

e Reflexion sobre la naturaleza del lenguaje, uso de él como

herramienta de pensamiento 16gico (SEP, 2008).

Aunado a los resultados anteriores, es de mencionar que media hora
antes de finalizar la sesion 1 del curso-taller, se solicit6 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
segln su preferencia, y dieron informacién 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, asi 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 linea, ante la necesidad de trabajar solos y sin apoyo de un tutor
presencial. Al respecto un capacitador tutor menciond: «Pues, la desventaja
fue, no tener un contacto directo con un docente, aunque ustedes
estuvieron aqui hoy, cuando estemos solos no habra quien nos guie».

Sin embargo, a la par también expresaron satisfaccion por haber tenido
una experiencia nueva en su programa de capacitacion. Asi lo dijo un
capacitador tutor cuando se le pregunt6 qué satisfacciones le habia dejado
el curso-taller en linea: «De opinar en forma abierta, sin que nadie limite
o interrumpa mi forma de pensar, conocer mas a fondo el concepto de
multiculturalidad y diversidad cultural». Otro participante también
expresé que lo que més le gustd del curso fue que pudo compartir puntos
de vista con sus compafieros, y entre las ventajas, un capacitador tutor
més, menciond «Las ventajas que me ofrecio 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 bdsicos sobre la computadora y el Internet, atin a quienes
se les dificulté un poco mds su uso. Villa y Poblete (2007) basan los
indicadores y niveles de dominio de la competencia tecnolégica
precisamente en el uso de los elementos basicos de la tecnologia,
eleviandose los niveles conforme se logra una mayor rapidez y facilidad en
su uso. En este sentido, al observar que los capacitadores tutores si pudieron
llevar a cabo aspectos bdsicos en el uso de las computadoras como: uso de
comandos de inicio y apagado en la computadora, gestiéon de archivos,
edicion de documentos, navegacion por Internet, entre otros, se abre la
posibilidad de aplicar el curso-taller en su totalidad a otros capacitadores
tutores, para asi complementar su programa de formacién docente. Resta
al CONAFE y demds organismos encargados, ampliar las posibilidades de
contar con servicios tecnoldgicos 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 incorporacion y uso extensivo de las nuevas tecnologias, la realidad
de las comunidades se contrapone en muchas ocasiones con sus
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intenciones. En el 2006, el CONAFE manifest6 como uno de sus objetivos
alentar la continuidad educativa de las figuras docentes de su institucion,
mediante la provision de elementos formativos que impulsen el desarrollo
de sus habilidades, como lo son el uso de textos, cursos a distancia, acceso
a la tecnologia de la informética, y otros. No obstante, hoy en dia, atn
existe poca o nula formacién dentro del CONAFE respecto a las
competencias tecnoldgicas, y ain hace falta en una gran cantidad de centros
la presencia de aulas multimedia para la capacitacién de las figuras
educativas.

Las habilidades y conocimientos tecnoldgicos 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 indigena.
Primeramente, pueden extenderse los programas de capacitacion en linea
en los centros donde se cuenta con los servicios tecnoldgicos elementales
para los cursos en linea, y paulatinamente ir incluyendo mds servicios
tecnoldgicos en nuevos centros.

Asi, cabe destacar que de los principales resultados de este estudio, se
desprendié que mediante la implementacién de un curso-taller en linea,
puede acercarse a los instructores comunitarios, capacitadores tutores, y
demads figuras educativas del CONAFE, a un nuevo modelo de aprendizaje
basado en la educacién a distancia, que promueva un acercamiento a la
realidad laboral y a la construccion de una nueva préctica pedagdgica
enfocada a la interculturalidad. Esto, como medio imprescindible para
una educacién 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 orientacién permite transformar a la sociedad en un medio més
justo y democrético, aunque sin duda se trata de una meta ambiciosa que
confia en el CONAFE como agente de cambio social y educativo. De esta
forma, las caracteristicas tecnoldgicas del curso-taller permitieron un buen
ambiente de aprendizaje virtual y de comunicacién entre asesor-alumno y
alumno-alumno a través de los servicios de Internet (correo electrénico,
chat, foro de discusidn, y otros), nadie qued6 aislado en ninguna situacién
de aprendizaje y se pudieron promover espacios de reflexion y accién para
compartir el proceso de apropiacién del conocimiento entre los
participantes. Por tanto, los aspectos tecnoldgicos para el desarrollo e
implementacién del curso, se hicieron notar en la ejecucién del curso-
taller por parte de los capacitadores tutores, debido a que se les facilit6 el
manejo de la plataforma durante el desarrollo de la sesion de trabajo.
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La plataforma presentd estdndares altos en su estructura, facilitando
capacidades que van desde observar, leer, buscar, reflexionar, asociar,
recrear, investigar, compartir, publicar, discriminar y consultar informacion,
hasta desarrollar todo un proceso de comunicacién. Indudablemente estas
posibilidades de comunicacién 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 tecnolégico como pedagdgico, a los
contenidos del curso, ya que su proceso de elaboracion es diferente al de
un curso presencial, y si el curso-taller tiene errores graves en su estructura
tecnoldgica dificilmente podrdan alcanzarse los objetivos pedagdgicos
planteados.

En este sentido, el disefio didactico del curso-taller fue realmente eficaz,
pues el proceso de andlisis, organizacion, presentaciéon de objetivos,
informacién, actividades, métodos, medios y el proceso de evaluacion,
lograron satisfacer al participante. Arjona (2007) menciona que al
conjugarse estos elementos se logran generar experiencias de aprendizaje
verdaderamente satisfactorias en ambientes de uso éptimo de la tecnologia;
y por su parte, los aspectos pedagdgicos 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 tenian 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 intervencion
intercultural (Sue, 1992), en la prueba piloto, no se pudieron trabajar todas,
pero si fue posible trabajar exitosamente la segunda de ellas: conocimiento
de la diversidad.

Asi, se puntualiza que la mayoria de los capacitadores tutores que
participaron en la prueba, si poseian competencias tecnoldgicas propias
de la utilizacién y manejo de las computadoras y redes de Internet para la
aplicacion del curso taller en linea, pudiendo adquirir el conocimiento
sobre las competencias interculturales pese a los factores sociales,
econdémicos y de limitacion al acceso de servicios tecnoldgicos en sus
comunidades de trabajo. Por ende, considerando que no es obsticulo el
conocimiento de la nueva tecnologia en figuras como los capacitadores
tutores, se plantea la posibilidad, y se recomienda, continuar aplicando
este curso-taller en su versién completa.
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Incluso, durante el curso taller, los mismos participantes afirmaron que
el uso de la tecnologia mejoraria las sesiones de los cursos de capacitacion
y formacidn, ayuddndoles a familiarizdndose cada vez mads con las TIC.
Por tanto, se reconoce que la tecnologia debe estar incluida como un factor
elemental dentro del area educativa, debe estar inmersa en las actividades
de aprendizaje para facilitar y despertar el interés de los participantes, y
para permitir mejorar el pensamiento critico y cognitivo a través de la
formacién de competencias.

De esta forma, una de las recomendaciones que se hace para la ejecucion
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 formacién permanente que incluya la tecnologia como
uno de sus elementos base. Precisamente uno de los principales propdsitos
del modelo educativo CONAFE, en su modalidad indigena, es que se
consolide un enfoque tecnolégico que tome en cuenta las caracteristicas
de la poblacién que se atiende, teniendo como importante labor dentro de
este aspecto el de innovar en la nueva era tecnoldgica, aportando
herramientas y competencias a través de cursos pedagdgicos en linea,
disminuyendo las diferencias que existen en las sociedades, y con ello,
permitir el acceso, avance del conocimiento, equidad e igualdad.

Por dltimo, se recomienda dotar de material tecnolégico, pedagdgico y
educativo a los docentes del CONAFE (asistentes educativos, capacitadores
tutores, instructores comunitarios) para coadyuvar a su formacién
pedagdgica y metodoldgica, facilitando en las asesorfas un aprendizaje
colaborativo, funcional y factible para promover la formacién de nuevas
competencias tecnoldgicas, pedagdgicas e interculturales, aplicables a la
vida cotidiana. Esto, ya que es preciso seguir fortaleciendo las habilidades
lingiifsticas, culturales, tecnoldgicas, pedagdgicas y metodologias 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 tecnologia para
favorecer el programa de formacion 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 Garcia Oropeza

Introduccién

En la perspectiva del CONAFE, el propdsito estratégico de la educacién
indigena comunitaria consiste en transformar la escuela en un espacio en
el cual las personas puedan recrear y desarrollar su lengua y su cultura en
funcién de sus necesidades bdsicas. De igual manera, se promueven los
intercambios utiles 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 tecnologias, lo que demuestra la apertura, flexibilidad e innovacién
de los programas educativos del CONAFE.

Por su parte, el impacto de las Tecnologias de Informacién y
Comunicacién (TIC) en la educacidon es un aspecto particular de un
fenémeno mucho méds amplio relacionado con el papel de estas tecnologias
en la sociedad actual. Estas 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 propdsitos y
procedimientos de ensefianza del CONAFE, y particularmente de la
Modalidad de Atencién a Poblacién Indigena (MAEPI), se definen en
funcién de que los alumnos aprendan a hacer cosas por si mismos y no
solo estudiar o aprender los temas por el simple hecho de hacerlo. La
metodologia pedagdgica que se promueve tiene un enfoque integrador y
estimula la ensefianza por competencias.

En el nuevo escenario social, econémico, politico y cultural de la
sociedad de informacidn, el conocimiento se ha convertido en la
mercancia més valiosa de todas, y la educacion y la formacién en las vias
para producirla y adquirirla. En este escenario la educacién se convierte
en el motor principal del desarrollo econémico 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 mds personas puedan acceder a la educacién. Con lo
anterior, se dispone de nuevos recursos y posibilidades educativas.
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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
elaboracion de algo que tenga significado social. Al utilizar 1a computadora
como una herramienta de ensefianza-aprendizaje, ésta podria tener efectos
fundamentales en el desarrollo intelectual como los que han tenido otras
tecnologias ya que pone al sujeto del aprendizaje en un tipo de relacion
cualitativamente nueva con un dominio importante del conocimiento y
en donde el aprendizaje se torna mds activo y autodirigido (Papert; citado
por Obaya, 2003). De esta manera, la computadora se convierte en una
aliada con la que el alumno interactia activamente y que brinda libertad,
creatividad y flexibilidad para lograr el aprendizaje.

En este capitulo se explica a mayor profundidad el concepto de
Construccionismo, sus origenes, su uso en la practica y sus implicaciones
educativas. Después se presenta informacion sobre distintos ambientes de
aprendizaje eLearning, para posteriormente ejemplificar con dos
experiencias de introduccién de tecnologia en el modelo educativo de
CONAFE: un ambiente educativo tipo laboratorio y otro con el modelo 1
to 1 eLearning.

Construccionismo

Origenes del construccionismo

Los postulados de la pedagogia contempordnea se han fundamentado
mayormente en las aportaciones de algunos psicélogos como Piaget,
Ausubel, Wallon y Vygotsky. Estos autores, con sus teorias cognitivas
acerca del aprendizaje, abrieron un camino que ha permitido avanzar en la
identificacién de la naturaleza y caracteristicas del aprendizaje complejo
de las personas, asi como en las bases neuropsicoldgicas de estos procesos.
Ahora, es responsabilidad de la pedagogia tener en cuenta estas
aportaciones para desarrollar estrategias que faciliten el desarrollo de los
procesos educativos (Rodriguez, 2008).

Como una aportacién a la educacidn, el psicélogo Jean Piaget, en la
busqueda de la génesis del pensamiento, observd y registrd el del
comportamiento de los nifios y la forma en que van construyendo de manera
paulatina su conocimiento. Una de las conclusiones a las que llegé fue
que el nifio crea su propio conocimiento a través de las acciones que
realiza y la coordinacién de éstas con el proceso de desarrollo natural de
las personas (Piaget, citado por Rodriguez, 2008). La interaccion entre el
sujeto (nifio) que manipula el objeto es lo que permite construir su
conocimiento. De ahi la importancia de que los nifios cuenten con los
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espacios, los materiales adecuados y la guia para la manipulacién de objetos
y para la expresion de sus interpretaciones del mundo. Pero ademds 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 nifios. Para él, la escuela debe garantizar que lo que se
ensefa 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 interaccion entre el nifio
y lo que aprende.

Desde hace algunos afios, para los tedricos de la cognicién ha quedado
de manifiesto que cuando las personas aprenden éstas no se limitan a
absorber la informacién con la que se encuentran. Por el contrario, las
personas se involucran activamente con la informaciéon que adquieren,
intentando organizarla y dotarla de un sentido. Se considera entonces al
aprendizaje como una construccién que se realiza a partir de la informacién
que se recibe, con la informacién previa con la que se cuenta y la
contrastacion entre éstas. Estos tedricos se refieren a su propia perspectiva
recurriendo al término constructivismo (Ormrod, 2005). En el sentido
metaférico que se desprende de la construccidn de un edificio, en este caso
el conocimiento y la cosmovisién del mundo cada individuo la va
construyendo en un proceso paulatino y dindmico.

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

La concepcion constructivista del aprendizaje y de la ensefianza parte
del hecho de que la escuela hace accesible a sus alumnos conocimientos
que son fundamentales para su desarrollo personal, no sélo en el dmbito
cognitivo, sino que incluye la formacién de capacidades de equilibrio
personal, insercién social, de relacion interpersonal y motrices. Aprendemos
cuando somos capaces de elaborar una representacién personal sobre un
objeto de la realidad o un contenido que pretendemos aprender. Lo anterior
implica aproximarse al objeto o contenido con la intencién de
aprehenderlo, no es una aproximacién vacia, sino que parte de las
experiencias, intereses y conocimientos previos (Solé y Coll, 2007).

El problema bdsico para la ensefianza-aprendizaje siempre ha sido
conocer cOmo las personas representan mentalmente su conocimiento
acerca de lo que les rodea, como operan con esas representaciones y como
éstas pueden construirse, re-construirse y adaptarse tanto a contextos
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escolares como al ambiente cotidiano (Rodriguez, 2008). Al respecto de la
adquisicion de esas representaciones hay quienes resaltan el valor funcional
de las imdgenes mentales para su construccién. Tamayo y Sanmarti (citados
por Rodriguez, 2008), seialan que desde esta perspectiva de ensefianza-
aprendizaje merecen una atencion particular la comprension, interpretacién
y descripcion de los procesos que conducen a la construccién del
conocimiento.

Rodriguez (2008), relaciona las representaciones mentales con lo que
las personas tienen en su mente y lo que les guia en el uso de las cosas. En
su construcciéon influye la percepcién visual, la comprension, el
razonamiento y la interpretacién simbdlica asi como todo su contexto
cultural. Anade que las representaciones mentales estdn orientadas por los
conocimientos técnicos y cientificos de las personas, su experiencia previa,
la forma en que procesan la informacién y por aspectos motivacionales
vinculados al contexto en el que se construyen asi como a su edad.

La teoria constructivista de Lev Vigotsky (citado en Brandsford, Brown,
Cocking 2000) sustenta que los aprendices (sean estos nifios o adultos)
nunca estdn solos y que de forma natural se preguntan o comentan cuando
interactian con el objeto de estudio. Esta interaccién social que se da por
medio de lenguaje, resulta en un aprendizaje enriquecido ya que también
de forma natural alguno de los aprendices conoce mds sobre el tema (zona
de desarrollo) y pone su conocimiento a servicio de los demds lo que les
facilita el aprendizaje (zona de desarrollo préximo). Asi pues, la posibilidad
de interactuar con otros para la solucion de tareas (ambientes colaborativos)
resultan en un aprendizaje de mayor profundidad.

Construccionismo en la practica

Partiendo de la nocién de que el conocimiento se construye, tenemos
entonces que la educacién consiste esencialmente en proveer las
oportunidades para que los nifios se comprometan en actividades creativas
que impulsen este proceso constructivo en la escuela. Esta visién ayudé
para que a mitades del siglo XX el matemadtico Seymour Papert desarrollarad
un enfoque educativo para sustentar el uso de las computadoras como
herramientas de aprendizaje: el construccionismo (Badilla y Chacén, 2004).
En esos afios, al inicio de la era de las computadoras, Papert observé la
dificultad que presentaban los nifios para usarlas debido a que tenfan que
utilizar lenguajes de programacién robustos que les resultaban muy
complicados. Esta observacién lo llevé a tomar dos decisiones importantes:
estudiar con Jean Piaget su teoria epistemoldgica y asociarse con Marvin
Minskys, el tedrico de la inteligencia artificial. Ese fue el punto de partida
del construccionismo.
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La teoria del construccionismo afirma que el aprendizaje se ve
ampliamente beneficiado cuando el aprendiz se compromete en la
construccion de un producto significativo, que puede ser desde un texto,
un dibujo, una manualidad o hasta una maquina simple. Papert, a través de
su enfoque construccionista, otorga a los aprendices un rol activo y los
ubica como disefiadores de sus propios proyectos para finalmente construir
su aprendizaje. El construccionismo involucra dos tipos de construccion:
la que se realiza en el mundo externo, lo tangible, y de manera simultdnea,
la construccién al interior de las mentes. Este nuevo conocimiento permite
entonces construir cosas mucho mads sofisticadas en el mundo externo, lo
que genera mds conocimiento y asi 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. Esta
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 informacién y las vivencias que
adquieren en la vida cotidiana.

En la teoria construccionista de Papert se encuentran implicitos tres
conceptos que se consideran instrumentales para brindar a los estudiantes
la mejores oportunidades de construccion: objetos con los cuales pensar,
entidades publicas y micromundos (Badilla y Chacén, 2004).

e Objetos para pensar: son objetos que pueden ser utilizados por un
sujeto para pensar sobre otras cosas, utilizando para ello su propia
construccién de dicho objeto. Papert presta especial interés en el
papel que juegan los objetos fisicos en el desarrollo del pensamiento,
tal y como lo creia Piaget, sélo la manipulacién 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 cémo 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 construccién del conocimiento
y una parte imprescindible del proceso de ensefianza y aprendizaje
escolar.

e Entidades piuiblicas: Papert sefiala que el aprendizaje ocurre de
manera mds provechosa cuando el aprendiz estd conscientemente
involucrado en una construcciéon de tipo mds publico, que puede
ser mostrada, discutida, examinada, valorada o probada. A esta
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construccién se le denomina entidad publica ya que permite
representar ideas y conceptos para experimentar con ellos. El objeto
creado, al ser compartido con los demds, se convierte en una
organizacién publica a través de la cual el aprendizaje
construccionista es poderosamente reforzado.

e  Micromundos: Para aprender algo los aprendices necesitan tener
experiencias directas y fisicas y obtener asi los medios para
conceptualizar el mundo de este conocimiento encontrando maneras
para facilitar la apropiacién del mismo. En el micromundo el
aprendiz puede explorar alternativas, probar hipdtesis y descubrir
hechos veridicos en relacién con ese mundo, un mundo real y no
una simulacién.

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 construccién del
conocimiento se lleva a cabo. Un buen ambiente de aprendizaje trata de
maximizar tres condiciones: la eleccidn, diversidad y afinidad (Falbel,
1993).

1. Eleccion: Una persona no puede definir lo que es personalmente
significativo para otra. Entre mayores opciones sobre qué construir
0 crear, mayor compromiso personal se pondrd en la tarea y entre
mads se relacione el estudiante con ésta habrd 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 mds libre al
asociarse con otros que tienen un nivel mds alto de destreza. Estos
dltimos afinan sus destrezas y conocimientos al ayudar a otros.
Diversidad de estilos significa que no existe una manera Unica de
crear productos significativos. Habrd quienes ejecuten sus tareas a
través de una planeacion concreta y habrd quienes no.

3. Afinidad: Un buen ambiente de aprendizaje debe ser afin, 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 sélo para
hacer el trabajo constructivo sino para conocer y establecer
relaciones con personas de intereses semejantes.

El construccionismo es simultdneamente una teoria del aprendizaje y
una estrategia para la educacion, en donde la premisa bésica es que los
niflos no obtienen ideas sino que las crean. Es una teoria dindmica 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 mds alld del entorno académico,
que llegue a los salones de clase, los hogares, y los centros comunitarios
en donde los nifios trabajan, juegan y aprenden (Kafai y Resnick, 1996).

En la teoria de Papert el vinculo 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
probleméticas de ensefianza y aprendizaje que las escuelas enfrentan en su
quehacer cotidiano. La tecnologia por si misma no serd la respuesta de
todos los problemas pero si puede generar cambios positivos en los procesos
educativos y sociales. La tecnologia asume dos roles esenciales: el primero
es de cardcter heuristico 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
mads alld del contexto préximo (Papert, 1993).

La ensefianza asistida por computadora se refiere a un método més que
a una simple estrategia. La presencia de las computadoras en los salones
de clase no debe resultar en una accién vacia que pretenda responder a la
necesidad de adaptar y apropiar las nuevas tecnologias a la educacion. La
computadora deberd entonces impactar la naturaleza de los procesos de
ensefianza y aprendizaje para una mejora permanente (Papert y Harel, 1991;
Obaya, 2003). Esta es la base que subyace a los ambiente educativos
Ilamados 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 tecnoldgicos para el
aprendizaje. Los avances tecnoldgicos en diferentes ramas han tenido un
impacto profundo en la incorporacién y uso de las tecnologias de
informacién y comunicacion en la educacion, especificamente 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 tipicos de eLearning a lo
largo ya de varias décadas. Como se observa, cada ambiente presenta
caracteristicas propias (Intel, 2009).

Uso de TIC bdsico. En el primer estadio, TIC basico, el acceso que
pudiesen tener los estudiantes a la tecnologia es minimo. Esto se debe a
que el nimero de equipos era muy limitado y no se utilizaba mds que para
tareas de tipo administrativo de la escuela.

Laboratorios de computo. El segundo estadio de eLearning que se
muestra, los laboratorios de cémputo, representa la realidad de muchas
escuelas en el uso de la tecnologia en educacién, no sélo de México sino
también en otros paises. Estos son un punto de inicio comtn para las TIC
en la educacién: una opcién de bajo costo, en donde se equipa un salén 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 mayoria de los
casos, la utilizacién de Internet o la posibilidad de obtener informacién de
otras redes serfan nulas.

En algunos casos habia la posibilidad de que el laboratorio estuviese
asistido por un técnico o bien un profesor, que sabiendo un poco mas que
los demds profesores, atendia a los estudiantes para ensefiarles el manejo
minimo indispensable de los equipos y las aplicaciones mads
convencionales, como los procesadores de texto, generadores de
presentaciones Power Point y trabajo en hojas de célculo, entre otras. Por
lo general los estudiantes aprendieron rapidamente, 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

174



los equipos fueron conectados a la red y su uso implicé que los estudiantes
realizaran buisquedas de informacién para complementar sus tareas.

eLearning dentro del salon de clase. El tercer estadio es un ambiente
de eLearning dentro del salén de clase. Este ambiente supone la
incorporacion de elementos tecnolégicos dentro de cada salén. Como
ejemplo se hace referencia al proyecto Enciclomedia. Enciclomedia es
una estrategia educativa basada en un sistema articulador de recursos que,
mediante la digitalizaciéon 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 tecnolégicos se
incorporan al salén de clases. Esta implementacion estd basada en un equipo
de computo, un video proyector, un pizarrén electrénico 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 cdmputo
mdviles 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 computo
y, por ende, una mayor exposiciéon 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 bateria de éstos. En este estadio es posible
que los profesores se apoyen en software educativo que les permita
incorporarlo al curriculo de forma tal que refuercen los contenidos que se
ven en el salén. 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 curriculo 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 mévil, dedicados para su uso exclusivo. Estos equipos no se rotan
entre varios grupos de alumnos durante el dia, y sirven como herramientas
personales de ensefianza y aprendizaje. Este tipo especifico de ambiente
educativo usa la tecnologia para crear una relacion de 1 a 1, no sélo entre
el alumno y una computadora dedicada, sino también entre el alumno y un
conjunto amplio de recursos de aprendizaje. Estos recursos incluyen,
ademas de libros, una variedad de materiales electronicos, tutoriales de
computadora, «laboratorios» en linea, y recursos colaborativos en la web,
tales como correo electrénico, blogs, wikis, sitios de equipos, espacios
para juntas virtuales, foros en Internet o intranet y grupos electrénicos de
discusion. En un verdadero ambiente 1 a 1 los alumnos no s6lo 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
inaldmbrica para la escuela (WiFi o WiMAX), servidores escolares, laptops
para profesores y alumnos, almacenamiento e instalaciones de recarga para
los equipos moéviles de los alumnos, asi como software de apoyo y
curricular, y desarrollo profesional para los profesores, que aborda
especificamente cobmo tomar ventaja de un ambiente 1:1. En este ambiente,
los alumnos pueden aprender mejor las habilidades colaborativas,
emblematicas del eLearning para el siglo XXI. Un enfoque de este tipo
requiere un desarrollo profesional especializado que permite a los profesores
ir més alld de simplemente aprender las habilidades en TIC como materia,
y les permite usar las TIC como herramienta en la ensefianza y el aprendizaje
(Intel, 2009).

Experiencias de introduccion de tecnologia en el modelo educativo de
CONAFE

Si se observa el ambiente educativo que se genera en las aulas CONAFE,
se identificardn algunos puntos importantes: a) un ambiente multigrado
que facilita que se encuentren estudiantes con zonas de desarrollo diversas
y que la interaccién entre ellos resulte en un aprendizaje enriquecido; b)
los estudiantes interactiian con materiales que les sirven como mediadores
en la construccién de conocimiento, cada nifio elabora a lo largo del ciclo
escolar su diario en el que registra en forma gréfica y escrita sus avances en
diversos temas; c) el ambiente cultural permea en todo momento el ambiente
escolar; d) el alumno estd en contacto con otra lengua y con otra
cosmovision 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 afios dos experiencias en las se incorpord
tecnologia para incrementar las habilidades construccionistas de los
instructores comunitarios, asi como para reconocer el impacto que sobre
los estudiantes pudiera tener.

Ambiente educativo tipo laboratorio

En la primera experiencia se realiz6 el ciclo escolar 2004-2005; en ella
participaron alumnos de tercer a sexto grado de 4 escuelas y sus profesores.
Dos de estas escuelas pertenecian al sistema educativo de CONAFE,
ubicadas en los municipios de Zinacantdn; las otras dos escuelas
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pertenecian al sistema educativo de la Secretaria de Educacion del Estado
de Chiapas, ubicadas en el municipio de San Cristébal de las Casas.

Para este estudio se desarrollaron materiales didacticos multimedia con
multiples 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 disefiaron 9 lecciones, para
cada leccién también se prepard un cuadernillo impreso en el cual los
estudiantes debian realizar algunas actividades después de la sesién con
la computadora (Heredia, Escamilla y Gomez, 2006).

Las lecciones fueron elaboradas con graficos que respetan la imagen y
cosmovision de los nifios indigenas y muestran los textos tanto en espafiol
como en lengua tzotzil. En la tabla 1 se presentan las lecciones que se

elaboraron para esta experiencia.

Tabla 1.

Lecciones en la red.

Sesion

Sesion 1
Introduccion a la
computadora

Sesion 2
Ciclo del agua

Objetivos de aprendizaje

Desarrollar las habilidades basicas que son necesarias para poder utilizar la
computadora.

hitp:/www cea.org. mx/

Identificar el ciclo del agua, sus estados fisicos asi como las transformaciones que
sufre en la naturaleza. Reconocerd la importancia del agua para la vida de los seres
v 1\.0:; ¥ la ucu.bld.ad dt. punf'n,arla para evitar n.uft.nncdadt,:s

Sesion 3
Nutricion

C omprender lai inrponancla de la obtencion de nutrientes en los alimentos.
http://fip.muv.itesm.mx/apoyos/conacyt/mar0)3/conacyt/sesion3 . html

Sesion 4
Nuestro cuerpo

Sesion 5
Sentidos
Sesion 6

Huesos, misculos y
sistema nervioso

Identificar los principales elementos del aparato digestivo, sistema respiratorio y
cireulatorio, al igual que algunas medidas de higiene y prevencion de
entennedades

htto://
Distinguir las principales funciones y elementos asociados a los sentidos: vista,
oido. olfato gusto y tacto.

hitp:// fip v, itesm.mx/apovos/conacyt/mar03/conacyt/sesion3 html

Identificar los huesos que integran el esqueleto humano. Hustrar la manera en que
los misculos permiten realizar los movimientos. Identificar los érganos del sistema
nerv 10@;0 I\uulbra.r las pnnupa.lt:s funciones asociadas al cerebro v a las neuronas,

ovos/conacyt/'mar()5/conacyt/sesiond html

Sesion 7
Ecosistemas,
inmunologico,
ciclos de la
naturaleza

Sesion 8

Reproduccion

Sesion 9
Enfermedades por
pardsitos y repaso

Identificar las caracteristicas generales de las etapas de crecimiento y desarrollo del
ser humano. Identificar los caracteres sexuales primarios y secundarios, los
camblos fisicos v los elementos basicos del proceso de reproduccion humano.
http://fip.ruv. itesm.mx/

ovos/conacyt/mar05/conacyt/sesionT html

Relacionar los elementos del medio ambiente rural y urbano con los efectos de la
contaminacion. Identificar acciones para preservar el medio ambiente.

http// fip v itesm mx/apoyos/conacyt/mar(}3/ conacyt/sesion8 html

Identificar algunos problemas endémicos mas importantes que aquejan a la
poblacién de su region. Reconocer la importancia de la familia para el desarrollo, la
preservacion de la salud y el ambiente como forma de vida. Recordar algunos
conceptos vistos a lo largo de los médulos.

http://fip. v, itesm. mx/apoyos/conacyt/ mar03/conacyt/sesion9 html
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Esta experiencia puede ser catalogada como de «laboratorio», debido
a que ninguna de las escuelas contaba con equipos de cémputo, por ello
fue necesario rentar un café internet de 20 equipos conectados a la red para
fungir como laboratorio de cémputo. En este caso se separé cada grupo
escolar en una seccién de nifios, una seccion experimental y otra control.
La seccion experimental fue llevada a la Ciudad de San Cristébal cada tres
semanas a la sesién de computadoras. Cada sesion tenia una duracién de 4
horas. Se realizaron 9 visitas de los grupos experimentales al laboratorio,
en el cual los nifos fueron expuestos a los materiales multimedia, a los
ejercicios interactivos y a la resolucién de actividades impresas, de forma
tal que los alumnos interactuaban con estos elementos que reforzaron el
contenido de ciencias que se impartié en el saldn.

En esta experiencia se invit6 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
afios que contaban con licenciatura en educacién primaria, pero que no
tenian ninglin conocimiento sobre equipos de cOmputo y no se acercaron
en ninguna ocasién al laboratorio. En el caso de los instructores
comunitarios de CONAFE, cuyo rango de edad estaba entre los 18 a 23
afios, la respuesta fue totalmente distinta pues asistieron en cada sesion,
acompafiaron a sus alumnos, se involucraron en cada sesién apoyando a
los alumnos. Ademds el trabajo en el cuadernillo impreso lo resolvian en
el salon de clase al regreso a sus comunidades. En el caso de los profesores
del sistema educativo regular, ademds 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 mds presentes de forma
natural e intuitiva entre los jévenes instructores comunitarios, tales como
son: el conocimiento de los equipos de computo, permitir al estudiante
una libre manipulacién e interaccién con los materiales multimedia,
permitir la comunicacién entre los alumnos, especialmente cuando se
interactuaba con el contenido, fomentar la construcciéon de «objetos»
derivados de la interaccién entre el aprendiz y el contenido.

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

a) Ladiferencia 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 permitiria interpretar que
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b)

©)

el grupo experimental obtuvo en promedio un desempefio superior
al grupo de control gracias al uso de materiales multimedia para la
ensefanza de ciencias naturales, en el caso del grupo de alumnos
del sistema CONAFE. Aparentemente, los materiales multimedia
tendrian mayor impacto en la ensefianza de las ciencias naturales
para los grupos mds desfavorecidos, como es el caso de los alumnos
del sistema educativo CONAFE.

La diferencia entre los grupos experimental y control para la prueba
de ciencias naturales en el caso de los alumnos de 3° y 4° grados de
ambos sistemas educativos (Estatal y CONAFE) es significativa a
p=0.1 y no lo es para los alumnos de 5° y 6° grados. Este resultado
permitirfa interpretar que el grupo experimental obtuvo en promedio
un desempefio superior al grupo de control gracias al uso de
materiales multimedia para la ensefianza de ciencias naturales en el
caso de los alumnos de 3° y 4° grado. Aparentemente, los materiales
multimedia tendrian mayor impacto en los alumnos mds pequefios,
como es el caso de los alumnos de 3°y 4°.

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 desempefio 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 mds desfavorecidos, como es el caso de los alumnos
del sistema educativo CONAFE (Heredia, Escamilla y Gémez, 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
desempeiio académico y en las habilidades de pensamiento. Pero lo que si
fue facilmente observable fue la diferente respuesta de los instructores
comunitarios y de los profesores, asi como las habilidades docentes de un
grupo y otro.

Ambiente educativo 1 to 1 eLearning

Para esta experiencia se dot6 con equipos de cémputo méviles 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 nifios indigenas de lengua
Tzotzil no habian tenido la oportunidad de interactuar con alguna
computadora previamente a esta experiencia. La classmate PC convertible,
fue el equipo seleccionado para la implementacion de este proyecto. En
una implementacién de 1:1 eLearning con classmate PC, los elementos
principales en una configuracioén bdsica, incluyen:
® Una red inaldmbrica para la escuela (WiFi o WiMAX)
Un servidor escolar

Una laptop para el profesor

[ J

[ J

® (lassmate PC para los alumnos

® Software de apoyo y contenido curricular
[ J

Capacitacion para los profesores que aborda especificamente como
tomar ventaja de un ambiente 1:1 eLearning (Intel, 2009).

Un factor adicional que puede formar parte de esta implementacion es
el acceso a Internet, que en el caso de esta experiencia no fue posible
lograr, ya que las condiciones geograficas impedian recibir la sefial dentro
de las escuelas.

Se eligi6 ademds la plataforma de aprendizaje Sugar, la cual es un
ambiente compuesto por actividades disefiadas para ayudar a los nifios
entre 5 y 12 afios 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 nifio la oportunidad de una
educacion de calidad, basado en el constructivismo. Actualmente es
utilizado por alrededor de un millén de nifios a través del mundo, en 25
idiomas diferentes y en mas de 40 paises (Sugarlabs, 2009).

El empleo del software Sugar facilita el desarrollo de aprendizaje del
nifio de una manera dindmica y divertida con el fin de introducirlos a la
tecnologia a través de actividades y juegos que le permitan desenvolverse
libremente. Integrar actividades enfocadas a situaciones pertenecientes a
la cultura local de una manera dindmica como juegos y temdticas
interesantes para los nifios, 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 nifios interactian
con los recursos tecnoldgicos y llevan a cabo actividades colectivas, que
cuando laboran de manera individual, ya que la percepcién de realidad se
refuerza.

Dicho software estd encaminado hacia el enfoque construccionista de
manera que fomente la reflexion y el intercambio de experiencias en el
campo social y ademds, promueva el desarrollo de habilidades de
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pensamiento, la préctica reflexiva e invite a los alumnos e instructores
comunitarios a compartir, reflexionar y descubrir las actividades de manera
que se propicie el maximo aprendizaje con el empleo de las mismas. Por lo
que se pretende, bajo el modelo de ensefianza construccionista, que los
nifios tzotziles, aprendan y desarrollen habilidades de pensamiento de
manera auténoma, 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 interaccién social y cultural; el aprendizaje es una
actividad social (Almaguer, 2002).

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

Tabla 2.
Habilidades que los nifios desarrollan con las actividades de Sugar
(Morales, 2009).

Actividades de Sugar Habilidades que los ninos desarrollan

E- toys Creatividad, habilidades comunicativas
Analisis, sintesis, creatividad, organizacion,
Tortuga observacion, habilidades comunicativas, autonomia,
auto-planificacion.
_ Sintesis, creatividad, habilidades comunicativas, auto-
Tam Tam Mini . g
planificacién.
. Sintesis, creatividad, habilidades comunicativas. auto-
Tam Tam Edit e s
planificacion.

Anilisis, sintesis, creatividad, organizacion,

Escribir observacion, habilidades comunicativas, autonomia,
colaboracion.

Fotografia Creatividad, observacion, autonomia, colaboracion.
Anilisis, sintesis, creatividad, organizacion,

Rompecabezas s "
observacion, colaboracion.

Calculadora Sintesis, organizacion

. Analisis, sintesis, creatividad, organizacion,
Memoria

Hablando con Sara

Scratch

colaboracion.
Habilidades comunicativas, autonomia, colaboracion.

Analisis, sintesis, creatividad, auto-planificacion,
observacion.
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Es importante mencionar que el software contiene un dispositivo que
almacena todas las actividades que se realizan en cada sesion, sin necesidad
de que el alumno haga ninguna accién. A esta seccién se le conoce como
Jjournal y en esta experiencia fue muy util, pues permitié rescatar toda la
actividad que se habia realizado en la classmate PC a lo largo de varios
dias.

El grupo de investigadores desarrollé 2 manuales para el uso del software
y hardware, uno para los nifios y otro para los instructores. No obstante,
estos materiales no fueron muy utiles pues la prictica cotidiana con el
equipo llevé tanto a los alumnos como a los instructores a un dominio de
la herramienta. Lo que si resulté de utilidad fueron 17 planes de clase en
los cuales se intercalaron contenidos teméticos que podian ser reforzados
con algunas actividades del Sugar que fueron dadas a los instructores
comunitarios. Los instructores generaron después en forma auténoma mas
planes de clase en las que seguian este patrén de trabajo. La escuela de la
comunidad de Naxoch II utiliz6 en forma sistemdtica la computadora en
clase todos los dias por espacios de una hora en la que se veia 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 dia a la semana
hasta tres dias a la semana por espacio de una hora

El andlisis de los journal de los equipos de lo nifios de la escuela de la
comunidad de Naxoch II sefal6 que la actividad que mads utilizada fue la
de Escribir. En base a las observaciones realizadas se detecté que esta
actividad es empleada en diferentes materias. En un principio fue relevante
debido a que permiti6 que los nifios se familiarizaran con el teclado. Cabe
mencionar que esta actividad apoyé mucho a los nifios en el desarrollo de
sus habilidades para aprender espaifiol. 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 mejoré
(Fentanez, 2009).
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Actividad visor de imagenas 3
Actividad iew Shdes

Actividad Tartuga Art

Actividad Rompecabie sas deslizable
Actividad Rompacabe tas

Actividad Registro

Actvidad Pippy

Actividad Fintar

Actividad Physics

Actividad Nawe gar

ActividadMemarizar
Actividad mdquina de discos
Actvidad Mapa deltesers
Actividad Luna

Actividad Libr ary

Actvidad Leer

Activided Laberinto
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Actividad IRC
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Actividad HablarConSara
Actividad Grabar

Actividad Foto

Actividad FlipSticks

Actividad Finance

Actividad Eoys

Actvidad Escribir

Actividad Encuesta
Actividad Coratructor de Mistorias

Actvidad Colors

Actividad Charlar
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Actividad Ayuda 210

Actividades Naxoch 1o

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
Fotografia. Esta actividad fue una de las preferidas de los nifios desde el
primer dia en que comenzé este proyecto. Al tener la posibilidad de no
s6lo de autorretratarse sino de igual forma, tener la posibilidad de retratar
a sus compaiieros de clase, despert6 la imaginacién 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 Fotografia y de igual forma, la posibilidad de aprender fuera
del salén 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 quizés orientada al contexto socio demografico de ésta (Fentanez,
2009).
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Actividadvisor de imagenes
Actividad View Shides
ActvidadTortuga Art

Actividad Rompecabe zas deslizable
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Actividad Registro
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Figura 3. Frecuencia de uso de las actividades del Sugar en la escuela de Tilil.

En la teoria de Papert el vinculo que existe entre construccionismo y el
uso de las computadoras es inherente. La tecnologia asume dos roles
esenciales, el primero es de cardcter heuristico 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 mds alld del contexto préximo
(Papert, 1993).

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

Planeacion docente. Una de las actividades que los instructores
comunitarios deben desempefiar de manera rutinaria, de acuerdo a lo que
propone el CONAFE (2006), es llevar a cabo una planeacién de su labor
docente. Considerando que los instructores no tienen una formacién
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pedagégica formal (Torres y Tenti, 2000), los recursos de los que ellos
disponen para cumplir con esa condicién no va mds alld de una serie de
formatos que el mismo CONAFE les proporciona. La disciplina,
organizacién y disposicidn 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 metodologia construccionista sirvié para fortalecer el
proceso de planeacién docente fue el caso de la comunidad de Naxoch II.
Una de las fortalezas del Instructor Comunitario de dicha comunidad recae
en la planeacién que realiza de sus actividades periédicamente. Esto es lo
que sefala al respecto:

«En la mafiana doy clases normales, dando temas y todo. Porque ah{ en
CONAFE damos uso a uno que se llama programacién diaria y ahi
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 ah{ ya los alumnos,
el tema visto del dia, los relaciono tanto para que ellos comprendan
mejor y lo lleven a la practica algunas cosas. Como por ejemplo, en
ciencias naturales, el paisaje, el mes pasado. Salieron los alumnos fuera
del salén a tomar fotos como tipo paisaje y de ahi los alumnos ya
empiezan a describir esa foto. Es asi como hemos venido desarrollando
las actividades».

Cuando se le pregunta directamente al instructor si ha llevado algin
registro de las actividades que sus alumnos han realizado con la
computadora, €l afirma claramente que si 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 ahi programo también mis actividades a

diario. Ya traigo como problemas ya redactados, de ahi los pongo en el

pizarrén y los alumnos los empiezan a copiar. Ya lo traigo hecho ahi en
la computadora. Igual me ha servido muchisimo. Y también hay
ocasiones que traigo un cuento redactado. Lo transcribo, de ahi ya los
alumnos les envio 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 anélisis
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).
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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
planeacidn, también es una evidencia del impacto pedagdgico que tuvo la
computadora como herramienta diddctica. Asi, la presencia de las
computadoras en el salén de clase impactd la naturaleza de los procesos de
enseflanza y aprendizaje para una mejora permanente (Papert y Harel, 1991).

Dinamica 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 nifios se han mostrado emocionados desde el primer
dia de clases y esto ha beneficiado el desarrollo de sus aprendizajes, una
de las instructoras de Tilil comenta sobre esto:

«...cuando los nifios les decimos: vamos a ir a usar las computadoras,
todos salen corriendo y felices y todos sentaditos y ahi empiezan a
encender sus maquinas y todos felices».
Por su parte, el instructor de Naxoch II indica lo siguiente:
«En este caso, las computadoras es muy util porque acd cuando llegué
con los alumnos, mi primer dia, cuando llegué ac4, la mayoria de los
alumnos no sabia leer, ni podian resolver operaciones bdsicas. Igual,
cuando les doy problemas, menos le podian entender. En este caso,
ahora con los alumnos que estoy trabajando, la computadora es muy
util. Les ha estado ayudando muchisimo. Igual les he estado dando més
interés en cuanto a las computadoras».

Una de las instructoras de Tilil, comenta con respecto a los aprendizajes:

«...pues si les ayuda algo para... mm, no sé... pues para escribir,

aprendan a escribir, y porque asf les anima pues para escribir ahi... pero

en la libreta a veces no traen ganas o no saben, entonces si les ayuda un
poco para poder avanzar, para hacer las sumas, las restas, los ayuda
poco ahi, aparte del pizarrén y el cuaderno.»
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Es precisamente en la comunidad de Tilil en donde se observé un
avance significativo en aspectos de la dindmica 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 construccién del conocimiento se lleva a
cabo. Un buen ambiente de aprendizaje trata de maximizar tres condiciones:
la eleccion, 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
nifios eran muy inquietos. Habia otros que no ponian atencién en las clases
y esto provocaba la indisciplina en los demds. La instructora comenta
sobre sus experiencias:

«Porque cuando estamos dando asi clase normal pos no ponen atencion,

como que no entienden pues, unos estin en otro lado, estdn en la puerta,

se estdn parando, estdn jugando, asi... pero cuando estdn en la
computadora si estdn sentaditos con sus maquinas. Si, por eso.»

Y en otro momento agrega:

«Cuando das clases normales, los nifios no te entienden y como que no

les dan ganas de trabajar pero en cambio, con las computadoras, ellos

vienen corriendo, les gusta trabajar asi, y es un cambio que he notado y

también hay logros ahi, tenemos logros.»

La instructora menciona también el caso de una nifa en particular:

«S1, tengo una nifia que es bien traviesa, siempre se sube en la silla, que

dice cosas asi, groserias, pero cuando los tengo acd no se sube a la silla,

estd sentadita con su computadora, si distraida, pero le encanta mas
trabajar en la computadora, pero al escribir en su cuaderno, no quiere,
pero a la computadora, le digo escribe esto, haz la operacion, si lo hace.

Es lo que he notado, de esa nifia.»

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 cre6 un ambiente
propicio para el trabajo colaborativo y que fue ampliamente impulsado
por las instructoras. Eso fue evidente, por ejemplo en la sesién donde
realizaron el experimento de la energia eléctrica. A este respecto, la
instructora platica lo siguiente:

«Donde hemos visto que mds funciona es en equipo. Si 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, asi en competencia, quien sale bien en el trabajo y todo

eso, si le echan ganas, se apoyan entre todos. El que sabe mds tiene que

decirle a sus compaiieros que puede hacer. No s6lo porque ya sabe lo
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hace todo él. Lo ayudan a los mds chiquitos, entonces ya le echan

ganas. Si ha funcionado asf en equipo.»

Evidencias de construccion en los alumnos. Se debe tomar en cuenta
que las expectativas acerca de lo que los nifios pudieron lograr en cuanto
a avances académicos se refiere, deben adecuarse con la realidad educativa
en la que estdn inmersos. Ya lo sefialaban los instructores en sus testimonios:
lograr que los nifios mejoraran su capacidad de leer y escribir en espaiiol es
en si un logro muy significativo. Las figuras 5 y 6 exponen algunos
ejemplos de estas evidencias de construccion en los alumnos de ambas
comunidades.
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Figura 5. Evidencias de construcciéon 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 nifios. En ella tenian 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 mas complicado. El componente B es uno de tantos
documentos previamente elaborados por el instructor comunitario y que
luego compartia con sus alumnos. Este se realizé con la actividad de
Escribir y en él se observa que la alumna que lo elaboré fue capaz de darle
un formato al texto ya que us6 letra cursiva y la funcién de sombreado de
la fuente. El componente C presenta las letras del abecedario tanto en
mayusculas como en mindsculas. 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 informacién con una
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fotografia que fue insertada a propdsito para los fines de la actividad. Es
posible distinguir que lo que se presenta ahi es la definicién del concepto
«paisaje», la cual es enriquecida con el elemento grafico de la fotografia.
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Figura 6. Evidencias de construccién 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 nifios redactaron en sus computadoras. Cada alumno
tenia 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 nifio 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 desarroll6 en la actividad de Escribir. No se muestran propiedades
especificas para el formato pero lo que es relevante aqui es que un listado
tan grande debi6 de haberle implicado un tiempo considerable al nifio que
lo realizd, puesto que ademads de saber los nimeros tenia que buscarlos en
el teclado de la computadora.

Como en el caso anterior los resultados de esta experiencia distan mucho
todavia de ser concluyentes, resulta mejor si se les considera como la
descripcidn sobre la implementacidon de ambientes de aprendizajes basados
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en tecnologia 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 tecnolédgicas, y de pensamiento alin 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 mas importantes tiene que ver con las
habilidades que los instructores comunitarios desarrollan sobre la
aplicacién de estrategias didacticas que se pueden calificar como
construccionistas, en tanto que convierten el salén 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, fotografias, disefios geométricos
sencillos, etc. Otra ensefianza de estas experiencias es que los alumnos que
son enfrentados al uso de la tecnologia de forma que se refuerce el contenido
temdtico suelen desarrollar un mejor desempefio académico, mas
habilidades de pensamiento y habilidades tecnoldgicas y que el equipar
con tecnologia al aula requiere del apoyo de todos los actores educativos;
esto se percibe ya y serd cada vez una realidad.

Finalmente, s6lo queda mencionar que evidentemente es necesario
conducir mayor investigacién 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 tecnologia
como apoyo a las labores educativas dentro de las aulas en general, y en
particular en el contexto de las escuelas CONAFE.

190



Referencias

Almaguer, T. E. (2002). El Desarrollo del Alumno. Caracteristicas y Estilos
de Aprendizaje. Distrito Federal, México: Trillas.

Badilla, E. y Chacén, A. (2004). Construccionismo: objetos para pensar,
entidades publicas y micromundos. Revista Actualidades
Investigativas En Educacion, 4(1). Recuperado de http://
revista.inie.ucr.ac.cr/

Bransford, J., Brown, A., Rodney, C. (eds) (2000). How People Learn. Brain,
Mind, Experience, and School. Washington, D.C: National
Academy.

Coll, C. (1997). ;Qué es el constructivismo? Buenos Aires, Argentina:
Magisterio Rio de la Plata.

CONAFE (2006). Serie guias de orientacion y trabajo. Modalidad de
Atencion Educativa a Poblacion Indigena. Guia No. 15: la
propuesta educativa. México: CONAFE.

Espinoza, J. (2009). Acercamiento al enfoque pedagogico construccionista
en un contexto educativo vulnerable. Una muestra de casos-tipo
(Tesis de maestria en proceso). Escuela de Graduados en Educacion
del Tecnolégico de Monterrey, México.

Falbel, A. (1993). Construccionismo. Traduccién libre de Eleonora Badilla
Saxe para el Programa de Informética Educativa MEP-FOD. Serie:
Documentos ocasionales # 1. San José: Fundacién Omar Dengo. San
José, Costa Rica. Recuperado de: http://llk.media.mit.edu/projects/
panama/lecturas/Falbel-Const.pdf

Fentanez. A. (2009). Impacto de la tecnologia educativa en el aprendizaje
y desarrollo de habilidades cognitivas de los nifios tzotziles (Tesis
de maestria en proceso). Escuela de Graduados en Educacion del
Tecnoldgico de Monterrey, México.

Heredia, Y., Escamilla, J., y Gémez, M. (2006). Centros Comunitarios de
Aprendizaje: Modelo Estrategia y Programas Educativos Para
Apoyar la Inclusién Social y el Desarrollo de Poblaciones Indigenas
y Rurales. Memoria de la reunion Nacional Investigacion en
educacion bdsica proyectos financiados por el Fondo sectorial
SEP/SEBYN_CONACYT 2003.

191



Intel (2009). Guia Intel para la Implementacion de eLearning. Como
integrar las TIC en la educacion para el siglo 21. EUA: Intel.

Kafai, Y. y Resnick, M. (1996). Constructionism in practice: designing,
thinking, and learning in a digital world. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates.

Morales, R. (2009). Impacto de la Incorporacion del modelo Onte to One
e learnign basado en la tecnologia de computo movil ClassmatePC
en comunidades rurales en Chiapas (Tesis de maestria en proceso).
Escuela de Graduados en Educacion del Tecnolégico de Monterrey,
México.

Obaya, A. (2003). El construccionismo y sus repercusiones en el aprendizaje
asistido por computadora. ContactoS, 48 61-64. Recuperado de
http://www.izt.uam.mx/contactos/

Ormrod, J. E. (2005). Aprendizaje Humano (4ta ed.). Distrito Federal,
Meéxico: Pearson/Prentice Hall.

Papert, S. (1993). Mindstorms: children, computers, and powerful ideas.
Nueva York, EUA: Basic Books.
Papert, S. y Harel, I. (1991). Situating Constructionism. Recuperado de la

pagina personal del Dr. Seymour Papert de http://www.papert.org/
articles/SituatingConstructionism.html

Rodriguez, H. (2008). Del constructivismo al construccionismo:
implicaciones educativas. Revista Educacion y Desarrollo Social,
2(1), 71-89. Recuperado de: http://www.umng.edu.co/www/section-
5582.jsp

SEP (2009). Enciclomedia. Recuperado de http://www.sep.gob.mx/wb/
sepl/enciclomedia

Solé, I. y Coll, C. (2007). Los profesores y la concepcidn constructivista.
En C. Coll, EI constructivismo en el aula (pp. 7-23). Barcelona:
Grao.

Sugarlabs (2009). Eventos actuales o anteriores. Recuperado de http://
wiki.sugarlabs.org/go/Sugar Labs/Current Events

Torres, R. y Tenti, E. (2000). Politicas educativas y equidad en México: la
experiencia de la educacion comunitaria, telesecundaria y los
programas compensatorios. Recuperado de http://www.oei.es/

equidad/pub.PDF

192



Acerca de los Autores

Nancy Janett Garcia Vazquez

Cursé la Licenciatura en Relaciones Internacionales en el Tecnolégico de
Monterrey, campus Monterrey, en el periodo 2002 a 2007. Posteriormente,
en el afio 2010, finalizé la Maestria en Educacion con acentuacion en
procesos de ensefianza y aprendizaje, en la misma institucién. Se ha
desempeiiado en el drea de investigacion desde hace aproximadamente 5
afos; inicio su labor en esta area en la Catedra de Estudios de Norteamérica
del departamento de Relaciones Internacionales del Tecnoldgico de
Monterrey, y posteriormente la continué en el Centro de Investigacién en
Educacion de la Escuela de Graduados en Educacion del Tecnolégico de
Monterrey, donde ha colaborado en proyectos de investigacién financiados
por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia, CONACYT. Ha
publicado diversos articulos de investigacién sobre temas como migracion,
corresponsabilidad Estado-sociedad civil, ideologia empresarial en
Monterrey, estrategias educativas, entre otros, en revistas de divulgacién
y arbitradas, como es el caso de la Revista CONfines. Dentro del drea de
educacién, sus principales temas de interés se enfocan hacia la
metacognicién, la autorregulacién del aprendizaje, la formacién y
capacitacién docente, el desarrollo de competencias, el aprendizaje a lo
largo de la vida, la educacién comparada, entre otros.
njgarciav@itesm.mx

Marcela Georgina Gomez Zermeiio

Originaria de Colima, Colima. Realiz6 su Licenciatura en Sistemas
Computacionales y Administrativos por el Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Monterrey. Maestra en Ciencias de la Ingenieria en
Tecnologias Informaticas y de Comunicaciones. INT-CITCOM, Estudios
Superiores de France Télécoms, Paris, Francia. Doctorado en Innovacién
Educativa por la Escuela de Graduados en Educacién del Tecnoldgico de
Monterrey. Su trabajo de disertacién se enfoca en el estudio de las
Competencias Interculturales que poseen los Instructores Comunitarios del
Consejo Nacional de Fomento Educativo, que brindan su servicio en la
Modalidad para la Atencién Educativa a Poblacién Indigena del Estado de
Chiapas.

193



Actualmente es profesora en la EGE en los programas de Maestria en
Tecnologia Educativa, Maestria en Educacién y Maestria en
Administracién de Instituciones Educativas y es Directora del Centro de
Investigacion en Educacién de la Escuela de Graduados en Educacién
(EGE) del Tecnol6gico de Monterrey.

marcela.gomez @itesm.mx

Yolanda Heredia Escorza

Obtuvo su licenciatura en psicologia con especialidad en clinica en la
Universidad Iberoamericana en la Ciudad de México (1982), el grado de
maestria en Educacién con especialidad en psicologia educativa en la
Universidad Regiomontana (1992) y el grado doctoral en Politica Social
de Bienestar Comparada en un grado conjunto entre la Universidad
Auténoma de Nuevo Leén y la Universidad de Texas en Arlington (2001).
Ha trabajado tanto en el nivel de educacién bdsica como director académico
de una escuela con los tres niveles educativos, luego se desempefié como
maestra frente a grupo en primaria y secundaria; ha impartido cdtedra en
instituciones de educacién superior como son la Universidad Auténoma
de Nuevo Leodn, en la Universidad Pedagdgica Nacional Unidad 19 A, en
la Escuela de Ciencias de la Educacién y en el propio Tecnolégico de
Monterrey. Desde hace cuatro afios es profesor titular y disefiador
instruccional de la Universidad Virtual del Tecnolégico de Monterrey,
actualmente coordina los proyectos derivados del Convenio celebrado
entre el SNTE y el Tecnoldgico de Monterrey y es Directora de la Escuela
de Graduados en Educacién del Tecnolégico de Monterrey.

yheredia@itesm.mx

Berenice Marroquin Monterrosa

Es originaria de la ciudad de Tapachula, Chiapas, México. Realiz6 sus
estudios profesionales en la Licenciatura de Educacion Primaria en la Escuela
Normal «Dr. Manuel Velasco Sudrez», en la ciudad de Huehuetan, Chiapas.
Para obtener el grado de Maestra en Educacién con acentuacién en procesos
de ensefianza-aprendizaje, por la Escuela de Graduados en Educacion del
Tecnolégico de Monterrey, culmind su tesis titulada «Estudio exploratorio-
descriptivo de competencias tecnoldgicas que deben poseer los capacitadores
tutores para participar en un curso-taller en-linea que promueva el desarrollo

194



de competencias interculturales en la Modalidad de Atencién Educativa a
Poblacién Indigena en la regién de San Cristébal de las Casas». Su
experiencia profesional ha girado desde hace afios alrededor del contexto
educativo de nivel bésico, especificamente en educacidén primaria.
Asimismo ha participado en diversos proyectos de mejora educativa, entre
los que destacan cursos de capacitacion de diversos programas como la
Reforma Integral de la Educacién Basica (RIEB), cursos de Enciclomedia,
Cursos Basicos de Formacion Continua (CBFC), Cursos del Programa Intel
Educar, Diplomado «Formando Formadores», curso taller Liderazgo
Docente y Calidad y Competencias Docentes, entre otros. Actualmente
labora como docente frente a grupo en diversos municipios del estado de
Chiapas, conviviendo con diversos medios interculturales.

xoxobe @hotmail.com

Luis Alejandro Sarmiento Lépez

Es originario de Tapachula, Chiapas, México. Realiz6 sus estudios
profesionales en Educacién con Especialidad en atencién a primaria basica
en la Escuela Normal «Fray Matias de Cérdova». Para obtener el grado de
Maestro en Educacién con acentuacién en procesos de ensefianza-
aprendizaje por la Escuela de Graduados en Educacién del Tecnoldgico
de Monterrey, culminé su tesis titulada «Andlisis exploratorio-descriptivo
de los aspectos tecnoldgicos y pedagdgicos de un curso-taller en linea que
promueve las competencias interculturales de los Instructores Comunitarios
del CONAFE, en la Zona de Operacién de San Crist6bal de las Casas,
Chiapas». Desde hace cuatro afios, su experiencia de trabajo ha girado
principalmente alrededor del 4rea de educacién basica, fungiendo como
Asesor Técnico Pedagdgico. Asimismo ha participado en iniciativas de
formacién continua dando asesoria en diferentes programas como
Enciclomedia, Reforma Integral de la Educacién Basica (RIEB), Cursos
Basicos de Formacién Continua (CBFC) y Cursos Estatales de Formacion
Continua (CEFC). Actualmente estd a cargo de la capacitacién y formacion
de los docentes de educacién primaria del municipio de Frontera Comalapa,
Chiapas, donde ha podido actualizar y mejorar sus practicas pedagdgicas.
Sus principales habilidades son: el manejo de la computadora, asesoria
pedagégica, asesoria administrativa y gramatica inglesa.
sarmientol10@prodigy.net.mx

195



Ana Cynthia Telles Gémez

Es originaria de Tapachula, Chiapas, México; realizé sus estudios
profesionales en la Licenciatura en Ciencias de la Educacion, en el Instituto
de Estudios Superiores de Chiapas del mismo estado. Para obtener el grado
de Maestria en Educacién, culmind la tesis titulada «Habilidades Docentes
en Figuras Docentes del Consejo Nacional de Fomento Educativo que
brindan su servicio en la zona de operacién de San Cristébal de las Casas
del estado de Chiapas», que trabajé en el marco del proyecto de
investigacién financiado por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia,
CONACYT, denominado «Diagnéstico del instructor comunitario y
estrategias para fortalecer su labor educativa intercultural». Su experiencia
de trabajo se ha posicionado desde hace 6 afios principalmente en el campo
de la docencia, en asignaturas sobre pedagogia y psicologia educativa.
También se ha desempefiado como docente de preescolar, primaria y
preparatoria. Actualmente ocupa el cargo de profesora en la Preparatoria
Tec Milenio y en la Preparatoria del Estado, en las materias de Psicologia,
Historia de México, Historia Universal, Métodos de Investigacién y
Orientacién Educativa. Dentro de su labor como docente, busca ser una
guia en el proceso de ensefianza y, procurando la formacién integral de sus
alumnos.

anacynthiatelles @hotmail.com

196



Esta obra se terminé de imprimir en Julio de
2010, en los talleres de Grafo Print Editores, S.A.,
Insurgentes No. 4274, Col. Colinas de San
Jer6nimo, Monterrey, N.L. México. C.P. 64630.

197



198



