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PRESENTACION

Este trabajo rfecoge la experiencia vivida en el curso de capaci-—
tacidn para aspirantes a la docencia en el medio indigena. En el
curso participamos varios docentes, donde PUsImos nuestros
esfuerzos vy conocimientas Hara oaorganizar vy desarrollar losg
trabajos; otros calaboraron para hacer posible el funcionamiento

de todo el equipo pur medio de su apoyo asistencial.

El trabajo fue desarrol lado con 1la participacién de 193 aspiran-
tes a 1la docencia, hablantes de 1los idiomas indigenas hiadhru,
nahuatl vy tepehua, tarrespondientes a los estados de Veracruz e
Hidalgo; quienes gse inscribieron con la idea de ser contratadaos

Para docentes en las coumunidades indigenas.

El programa de estudio tuvo como propdsito fomentar la construc—
ciéon de elementos teorico-practicos, para analizar la practica
docente en el campo del proceso enseﬁanzawaprendizaje; y asi el
aspirante pudiera descmpenarse como docente. Su asistencia al
curso Io hizo con la idea de Ser incorporado o contratado para

las labores educativas.

En el desenvolvimiento se fueraon reflejando los dnimos, la
desesperacidn se ventilaba porque en el aula, de parte de los
asesores, porque al aspirante le mat ivaban su participacién para
el andlisis y 1la reflexidn., Esto implicaba hacer lecturas para
hacer analizar su contenido. Por otro lado, el asesor esperaba
encontrar al agspirante ya con la habilidad de estudiar y partici-

Par en equipo para analizar algun objeto de conocimientaqg.

Los prefabricados tmpedian los intentaos del trabajo grupal, al
pretender el asesor ensefar SU modelo de trabajo Y, el aspirante

A recibir nads mds las opiniones y recomendaciones.



La lectura de textos, el intercambio de ideas, el andalisis y el
cuestionamiento, coma formas de elaboraciédn del conoecimientao,

significaron u sacrificio.

El aspirante evadia el analisis. A lo que mAs quiso llegar era
encontrar la fdrmula para hacerle asi tamhién en su prdctica
cuando fuera docente. Mas adelante se da a conocer el trabajo
administrativo y técnico pedagdgico que dieraon movilidad al curso

de capacitacidn.



INTRODUCCION

La escuela coma e@spacio encargado de socializar al ser humano,
cumple con su yvol asignado de acuerdo a los imperativos econdmi-—-
cos y politico ideoldgico. Esos imperativos carrespaonden a
instacncias reducidas que promueveﬁ cierto tipo de educac.dn para
formar al hombre y a la sociedad que se encuadren a los canones

na propios de los destinatarios de los programas educativos.

Constituye la escuela un aparato idolédgico cuya funciédn concreta
e la de btransmisidn, conservaclidn y recreacion de la cultura, la
cual propicia la integ acidn de una sociedad pensada. l.a transmi-
si6on de la cultura concretizada en los planes y programas aliena
la cultura de 1los que lo abordan como medio para lograr una

formacidn escolarizada v ass su cultura aumenta.

Se ha visto que esta institucidn ideologizadora tiende a fomentar
la educacion represive, canservadara, aunque se propone aotra
alternativa, que sea para fines de transformacidn-—leberacién

La concresidn de estas perspectivas la realiza el maestra, pero
esta de por medioe la forma de concebir 1la practica docente,
cuyo antecedente se origina en la capacitacidn, actualizacidén Y
formacidn docente. En estos aspectos la forma de concebir los
elementos que encuadron al caoncepto de aprendizaje, coma: la
didactica, ciencia, wmétodo, evaluacién, entre otros; asi se
determina el tipo de capacitacidn, que cuyo contenido también va

a tener continuidad en la operatividéd de la didactica.

Con el perfil del docente se desempedard en el campa de la
docencia y cancretamente en el campo del proceso de ensefanza-—
aprendizaje, su visidn permeard en los sujetas cognoscentes, con
quienes interatuard en el aula, si estos no tienen los elementos
necesarios para estudiar desde la dptica reflexiva y critica de
manera que arriben hacia la construccién del conocimiento, la

cual les permitird transfarmar su propio objeto de conocimienta.



El trabajo que agui se presenta, es el resultado de una experien-
cia concreta referente a un curso de capacitacidn para aspirantes
a la docencia en el medio indigena. lLa intencidn que prevalecio
en el curso fue propiciar una capacitacidn de calidad. Entendien—
to ésta como la manera de darle atro girdg a lo que en otras
ocasiones habia sido el marco de trabajo de tipo conductista,
tecnologicista, en el cual el aprendizaje se caraclteriraba por
el verbalismo y autovitarisma. En este espacio el praopédsito fue
abardar el proceso de ensenanza-aprendizaje desde la dptica
analitica, reflexiva y critica. Entendimos que el conocimiento no
se transmite unilinecalmente, sino mas bien, se construye. La
relacidn educativa e 1dentificd por el viculo maestro-alumno-
grupao, en donde se fragmentd la concepcidn de gue existe alguien
que sabe y otro que necesita aprender. Para concretizar la idea
de que gl objeto de conocimiento se transformar a partir del
trabajo dindmico comprensivo, razonado y cuestionado, en el grupo
y para el grupo.

En primev lugar se da conocer los antecedentes de los cursos de
capacitacidn para aspivantes a la docencia, a gartir de cuando se
crea el Servicio Nacional de Promotores Bililingldes, hasta la
actualidad. Dentro del mismo apartado, se eshoza la preparacion
previa del personal encargado de operar los cursos de capacita-
cidn. Para despuén dar a caonocer las situaciones del curso de gue

se hace referencia, como una experiencia concreta.

Enseguida se hace una explicacidn pormenaorizada de la situacidn
organizacional en los Ambitos administrativo vy técnico pedagégi-
to, que fueran los rubros sobresalientes. A partir de estas dos
partes, narrativa vy descriptiva de la experiencia, se hace el
analisls tedrico de lo wvivido, principalmente en el aspecto
técnico—pedagdgico. Con ello no quiere decir que el analisis
queda reducido a esta experiencla, sino se extiende a la revision
de la practica docente observada en el trabajo de campo realizado
par las asplvrantes y  «@l]l personal técnico del cursog asimismo se
enriquece este andlisis con la experiencia directa vy personal

vivida durante varios anos en la practica docente, de lo observa-



do en el trabajo docente de otrog y 4 hase de la investigacién de
campo y documental realizado dentro de mi campo profesional. Por
dltimo, hago ciertos comentarios que permiten reflexionar sobre
la experiencia caoncreta y de la practica decente en 1lo general,
Para cerrar esto con algunas ideas de proposicidn sobre el Aamhito

de la capacitacion y de la docencia.
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CAPITULDO I
DE LOS CURSOS DE CAPACITACION

A. ANTECEDENTES DE LOS CURSOS DE CAPACITACTON PARA ASPIRANTES A
LA DOCENCIA EN EL MEDIO INDIGENA.

La atencidn educaliva a las comunidades indigenas, de parte del
gobierno federal, se concretiza propiamente a partir de 1964,
cuando se contrvata a Jjovenes de las comunidades indigenas para
operar la educacidn eslemental indigena bilingﬁe bicultural. La
idea de contratar et personal de las mismas comunidades ara coan
el propdsito fundamental de apoyar a ltravés del uso de la lengua
ndigena, asi como el de ldentificarse culturalmente Y melorar
los procesos de ensefianca-aprendizaojo. Aunque el propdsilo asubya--
cente era castellanizar al alumna  y asi  integrarlo a Ja vida

nacional.

El periodo de capacitacidn que impartia la Direccidn General de
Educacion Extraescnlar en el Medio Indigena (DGEEMI), ahora
Direccién General de Educacidn Indigena (DGEI), dirigida a
Jovenes indigenas quIeE s les denominaban promotores culturales
bilingles, ahora profesores de educacidn indigena; ha variado en
duracion ya que ha sido de 2 a 10 meses y de esta manera e

incorporaban al servicio.

La capacitacidn se ha urganizado en dos niveles: uno dirigido a
capacitadores vy atro a aspirantes a la docencia. Por lo que se
refiere al grimer nivel, el propdsito era para apoyar en la
planeacidn, organizacidan técnico-administrativa, asi coma en la
instrumentacidn técnicu-didactica del proceso ensenanzar-aprendi-—
zaje. Durante estos culsos se preparaba el capacitador distribu-—
vyendose responsabilidades Yy cargas de trabajo con la finalidad de

formar equipo responsable paor centro de capacitacidn.
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£l perfil de las capacitadores que apoyeron dicho fragrama de
caracterizd por tener unicamente la narmal basica, pues previa-
mente no hay una seleccidn en base a la formacidn acadéamica o que
se hiciera por concursao de oposicidn, sino en la mayoria de los

casos la auloridad eﬂgcativa correspondiente  recomendaba al

personal por afinidad.

Por lo gue se refiere al segundo nivel, una vez teniendo a los
capacitadores se programan  los cursos de capacitacion para
aspirantes a la docencia en el medio indigena, para ello ya se ha
convaocado a Jdvenes procedentes de grupos indigenas. E! perfil
del interesado a docente, en un principiao, como requisitos se les
exigia saher leer y esoribic, contar como minimo de estudias wl
tercer grado de educacien pPrimaria; enseguida fue necesar io haber
acreditado la educacian primariag conforme avanzaba el tiempao
habia que mostrar » Para  ser contratada, el certificado de
educacidn media bdsica y actualmente pavra ser aspirante a la
docencia el requisito minimo es tener cubierto el bachiilerato.
Dtros de los criterios imprescindibles son: pertenecer a una
comunidad indigena, hablar un idioma indigena y mostrar interés y

cumpromiso de trabajar camo docente en el area indigena.

B. SEMINARIO PEDAGOGICO PARA CAPACITADORES DE LDOS CURS0OS DE
CAPACITACION PARA NSPIRANTES A LA DOCENCIA EN ELL MEDIO INDIGE
NA. UNA EXPERIENCIA CONCRETA.

Mi interés siempre ha sido par la capacitacidn docente del
persanal que dirige los planes vy programas de estudio de los
niveles preescalar vy primaria en las comunidades indigenas.
Porque de la capacitacian se adquieren los canocimientos cienti-
ficos vy estrateqgias técnico~didacticas para coordinar los proce-
sos de ensenanza-aprendizajes, Y asi es como se puede realizar
retlexiva y criticamente la Aractica de huena calidad, cuyo

reflejo se materializa cn la formaciédon del alumno.
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Por ello cuando me enteré de la conveacataria, hecha par la DGEI,
para la realizacidn de un seminario pedagédgico para la capacita
cion para aspirantes o la docencia en el medio indigena, cuya
sede fue en lla Llave Querétaro, acudi a cese lugar para solicitar
la oportunidad de participar, de esta manera me incorporé a los
trabajos. E£En principio se nos dio a conocer el programa del
seminario pedagdgico cuyo abjeto de estudio fue la practica
docente, para abordarlo se precisaron los ejes tematicos, tales:
como: la comprension de las bases epistemoldgicas del sistema de
ensenanza modular; analizar el sistema de operacion del sistema
modular en el curso de capacitacién para aspirantes a la docencia
en el medio indigena, abordando la investigacidn, el aprentdizajge,
grupal y la evaluacidn como medios para la canstruccidn del
conocimiento vy; analisis de la cotidianeidad de los centros de
capacitacidn. Estos ejes estuvieron presentes en todo el semina-
rioc vy la recomendacidn fue de que también se 1llevaran a los

cursos de capacitacidn para su aplicacidn.

Para romper con la practica metodolégica del proceso ensenanza-—
aprendizaje del que nrevalecia en los talleres con enfoqgue
tradicional, la propuesta del seminario fue que el proceso
girara en torno a la modalidad de ensenanza modular, el cual
permitiria abordar el contenido por medio del anadlisis y la
critica vy con este apoyo metodoldégico no prevaleciera las clases
expositivas. La construccidn del conocimiento se dio a traves de

la participacidn individual y grupal.

Para este seminario participamas profesores de distinta formacion
académica y experiencia profesianal, tales como: en mi casao, can
una antigledad de 1lé aitios en el servicio y egresado de la Univer-—
sidad Pedagdgica Nacional en la licenciatura de Educacidn Indige-
naj; maestros egresados de Normal Basicaj; de Normal Superior, de
Pedagogia UNAM, de Pedagogia UPN, y maestros en proceso de
formacidn en los cursos semiescolarizados de UPN. Este grupo de

capacitadores procedia de distintas partes del pPais, en su
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mayoria pertenecientes  a grupos  indigenas y  una  minocria no

correspondia a comunidades indigenas. '

Los asesores tdcnicos del seminario eran egresadaos, dos de ellos,
de Pedagogia UNAM y uno de Educacidn Indigena UPN. Unicamente un
asesor era de procedencia indigena.

El seminario inicia &l dia 35 de noviembre y culmina el dia 29 del
mismo mes y ana, el tlempa resultd corto, @1 motivo fue parque
no llegd el namero de participantes que se esperaba para cubrir
la demanda caonforme o la cantidad de centras de capacitacidn
prevista a formar; &l horaric de trabajo académico se dio de
lunes a viernes, de 0:00 Hrs. a 14:00 Hrs, con un descansa
intermedio de 14:00 Hrs a 16:00 Hrs y de 16:00 Hrs. a 21:00 Hrs.
La Jornada se extendia de manera gue se pudiera aprovechar a lo
maximao el tiempo, pero al finallzar el taller se opind que no fue
lo suficiente pues faltd oucho que analizar caomo para tener mas
herramientas vy asi podeyr dirigir mejor la capacitacion. kstos
comentarios lo hacian los que vya han participado en cursos de

capacitaciodn.

Para abordar los contenidos tematicos, el asesor anunciaba la
situacidn didactica, daba wun planteamienta general sobre el
objeto de estudio, para luego distribuir los subtemas paor cada
equipa para encargarse de comentar y analizar grupalmente vy
desarrollarlo en su momento ante 1los demds equipos; todos en
plenaria daban su punto de vista. Comao un integrante més del
grupo también el asesor hacia su apartacidn para enriquecer el

cantenido o para reorientar el proceso.

Se formaron dos grupus de capacitadores, el primero lo integra-
ron laos que llegaron durante los dos primeros dios y el segundo
lo canstituyeron los que fueron agregandose durante la primera
semana de tratafo, por i que cada grupo cestuvo constituldo par

20 maestros amroximadamente.



?

El seminario tuva dus periodos de trabajo, uno en naviembre de
1991, en el que participé, y el ntro se desarrolld en febrera de
1992. La divisidn se dio porgue la convecataria de la DGE1L  no
tuvo respuesta sobre 1o asistencia mayoritaria de participantes
al seminario. Por este motivo los daos perieodos resultaron cortos
y como consecuencia los caontenidos programaticos del seminario

fueron abordados a grousso modo.

€. EL CURSO DE CAPACITNACION PARA ASPITANTES A LA DOCENCIA EN EL
MEDIO INDIGENA.

Despueés de participar en el seminario pedagégico para conductores
de los cursos de capacitaciédn me asignaron la comision de coordi-
nador técnico pedagdgico del centro de capacitacidn con sede en
lLos Remedios ixmiquilpan, MHgo. Durante el periodo comprendido del
? de marzo al 195 de agusto de 1992. Al asumir esta comisidn acudi
en el lugar indicado y juntamente con el coordinador administra-—
tivo nos dedicamos a la parte organizativa. Al empezar recurrimos
con el encargado del! Centra de Inteqracitn Social Ndm 14,
ubicado en el lugar antes citado, para presenlarnos Yy comunicarle
que ese lugar habia «io gefialada, sede de las cursos de capaci--
tacidn, la atencidn fue courdial. Juntos recarrimos para ohservar
las condiciones fisicas de las instalaciones: salones de vlases,
cocina, comedor, dormitorios y de otros anexos, en los  cuales
detectamus algunas caroncias en cuanta a falta de luz electrica,
vidrios, puertas, pizairones, butacas y pintura de los muros. Sin
embargo, esto nao resultd relevante que impidicra la apertura del
curso. En el trayecto de 1los trabajos estas carencias fueron
resalviendose con el apoya del Jefe del Departamento de Los

Servicios Reglonales ubicado en este lugar.

En lo Técnico pedagdgico, el cual fue mi funcidn, no contaba con
alguin instructivo para la aorganizacion del curso, sin embargo se
elabord el plan de trakzajo. lLns aspirantes a la docencia empeza-—

ron a llegar a partir del dia 9 de marzo, fecha indicada para
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iniciar los trabajos, ;jvocedentes del Estado de Veracruz, Hueju-
tla, Tenango de Doria e Ixmigquilpan, Hgo.. Estos jdvenes, de
entre 19 ados y 39 anos de edad, algunos eran hablantes de los
idiomas nahuatl, h#ahiiu vy tepehua, mientras gue una minoria no
tenia por adioma una lengua  indigena. Su formacion acaddémica  se
distinguia desde el bachillerato concluido hasta de un antropodlo-
go, dos secretarias  ejecutivas, un contador pablico y doas inge-—
nieros

agronomos, haciendo un total de 193 aspirantes. posteriormente se
dieron dos de baja por motivos de salud, y tres mas qgque se
agregaron por  cuestiones de negociacidn entre las autoridades

educativas correspondicentes y aspirantes.

Simultaneamente fueron llegando los asesores. técnicos provenien-
tes de : une del Estado de Michecacan, uno del Estado de Queréta-—
ro, uno de Ixmiguilpan, Hgo., uno del Distrito Federal y unao del
Estado de Veracruz. £l Perfil académico de sste equipo técnico se
registraba asi: dos con narmal bdsica, uno con normal superior,
uno eqgresado de la Universidad Pedagbgicé Nacional vy otro en
procesa de formacitn ©n los cursos semiescaolarizados de UPN. La
lengua 1indigena que hablan estan: el h#dhfiu, purépecha y nahuatl,
mientras que un asesor su idioma dnico es el espanol; su antigle-
dad en el servicio docente, la mayoria tenia entre los 19 afos a

27 anos, a excepcldn de uno que era nuevo en la docencia.

Los dos coordinadores y los cinco asesores dialogamos a cerca de
la comisidn encomendada, coincidimos de comprender el compromiso
que contrajimos al aceptar dicho cargo. Obvio fue que como ibamos
niciando el curso manifestamos nuestra voluntad firme de parti-
cipar activa y responsablemente a fin de sacar un buen trabajo de

calidad a favor de los aspirantes y a la educacidn indigena.

De acuerdo a Ja cantidad de aspirantes reportada organizamos
cinco grupos con una cantidad aproximada de 31 elementos en cada

uno. Para la atenclion de laos grupos se propuso que cada asesor se
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encargara de uno, desde Iniciar hasta culminar el cursao, esto can

la finalidad de que el proceso no se interrumpiera y ademds que
permitiera avanzar y percatar del desarrollo académico de cada
aspirante y del grupo mismo, con ello el asesor pudiera oportuna-
mente buscar alternativas para  replantear los contenidos vy

estrategias metodoldgicas que fueran necesarios.

El programa de capacitacidn se tenia unicamente un ejemplar,
rescatado del seminario pedagdgico, pues la DBEI no praveia
todavia ni mucha menaos del material bibliografico, administrativo
y de aseo. Durante los dos primeros dias establecimos dialogo
directo con las autoridades de la comunidad para ponerles de su
conocimiento de que ese Internado habia sido asignado sede de los
cursos de capatitacidn, asimisma les manifestamos nuestros
propositos de realizar algunas actividades socioculturales Y
deportivas en coordinacidn con ellas. Solicitamos su  apoyo en la
comprensidn y aceptacidn afectuosa de la presencia de los javenes
en este lugar, aprovechamos la orcasidn para suplicarles nas
brinde su colaboracidn de dotarle agua al centros de capacita-—

cidn.

1. Como coordinador teécnico pedagdgico.

Estando presente el equipo de asesores técnicos -me permiti
reunirlos para platicar, analizar Yy organizar el +trabajo del
curso, mi intervencidn fue reflexionar sobre la prdctica docente
en el medio indigena en cuanto a la calidad de los contenidas
educativos vy de las estrategias que se aplican para propiciar
aprendizajes significativos en los alumnos indigenas, asimisma de
la capacidad de estahlecer la vinculacidn escuela-comunidad para
retomar de ella vy/o Rroponer juntos los contenidos étnicos a
contenidos educativos. Vertimos nuestro punto de vista de que
esto no se concretiza como debiera de ser por muchas causas, una

de ellas consiste en la calidad de la formacidn escolar y de la
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capacitacldn docente gue recihe el asplrante a la docencia antes

de incorporarse al pmrocesa de la practica docente.

Por ello mi invitacion ante el equipo técnico fue, asumir con
responsabilidad y lealtad étnica a la comisién de manera que se
aprovechara la oportunidad de participar directamente en la
capacitacidn de aspirantes a la docencia, aportando experiencias
y tonocimientos. Asi como de analizar criticamente los cantenidas
del programa del cursn, de Lkal manera que los aspirantes se
apropraran  concientesente de canocimientos y  de herramientas
tedrico-practicas que les permitieran reflexionar del trabajo
docente y estuvieran en condiciones para interpretar los proble-

mas que se viven en el aula y proponer alternativas de soclucién.

Solicité su confianza a fin de poderles brindar la asesoria
técnico pedagdgica y diddctica, asi como de la voluntad amplia de
todos para propiciar trabajos individuales y de equipo, analizar
los contenidos tematicos y de las estrategias metodoldgicas a
seguir. Que con la misma confianza se pudiera ventilar también de
las dudas con el propdsito de buscar las respuestas posibles que
dieran salida a cualquier problema. Les supliqué que se involu-—
craran decididamente en los trabajos del cursao aportando sus

experiencias para alcanzar y mejorar los objetivos del curso.

2. Encuadre del curso.

Con el prapésita de asegurar el desarrollo eficiente de las
trabajos del cursy de capacitacidn, dos dias después de iniciado
el curso, convagqué al coordinador administrativo, asesores
técnicos y al personal de 4paoya  y asistencial a uwna reunidn
general, con la finalidad de establecer compromisos y responsabi-—
lidades que implicaba asumir en esa tarea, por lo consiquiente di
la informaciédn necesaria sobre los propositos del curso de

capacitacion, el plan de trabajo, lineamientos técnica pedagdgi-
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cos y administrabivos, criterios generales y normas basicas para
la operacion del centro de capacitacion. Los puntos que fueron

abordadas san:
3. Propdsitos del curso de capacitacion.

La DGEI habia convocado a Jovenes de las comunidades indigenas
para participar en los cursos de capacitaciédn para aspirantes a
la docencia en el medio indigena porque  se requiere de mas
personal para atender los servicios educaltlivos en el area indige-—
na en los niveles de exlucacidn inicial, preescolar y primaria. Se
hizo ver que ssos trabajos reprecsentaban la continuacidn de la
politica educativa 1mplementada por el gobierno federal y plan-—
teada por organizaciones indigenas del pais, de que para la
atencion a los grupos étnicos en el aspecto educativo fueran las
propios indigenas los gue habrian de participar en la programa-—
cion y operacidn de tos mismos. Por ella esa era la oportunidad
que se tenia; sin embargo eso representaba compromiso y respaonsa-—

bilidad de las cuales habia que asumir todos.

S5e aclard que la asistencia al curso era para recibir la capaci-
tacidn y poder desempenarse como dacente en cualquiera de los
niveles inicial, preescolar o primaria indigenas. Cuya objetivo

medular del curso cansistia en acceder a los elementos tedrico
préctiéas de la docencia en el medio indigena en los tres niveles

educativos.
4. De la coordinacion Lécnico—-pedagdgica.

Se dio a conocer que el coordinador técnico hard las funciones de
vigilar que los objetivos, los lineamientos técnicos y adminis-
trativos del curso se cumplan cabalmente, para ello se ahocard a
la asesoria técnico pedagdgico y diddctica a asesores y aspiran-—
tes de manera (ue esos jovenes tuvieran el perfil necesario para

desempenarse como docentes. Asimismo se estara al pendiente de
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obtener el material hibliografico para gue el procesoc na  se
interrumpiera. Vigilara también en coordinacién con la parte
administrativa de los deméas aspectos que permitan hacer optimo el

funcionamiento del curso.
9. De la coordinacidn administrativa.

El coordinador administrativo fue el encargado de manejar la
administracion de los recursos financieros, mismo quien coordind
los aspectos de dormitorios, cocina, comedor, alimentacién, y de

asen.
6. De los asesores técnicos.

Se hizo del conocimiento de los aspirantes que los asesores iban
a ser los encargados de coordinar los trabajos académicos direc-
tamente con los grupos, asi como también iban a colaborar en
actividades complementarias para el buen funcionamienta de los

trabajos.
7. De los aspirantes a la docencia.

Se hizo notar que los aspirantes a la docencia iban a participar
en los cursaos sin que su asistencia era una garantia para su
contrataciodn, sino su desempefio real en los trabajos académicos,
su participacion en los lineamientos administrativos y confarme a
los resultados de su evaluacidn determinaban los criterios para

sy acreditacion.
8. Del personal de apoya asistencial.

Se manifestd que también se contaba con una ecdnoma vy cocineras
quienes también iban a farmar parte del equipo, las cuales se
encargarian de preparar los alimentos para todos los 1integrantes

del curso. Se pidid apaya fisico y moral para este personal.



9. Apoyo econdmico y bibliogrdfico. .

1

Se informd a los aspirantes que la alimentacidn, haspedaje vy
material bibliografico iban a ser sufragados por la institucidn

convocante, por lo que no implicaba algun costo econdmico.
10. Periodo y horarios del curso.

El curso de capacituocidn camprendid del 9 de marzo al 15 de
agosto de 17922, E1 tiempo de trabajo académico y de actividades
complementarias fue de lunes a sabado, de 9:00 Hrs a 14:00 Hrs vy

de 16:00 Hrrs. a 18:00 Hrs..
11. Del programa de estudio.

Bl trabajo académico se enmarcabha bajo en modulos: procesa de
ensenanza-aprendizaje y vinculacidén escuela-comunidad; estaba

incluido el aspecto sobre desarrollo linguistico. Se agregaron
tambhién otras actividades con el nombre de complementarias:
danza, artistica, deporte y elaboracién de proyectos comunita-—

rios. .
12. Del enfoque metodoldgico.

El proceso de ensefanza-aprendizaje SE- procedid par medio del
analisis y discusidn de los contenidos, objetos de estudio, en el
cual el asesor técnico participd como caordinador de los aprendi-
zajes, de esta manera todos los participantes colaboraron en la

construcclidn de su propio conacimiento.
13. De la evaluacidn.

Coma parte del proceso ensefanza aprendizaje se evaluaron los
trabajos académicos, tomando en cuenta la participacidn indivi-
dual vy grupal, elabaoracién de ensayns, examen diagndstico de
conocimientos, autoevaluacién. Can ello e permitid reflexionar

sobre el desempero en el proceso. En esta etapa se propicia
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conocimientos, autoevaluaciédn. Con elleo se permitit reflexianar
sobre el desempero en el procesa. En esta etapa se propicid
también que se evaluara la participacian del asesor y coardina-
dor teécnico. Este momento de la evaluacidn permitio que se
rearientaran las actividades en cuanto a las estrategias didacti-

cas.

14. Del consejo técnica.

Con la finalidad de realizar buenos trabajos la participacidn de
todos fue imprescindible, para ello las estrategias se explicita—
ron de manera que cada participante asumiera su propico rol. Se
propuso  la Integracidn del consejo técnico el cual fue el 4grgano
de maxima autoridad en el centro para la toma de decisiones que

garantizaran el buen funcionamiento del curso. Esto se Paspuso
para el dia 19 de marzo, argumentando de que aun no habia cierto
desenvolvimiento entre los aspirantes y demas integrantes del

CUrso .



CarprITuLno  I1
1 CURSO DE CAPACTITACTON

(thia experiencia concretal

A, EL CENTRD DE INTEGRACION SOCTAL NUM. 14, [(NTERNADD DE LOS
REMEDIQS, SEDE DEL CURSQO DE CAPACITACTION PARA ASPIRANTES A LA
DOCENCIA EN L. MEDIL INDIGENA.

El cursa de capacitacidn se llevd & cabo en el CIS. Num. 14, el
cual estd ubirado en la colonla Lazaro Cardenas, de los Remedios
Ixmiquilpan, Hgo. Fxiste en este lugar una poblacidn apraximada
de 230 habitantes. En su periferia se encuentran varias comunida-—
des indigenas, e©n lasa cuales se cuentan con los servicios educa-
tivos de los niveles de educacidn inicial, preescolar y primaria
indigenas. 1 hRdhiiu es el idioma que predomina, se usa en la
casa, comunidad y en la escuela. Es la lengua de comunicacidn con
los padres, hermanos, vecinos vy parientes, en las fiestas de la
escuela y de la iglesia; para dirigir el saludo, dar explica-
ciones sabre diversos temas que estdn presentes en la  vida
diaria. Con el hifidhfu se reflexiona y se analiza para dac- algdn

argumento en espanaol.

El CIS, fue construido en el periodo de gobierno de Lazaro
Cardenas, funciond comno internadao para desarrollar las cursos
escolares del nivel elemental, de 3o0. a 60. grado de primaria,
para ninos y adolescentes procedentes de grupos indigenas del
pais; donde también ha sido sede de varios cursos de capacitacion

para aspirantes a la docencia en el medio indigena.

Durante nuestra estancia en ese lugar observamos que el (15—
INTERNADO estoba  ocupado po oficinas del cectoar educativo
regional. Los melores locales eran destinados para El Departamen-
to de Servicias Regionales de Educacidon, dos jefaturas de zonas
de supervision escolar de educacidn indigena, una supervisidn

escolar de telesecundarias, una supervisidn escolar de primarias
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generales, wuna supervisidn escolar de educacion indigena, la
academia de la cultura hiidhnu, pagaduria regional, bodegas, casas

para algunos trabajadores del CIS.

A nasotros, los del Curso de capacitacidn nos facilitaron para
salones de clases cuativo locales abandonados en condicianes no
agradables y un  local gque servia como sala de reuniones para
asuntos de las autoridades educativas, por lo que el grupo de
aspirantes que ocupd ese saldn fue interrumpido de sus sesiones
academicas en cualguie) maomento y mds cuando el cdrso escolar 91—
2 estaba por concluic para fines de ov ientacidn administrativas;
dos dormitaorios, ung para hombres y uno para muieres, el Cursao
fue mixto; la cocina; un local para oficina, el mismo que funcilio-
naba como enfermeria vy, tres locales para hospedaje del equipa

técnico y coordinadore...

El material del dormiltorio, camas, ademas de insuficiente, muchas
aspirantes se acomoda un en el piso en una caolchaneta, gue se nos
prestd estaba en malas condiciones. Al no haber m&s locales los
pasillos caontiguos a los dormiteorios vy cocina los ocupamos de
comedor, mismos que e&n varios momentos nos sirvieron de espacio
para  sesliones  académicas, salas de estudio y elaboracidn de

material didactico.

Durante los meses de julio y agosto las instalaciones que naos
habhian facilitado iban a ser remuzadas para que fueran ocupadas
por el Programa para Abatir el Rezago Educativo (PARE). Por esta
situacidon el cursa fue interrumpido para trasladarnos al Interna-
do "Hijos del Ejércilbo”, ubicado en la ciudad de Pachuca, Hgo.,
a dos horas de viaje @n camidn, de acuerdo a las Grdenes de la
DGEI. En ese lugar enconltramos las condiciones confortables que
nas permitieron cantinuar favorablemente con  los trabajaos del
Curso, aunque el cambio de centro de capacitacién implicéd pérdida
de tiempo, sin embargo la  voluntad no estaba substraida conside-

rablemente.
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Las condiciones climidt icas donde se ubica e) OIS y la distancia
de donde partia la mayoria de los aspirantes no resultaban salbis—
factoriag, ta  que ovasionaron gue a muchaos, princijpalmente
mujeres, padecieran de problemas emnocionales, desmayos, situacitn
gque pronta fue superada.

El aspecto fisico de una de los salones de clases se  encontraba
en pésimas condiciaones, lo que motivéd el disqusto del grupo vy
asesor ocupantes que llegaron a demostrar su inconformidad. Aun
consciliente de ella les hice ver que era una 5ituacién.que por lo
pronta estaba fuera de nuestro alcance para solucionar, pues
interesaba mads en avanzar can los trabajos), por lo que habia que
soslayar la idea de comodidad total. Esa situacidén, les comenté,
representaba precisamente las condicianes que tambidén se dan en
las comunidades dondir seguramente muchos iban a laborar y que esao
no  representa un aobst doulo determinante pora no avanzar. Esta
anomalia fue comprendida y se continuéd con los trabajos, sin

embargao se huscd enseguida la manera de obtener otro local.
B. ESTRATEGIAS DE ORGNANIZACION DEL CURSO DE CAPACITACION.

Mi propdsito fue poner todao mi empera por coovdinar el curso, era
una de mis intenciones de encontrar la oportunidad de participar
personalmente en egsos trabajos, como egresado de la licenciatura
de educacidn indigena tenia los elementos tedrico-metaodolégicos
para hacerlao.

Como estrategia académica de trabajo fue propiciar el espacio de
participacion abierta, de manera que cada una de los asesores
tecnicos vy demds de los  integrantes del equipo aportara su
opinion sobve las formas de organizacion y participacion en el
Curso. Tome en consideracidn los diferentes puntos de vista para
normar los compromisas y responsabilidades de todos los partici-
pantes.

La estrategia académico politica de trabajo se caracterizd al

promaver un ambiente de relacidn interpersanal afectuasa, de
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cooperacion mutua vy permanente, prescindiendo de  las esterioti-
pias de posicion  administrativa, aunque habia que ublcarse
contforme al rol correspondiente para que hubiera orden en las

diferentes acciones.

Explicitamos las reglas del  Jjuego de las que cada quien distin-
guio  su papel, de antemano estuve claro que todos éramos corres-—

ponsables en el accionar del curso de capacitacidn.

C. ESTRUCTURA DEX. EQUIPD TECNICO Y DRE aPOYD ASISTENCIAL DEL
CURSD.

La estructura organizativa del curso de capacitacién la integra-
mos un coordinador técnico-pedagogicao, un coordinadaor administra-
tivo, cinco asesores técnicos, uwna secretaria, una ecénoma Y
cuatro cocineras. Ns i formamos el eguipa inicialmente, a partir
del 19 de marzo ampliamos el organigrama con la integracién del
consejo teécnico, en dande también se propusa la nominacién de
organismos auxiliares: de guardia, de administracidn de raciones,
de higiene vy salubridad y de accidn social. En este organo de
maxima autoridad estuvieron integrados los aspirantes a través un

representante por grupo, mismos que fungieron como vocaleds.

Los compromisos vy responsabilidades fueron precisos para este
equipo. Las funciones fueron distribuidas, pera al mismo tiempo
sefalamos las formas de articulacidn para na usurpar ni desaten-—
der atribucliones. La articulacidn se llevd a cabo por medio de
reuniones del consejo técnico para evaluar el proceso, en cuanto
a4 avances y limitaciunes que se notaron y asi juntos buscaemas las

alternativas de solucidn.

El mayor peso del funcionamiento del curso recayd en los dos
coordinadares técnico pedagogico y administyativo. Fuimos los mas

directos responsables  de atender la operacién de los trabajos.
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Previmos estos compramisos y  estahlecimos un acuerdo de entendi-

miento y apoayo reciproco en lo que fuera necesario y emergente.

Establecimos los limites de accidn, tomando en  cuenta el regla-
mento de organizacidn del curso de capacitacidn, pera mas que
ellao, convenimos de no caer en el auvtoritarismo, sina valernos
del dialogo para superar cualquier problema o deficiencia. Por un
lado, como coordinador técnico pedagdglco que me encargara de
atender todo lo relaciunado al programa de estudio del curso can
los asesores y estudiantes y de lo que fuera inherente a ello,
asi como de vrevisar periddicamente todo el funcionamiento del
Curso..PDr agtra parte, el coordinador administrativo se dedicara
eopecificamente con ©l manejo de los recursns financieros para
atender los gserviciayg de alimentacidn, aseo y de apoyo maoterial.
Sin que por ello significara una fragmentacivon organizativa, sino
dnicamente como una eslrategia de trabajo a fin de cubrir todas
las necesidades del curso. Aclaramos que de manera periddica
habyia comunicacidn para evaluar el proceso y apoyarnas en los
aspectos que representaran algdn problema. De esta forma se tuvo

una estrecha coordinacidn.
D. LA PARTICIPACION DECiI. COORDINADOR ADMINISTRATIVO.

El coordinador administrativo desempefid funciones especificas,
como ejercer la administraciédn de los recursos financieraos vy
materiales asignados al curso; la adquisicién, con el comité de
raciones y economa, de viveres necesarios, asi como de vigilar el
cumplimientao de los mends establecidos; la atencidan de 1los
servicios de dormitorin, cuidando que el trato a los aspirantes
se diera de manera equitativa, motivando el establecimicento de
una convivencia ioterfioica; la dotacion de material de aseo y
dormitario a aseouces Lhunicos y aspiranles; la asupervisidn de la
higlene y cuidado permanente de las instalaciones del inmueble y;
asi camp el reporte e wnformes del estado financiera gue guardaba

la administracitn del curso de capacitacidn.
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C
E. PARTICIPACION Dl COURDINADOR TECNICO PEDAGCGICO.
M1 btrabajo como coordinador thenten pedagdygrco consistid  en lo

slrgulente:
1. En lo Lécnicon administrativo.

Recibi por inventario ¢l equipo y maobiliario de los salones de
clases; verifiqué el registro de inscripcidn de los aspirantes
confarme a las listas oficiales de la DGII; recomendd® a la
mecandgrafa la elaboraciton de la plantilla del personal técnico y
del personal de apoyo asistencial, asi coma la organizacion del
expediente de cada uno de los aspirantes; vigilé el ejercicio del
presupuesto; autoricé los permisos de ausencia del centro de
capacitacidn a aspirantes y asesores; juntamente con los asesares
establecimos los horar ios de actividades académicas y complemen-
tarias; estableci comunicacidén directa vy oficial con las autori-
dades educativas locales para solicitarles su apoyo en la reali-
zacian de las visitas de observaciédn de campo y practicas docen-—
tes en las escuelas de educacién indigena; rendi los infarmes
sobre  la situacidn  administrativa y académica del curso a la

DGEET .
2. En lo técnico-pedagdgico.

Las acclianes especificas que realice en este espacio, fueron
reuniones con asesores técnicos para establecer las estrategias
técnico acadeémicas sobre el desarrollo del programa de capacita-—
cian, del procesa de ensefanza-aprendizaje y de la evaluacidn del
procesa  grupal y de log aprendizajes; reuniones con el cansejo
técnico para evaluar ¢l plan de trabajo del curso y detectar los
avances y limitaciones, asi como planear algunas actividades de
intereés general, tales como las salidas de visitas de observacion
y practicas docentes en las escuelas de educacion indigena;

visitas de observacion y apoyo académico a las grupas; apayo

»
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académico directo a los grupos por ausencia del asesor titular o
para cowrdinar el desarrolle de algan contenido temdtico, a

peticidn del asesor.
F. EL TRABAJO DE LOYS NSESORES TECNICOS.

Con la finalidad de mantener el curso en un alto nivel académico,
los asesores asumieron sus actividades docentes de manera respon-—
sable, elaboraron su plan de actividades docentes y complementa-
rras; participaron en las comisiones especificas sefnaladas por el
cansejo técnico, de guardia, acclidn social, artistica, higiene v
salubridad y deportes; apoyaron a la coordinaciédn para la organi-
zacidn de las  salidas o visitas de observacién de campo y de
practicas docentes; participaron en la coordinacidn de activida-
des civico-scciales, honores o la Bandera Nacional Mexicana Y
techas conmemorativas; pidieron asesoria técnico—pedagdgica a la
coordinacidn técnica para mejorar la calidad de accionar docente;
colaboraraon constantemente en las reuniones de evaluacidn %
autoevaluacidn del curso; elaboraron el informe de la situacidn
académico—administrativa de cada grupo dé aspirantes; evaluaraon
permanentemente el desempefio académico del aspirante Ys se
acercaraon a la coordinacidn técnica para sugerir de la realiza

cidn  de algunas actividades no previstas en el plan de trabajo
pero que eran relevantes, tales como demostracidn de bailes
regionales, encuentros de basquetbol, bolibol y fatbol Y, caonvi-

vios intergrupales.

G. COLABORACTION DE LN SECRETARIA.

La secretaria se dedicd especificamente en mecanografiar los
trabajos técnicos y contabhles, conforme a las indicaciones de las
coordinadores y asesores técnicos; asimismo mantuvao en  orden Yy
actualizedos los expedientes de los aspirantes, del personal
tecnico, el registro de Inscripcidn, de lous informes correspon-
dientes y de todo lu relaclonado al archive del curso de capaci-

tacion.

133626
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H. EL TRABAJO DEIL. PERCONAL DE APOYOD ASISTENCIAL.
1. Ecdnaoma

Su participacidn consistid en elaborar, Juntamente con  los
coardinadores y comitd de raciones las guias mend. Adquirid los
viveres, Juntamente con el coordinador administrativo y el
representante del camilté de raciones, vigild la preparacion de
las alimentos, que estuvieran en buen estado y que se sirvieran
equitativamente y en el horario establecido y; llevd un registro

de entradas y salidas del viveres del almacén.
2. Cocineras.

La colaboracién de las cocineras fue determinante en los trabajos
del curso, sobresalid en  la preparaocion de los alimentos de
acuerdo a la guia de mend y las normas de higiene necesarias.
Mostraron siempre su responsabilidad y sacrificio al dar  un
servicio oportuno y al manifestar una relacién afectuonsa con la

comunidad del curso de capacitacidn.

I. EL DESENVOLVIMIENTO DE LDUS ASPIRANTES.

Los aspirantes a la docencia en el medio indigena asumieron sus
compromisos y réesponsabilidades al asistir a clases conforme a
los horarios determinados; al desenvolverse con interés en los
trabajos acadeémicos. Varios de los aspirantes se involucraron
directamente en la comisidn de coordinar, por tener conocimiento
y experiencia, algunas actividades complementarias al programa de
capacitacidn, tales como artistica, deporte, danza, y elabaracidn
de proyectos de desarrollo comunitario. Colaboraron on los
organismas auxiliares formande parte de las diferentes comites,
de guardia, adminigtiracién de raciones, accion soctiral, y de

higiene y salubridad.
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Supieron compartiv las preocupaciones de las limitaciones que
ocurrieron de caracter econdmico, por lo que al no haher presu-—
puesto, sufragaron los gastos econdmicos en las salidas a visitas
de observacidn y de practicas docentes que se realizaron durante

dos semanas.

Jd. ORGANISMOS AUXTIL IARES.

Para compartir los compromisos del funcionamiento del curso de
capacitacion fue necesario nombrar comités que se encarqgaran de
coordinar algunas acciones, come de guardia, administracién de
raciones, de accliun soacial y de higiene y salubridad, los cualesg
bajo asesoria del mismo consejo técnico, elaboraron  su prapio
plan de trabajo, organizaron reuniones para revisar los avarices,
sefalar limitaciones vy dar propuestas de solucidn Y; presentaron
infarmes mensuales subre las actividades desarvaolladas ante el
conseja teécnica en las sesiones ordinarias o extraordinarias

cuando eran necesarias,
K. EL PROGRAMA DE CAPRPACITACION.

La DGEI convocd a javenes indigenos interesados en participar en
la educacidn escolarisada de las comunidades indigenas, para
asistir y aprobar el curso de capacitécién para aspirantes a la
docencia en el medio indigena, el cual tuvo como finalidad
informar sobre las caracteristicas bdasicas del subsistema de
educacion indigena y analizar algunaos aspectos fundamentales de
la practica docente que se desarrolla en el medio indigena, en
los niveles inicial, preescolar y primaria. De acuerdo a los

siguientes lineamientos:
1. Dbjetivo del programa
El objetivo del programa fue capacitar a los aspirantes para que

accedieran a los elenentous tedrico-practicos de la docencia en el

medio Lndigena &n sus niveles inicial, preescalar y primaria.



2. Considerandos ourricul ares.

Explicitamente la recomendacidn fue que el aspirante egrecado de-—
biera tener presentes en  su ejercicio docente los elementos
tedricos para dar impulso al desarrollo integral del nifo;
utilizar laa metadologias, contenidos y actividades que resulta-
ran significalivos para el alumno; para concebir el respeto a la
identidad lingiiistiva y cultural de los educandos, esto signifi-
caba que el aspirante cuando fuera daocente pudiera incorporar
en las actividades de aprendizaje los contenidos étnicos; para
poder disefar estrategias pedagdgicas para la solucion de la
reprabacidn, desercion vy rezago escalar, y de la atencidn de
problemas de aprendizaje Y; para la elaboraciédn de materiales de

apaye a las situaciones didacticas.

3. Estructura de organizacidn curricular.

Lus aspectos que las asprirantes cuestionaron y elaboraran can un
criterio propio apoyandose en la observacion de la practica de
otrus docentes, en la asesoria de los conductores técnicos, en la
lectura de textos y &©n la discusidn grupal, son los que se
relacianaron bdsicamente con dos prohlemas ejes:

El proceso de ensenanza-aprendizaje

La vinculacidn escuela comunidad. -
El objeto deu estudio fue concretamente la "La practica docente
en el medio indigena". La estructura curricular se desarraolld en

dos madulos:

MODULD 1
PROCESO DE ENSERANZA-APREND I ZAJE

Contenido tematico
Diferentes enfoques sobre la docencia.

Elementos del proceso ensenanza-aprendizaje.
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Desarrollo biopsicosocial del nino
El curriculum de la educacién indigena (inicial, preesco

lar yv primaria).,

MODULO II
VINCULACION £SCUELA-COMUNIDAD

Contenido temdtico.
Desarrollo de contenidos educativos a traves de la
investigacidn sacial.
La escuela como institucidn de la comunidad.
La comunidad indigena como cantexto de la educacion.

La educacidn indigena en México.

A estos médulos se agrego el desarrallo de un taller que se le
denamind "Desarrollo lingilistico". Cuyo contenido temdtico fue:
Iniciacidn a la lingiistica
Fanética articulatoria, fonologia y alfabeto.
Vocabulario y campo semantico.
Caracterizaciagn del bilingdismo.
Tradicidn oral, literatura Y pensamiento indigena.
Principios generales de la lectura y escritura.
Aspectos y ejerciclos preparatorios para la lectura y
escritura.

Metodologia de la lecto—escritura.

Creimos conveniente incluir algunas actividades extracurriculares
que sirvieran de apoyo a los conocimientos construidos de los dos
madulos anteriores y que en el campo de la prdactica docente iban
a ser falta. Estas actividades se desarrollaron principalmente en
los, dias sdbados: artistica, danza, deporte vy elaboracion de
proyectos de desarrollo camunitario.

Para abordar el taller de desarrollo lingluistico los asesares
manifestaron que era complicada. E1 intento por desarrollarlo se

hacia, pero no se avanzaba considerablemente. El1 countenido
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tematico iaplicaba tener conocimientos de gtnolinguistica  y de
metodologia para la ensehanza de  la lecto-escritura  en lengua
indigena, y de ésato los asesaores fueron expiicitos en expresar su
preacupacidn pargue na significaba dar por visto someramente para
cubrir solamente wun espacio administrative. Consideramos que  los
contenidos eran de yelevancia académica. Por 1o tanto como
coordinador teécnico pedi el apoyo a tres etnolinguistas y dos
pedagogas para que ellos coordinaran directamente el desarrollo
tle los temas de ese taller. El apayo se recibid durante una
semana, por lo que tuvimos que distraer el horario preestableci-
do. El apoya técnico recibido nos sirvid de base para continuar

el trabajo, asesores y aspirantes se mostraron motivados.
4. Encuadre del programa.

£l  programa proponia  que la forma de abordar el proceso de
ensenanza-amendizaje fuera por medio de un madelo curricular de
corte modular, al conciderar que los aspirantes podrian analizar,
confrontar vy proponer alternativas rvespecto de la préactica

docente en ] medio indigena.

Como argumento de la propuesta era que wna arganizacion modular
facilita el acceso a una realidad; permite la consitruccidn
colectiva del conocimiento; se trabaja a tr&vés de la problemati-
zacidn; la relacidn maestro-alumno se da de manera c«ritica,
creativa v dindmica; existe un enfoque tedrico interdisciplina-
rio; se llega a una confrontacidn cantinua entre teoria y practi-
ca vy; se da una evaluacidn constante del . proceso, con fines de
realimentacion.

£l enfoque modular de la ensenanza—aprendizaje se caracteriza por
su alcance glohal, pues abaorda el objeto de conocimienkto como una
totalidad, vy se define como activo y critico pues concibe al
conorimiento como una consecuencia de wuna blsqueda sistemdtica vy,
a laos sujetos y objetos de conocimiento estdn en constante

evoluciodn histdrico-social.
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Esta propuesta  la analizamos entre coordinador técnico y aseso-
res, para ver la posilbiilidad de adoptarla como una linea institu-
cional. Vimos que nos ofrecia buenas ventajas para hacer que el
proceso de encsenanza-aprendizaje no se cayera en la forma tradi-
cional de ensefanza. Pero tampoco se iba a trabajar encervrandose
con este modelo pedagdylco, pues era necesario, se manifestd asi,
tomar  en cuenta que se conocia poco de como trabajar exactamente
con este enfogque. Habia que pensar gque los aspirantes tenian una
forma propila de concebir lo gue era aprendizaje, ensefanza y

evaluacidon. De la misma manera los asesores contaban con su

manera propla de abordar el proceso de la ensefanza-aprendizaje,
que es el esquema referencial que cada uno ha construido en el

espacio y mamentao donde se ha desenvuelto.

Establecimos que de ©ota propuesta tomariamos algunos elementos y
combinar con la experiencia docente de cada asesor, asi  como la
del aspirante. Lo importante era que se promoviera la construc-

ciomn de aprendizajes significativos.

Acordamas asesores y caordinador técnico de reunirnas periéddica-
mente para analizar e! marco tedrico conceptual del proyrama del
curso, de la practica docente en el medio indigena y de la
propuesta metodolodgica de corte modular con la finalidad de
arientar y reorientom los trabajos académicos del curso de
capacitacidn hacia nuuvas formas  de concebir las categorias
pedagdgicas de  la practica docente con un enfoque criticao y
raeflexivo.

[ o

9. Evaluacion y acveditacidn del cursa.

Aclaramos que la evaluacion y acreditacidn eran parte del proceso
de ensenanza-aprendizaje y no come  la apllcacion de examenes de
canacimienlbon para ot orgar califlicaciones. La evaluacidn comno  un
ejercicio de critica, autocritica, creatividad y de didlogo entre

taodos los participantes del proceso  vivida. Implicaha este
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mamento  la revisidn constante del proceso  a fin de e@laborar
propuestads de reorientacion de las acciones de acuerdolal obhjeti-
vo del curso. La evaluacidn se hizo en diversas momentos del
proceso, asi como al culminar cada caontenido curricular, de cada

modulo y del curso mismo.

L.a evaluacidn comprendid en dos niveles de andlisis, evaluacion

tdel proceso grupal y evaluacion de los aprendizajes.

En la evaluacidn del proceso grupal, se tomaron en cuenta la
autoevaluacidon de cada aspirante y del grupo; evaluacidan del
desempeno del asesor por  parte del grupo vy del asesor a- cada

aspirante y al grupa.

En  la evaluacion de los  aprendizajes, se tomaron en cuenta los
contenidos temdticos del proagrama del cursa, ASIMLSMO Se permi-
tieran observar como se iban logrando los contenidos planteados,
lus contenidos gue na se realizavon, de las aprendizajes logrados
y no estaban programados y, de los factores que proplciaron o

limitaron el aprendizaj:.

La acreditacidn tuvo como objeto constatar ciertas evidencias de
aprendizaje, la cual se dio come sintesis en relacidn con  los

aprendizajes y que se plantearon en el programa de estudio.

Consideramos para acreditar Jlos aprendizajes los siqgulentes
puntos:

En la participacién  individual: fichas de trabajo, ensayos,
informes, autoevaluacion, asistencia y examen diagndstico de

conacimientos.

Participacidn grupal: lrabajo de equipo, participacidn en discu-—

S10nes y propusstas y evaluacidn grupal.

Experiencia practica: planeacidn, desarrollo y conclusion
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Taller de desarrollo lingUistico: trabajos realizados en lengua

indigena y autoevaluacidn.

Esta informacion estadistica la desglosamos a traves de formatos
especificos, mismos que sirvieron de informes a la DGET. Nosotros
habiamos entendido que con los resultados de la acreditacion del

Curso se tomarian en  cuenta para la determinacidn administrativa
de cada aspirante, <in embargo, dos meses éntes de finalizar el
curso llegd, en el centro de capacitaciédn, un enviado de la DGEI

para decir que iba a aplicar un examen de caonocimientos a laos
aspirantes y ctuya resultado servivia para definiv de la contra-
tacidn o no de cada aspirante. Esta medida borrd nuestra defini-—
cion de evaluacidn y acreditacian y de pasd desmoralizd el

proceso de trabajd de los aspirantes y del equipo técnico.
L. ALCANCLS Y LIMITACIONES

1. Limitaciones

a. Material: No contamos oportunamente con los libros de
texto, sino hasta el liempo de tres semanas cuando tuvimos que
Ir a exigir a la DGEEI, fue entonces cuando nos  empezaron a
praveer de algunos. La antologia de desarrollo linguistico nos lo
enviaron bhasta despuds de dos meses de iniciado el curso. Para
superar esa deficiencla de material bibliografica tuve que
totocopiar algunos articulos que tenia en mi poder, cuyo costo
fue sufragado de mi propia cuenta. Yl mater ial de owoficina y de

asen siempre fue insuficiente.

b. Econdmico: El presupuesto para el mantenimiento del curso
no se libevaba en su momento, por lo que el coordinador adminis-
trativo tuvo que recurrir siempre a sistema de crédito en las
tiendas de abarrate y demds casas comerciales para obtener laos
viveres. Por esta causa, ademds de ser raquitico el presupuesto,
la campensacidn ecandmica para el persanal teécnico y de apoyo

asistencia se pagaba cada dos meses e incompleta.
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c. Noarmatrivo: Iniciando el curso la DGEL nos proporciond las
listas de aspirantes de  Jlos gque deberian asistir a la capacita-—
cidm. Por otro lado, 1l Departamento de Educacidn Indigena de
Hidalgo también nos envid una lista de aspirantes, que gran parte
no coincidia con lac de la DBEL, para continuar con una serie de
memorandum recomendandu a personas conocidas y  hasta en sustitu-
cion de algunos ya inascritos. Esta <cituacidn la rechacé. La
propira DGEI pasd por alto sus listas oficiales para proponer a
recomendados, faltando mes y medio para la culminacidn todavia me
envise otros tres aspirantes. Traté desde un principio de evadir
ese tipo de movimiento, por Jo que el destinatario de los memo-
randum cambid a nombre del coordinador administrativo para que

fuera el que diera el cupo necesario.

2. Alcances

El Departamento de Sorvicios Regionales de Educacidn, dond al
curso dos pizarranes vy pintura para los salanes de clases. La
jefaturas de zonas escolares y tres supervisiones de educacion
indigena colaboraran coun libros de texto y programas de educacidn
inicial, preescolar y primaria; asi como de otorgar todas las
facilidades para visilbtar algunas escuelas en donde se llevaron a

cabo las visitas de oboorvacitdin y practicas docentes.

Los directives, macstros y alumnas, autaoridades locales y vecinos
de las comunidades vy escuelas que visitamos nos dieran todo su

apoyn para que desarraol laramos nuestro plan te trabajo.

LiL. ORGANIZACION DEL TRABAJO TECNICO PEDAGDGICO.

Para iniciar el trabajo académico del cursa de capacitacidn,
arganiceé a los asesares ltécnicos para analizar juntos, la forma
de proceder con la ensefanza-aprendizaje. En este didlogo vimos

de la factibilidad de tomar las recomendaciones metadoldgicas del
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seminaria pedagngice, on el cual todas habiamos participado para
ser capacitadores, ismas  que se  plantean en el pPrograma de
capacitacidn, de que ol curso se trabajara por medio del sistema
de ensefanza maodular. En este aspecto los puntos de vista se
dejaron entender que cada  asesor procediera didacticamente de
acuerdo a lo que se pudo comprender en el seminario pedagdgico,
de Queretaro, combbinando con las experiencias didacticas que ya
Se conacia, como experiencia profesional. Lo importante, se
comentaba, era poner toda la voluntad para abordar de la mejor

manera los ejes tematicos.

No se establecid el compromiso de aplicar como tal el sistema de
engenanza modular, povgue resultaba para la mayoria una estrate-
gla nueva, de la que primero era necesario conocerla bien, para
garantizar lo lhuena operatividad en la coordinacidén de las
seslones académicas. S menciond también que las recomendaciones
del seminorio fueron buenas, oin embargo debia existir facilidad
para abordar el programa de estudio, conforme a la realidad de

Tormacidn académica sxperienclia mrofesional del asesor.
Y |

También se dijo que no se tenia los elementos suficientes para
manejar esce  maodelo deo arganizacidn curricular, en cuanta a la
teuria y sobre todo en su proceso itnstrumental, concretamente de
la manera de prablematizar la realidad del gbjeto de canucimien-
to.

Al observar la indeciwion, y desde mi punto de vista, compartia
con la preocupacion de los asesares, de que realmente no habia
ocurrida una buena orientacidn pedagdgica sobre el conocimiento Y
aplicacidn de ese enfaque modular. Manifesté que eso era  una
propuesta de estrategia metodoldgica que no significaba una
prescripcidén pedagdgica a circunscribirse, mas quedaba como tarea
del propio equipo reflexionar de la estrategia a aplicar.

Mi praopdsito fue asegurar una capacitacidn en donde se diera una

fragmentacion de la logicae tradicianal de transmitir el conoci
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miento, hacia wna altornativa de que el conocimiento se constru-
ye a partir do un procosa grupal, desde el punto de viala o ibtieo
y veflexivo, diz acuerao  al eopac o y o med i donde e desonvue lve

el proplo Gujel o Cign cente.

Nguoentd  gque ool 5. fa neceosidad metodologica de  superar la
pracltica  dacente due e venia trabajando, en donde 21 mavsiro se
presentaba ante ol alouona como exposibar-sabedor de contenidos y
el alumno como banco  do informacion, el contenido y métuodo eran
visto como algn ya inoiituido; e aprendisage significaba  cambio

de conductas choervab o,

Les pedi que btratérame, de ubicar el procesao en un marco metodo-
ldgico que permitiera !a construccidn  de aprendizajes significa-

tives y no aprendizajus fragmentados.

No fue fTacil cambiar el esquema referencial del asesor ni del
aspirante para involucrarlos a un campo diferente, esto no se da
de manera espontdnea, pues cada sujeto ya tiene su propia estruc-
tura cognitiva que es la que define el tipo de sujeto y su propia
concepcitn  del mundo y la vida. Sin embargo mi  insistencia
persistio en las sesiones de asesoria. Argumenteé que en el
contenida educativa y en la forma de procesar ese contenido esta
implicita la concepcidn de aprendizaje, ensenanza, método,
evaluacidn, ciencia, conocimiento. Y asi se determina el tipa de
hombre y sociedad que e pretende formar

Senalé  que el programoa marcaba una serie de lecturas cuyo conte-
nido tedrico propania una visidn reflexivo-critica de conEpcimien—-
to, aprendizaje, investigacidn participativa, evaluacién, acredi-
tacion, vinculo escuela comunidad, ensefianza-aprendizaje, teoria-—
practica, relacidn mocstro-alumna, contenido, métado. Esas
enfoques eran diferentes a los supuestons tedricos tradicionales.
Sin embargo, aclaramos que se analizaran bien esos planteamientos
y Que la opcidn estaba para ampliar la hibliografia. Lo importan-—

te, se precisd, era propiciar la construccidn del conacimienkta a
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partir de la reflexidu, andlisis vy la critica. Para que el
aspirante adquiera la capacidad de fomentar practicas innovadaras

en su accionar dacente,

Nuestro papel en la cvapacitacidn fue propiciar en el aspirante en
un sujeto reflexivo, critico y analitico, aungque se dejd ver gran
parte la practica rutinaria en donde el asesor expania temas, Yy

el alumno  escuchando y tomando notas.

Se recalcd reiteradamente que su rol del aspirante va como
docente nao fuera a repetirv el nodelo de ser maestro expositor de
contenidos; aplicador de exdmenes para medir el aprovechamiento
escolar vy etiquetar despectivamente al educando; que no fuera
otro maestro aplicador de programas de estudio sin previo andli-
i35 de su  contenido educativa y metodoldgico en  congruencia con
la situacidn vivencial del alumno; que no fuera otro docente a

a llenar de conocimientos al alumno y a espantarlo con reprobar
si no estudla y aprende; a no reprimir al aducande si no trajo la
tarea sin previo conocimiento de maotivos; a no ser otro educador
que use materiales de apoyo sin ver sus implicaciones poedagogi-

cCas.

M. VISITAS DE OBSERVALITON Y DE APAOYD DE LA COORDIMACION TECNICA
EN L.OS GRUPOS.

Mi acercamientao con lug aspirantes a la docencia siempre  fue
canstante a través de visitas de observacion y de apoyo pedago-
gico. En este espacia chservé que se daba el intento de ovganizar
el proceso a traves de la reflexidn y andlisis par medio del
trabajo coleclivo. Noté de la resistencia y dificultades que
habia de acceder a la construccidn del coneocimiento por medio de
la problematizacitn del objeto de transtformacidn.

£l asesor gran parte oecurria a la exposicion. El equipo que le
tocaba analizar una ituacidn didactica lo hacia recurriendo a la

explicacion frente a los demds, el grupo se mantenia esperando la
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nueva infarmacidn para tomar apuntes, con algunas participaciaones
gsporddicas cuando el expositor hacia preguntas, las conclusiones
eran esperadas de parte del asesar. Los intentos se daban, no

siempre se concretizalbian.

Mi participacion en  esos momentos era por medio de complementar
el desarrallo del contenido, para aprmvgchar la situacitn vy
propiciar la colaboracidn colectiva. La disposicidn de participar
en el analisis siempre se notd, pero se percataba también de la
falta de costumbre de trabajar colectivamente. Como que el
aspirante no podia desenvolverse bien en esa farma de abordar el

objeto de conocimiento a través de la discusion y andlisis.

N. LOGROS DEL CURSEO DE CAPACITACION.

El aspirante a la docencia en el medio indigena:

Canstruyd conocimientons tedrico-prdacticas de pedagogia  para

analizar su practica docente en el medio indigena.

Distinguid las practicas diferentes en sus planteamientos didac-

ticos para el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Adguirio la habilidad para coordinar un grupo de alumnos.
Adquirio la habilidad para manejar los planes Y pPragramas de

educacidon 1nicial, preescolar y primaria desde la perspectica

analitica y critica.
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CAPTTULDO  TI1
ANALLISTS DE LA PROPUESTA METORDILOGICA PARA ABORDAR
i DONTENIDO CURRICUILAR

En el modo de abordar el proceso, ahi radica la calidad de la
capacitacion. tatou es lu que siempre he analizado y criticado. Si
el maestro procede on su accionar docente con una practica hacia
lo  acostumbrado, de  ltomar el programa literalmente, con el
interés de alcanzar un objetivo desde el punto de vista cuantita-
tivo, sin cuestionar las implicaciones de su practica hacia las
sujetos cognoscentes que asisten a la escuela con la idea de
aprender del maestra. El quehacer docente del profesaor es el
reflejo de su propia estructura cognitiva, producto de su educa-
cion formal, su  exper iencia, de su situacidin vivencial y profe-

sional.

El accionar del maestro se da de diferentes formas, hacia practi-
cas de transmisidn de aprendizajes parcelados o con la idea de
que el aprendizaje so construye a partir de la indagacidn, del
dialogo para analizar, discukir y criticar el propio ohjeto de
conocimiento v que esto estd condicionado por los factores
lingldisticos, pedagdgicos, econdmicos, culturales vy politicos y
asi como del espacio y del mamento donde se ubican el objeto Yy
sujeta de conocimiento. La concrecién de ctualquiera de estas
ldeas es determinada  por la forma de aproximar al tipo didactico
que subyace en todo dquello que le da vida y caracter a los

procesos de ensefanza-aprendizaje.

Al reflexionar de este dltimo parrafo es lo que me condujo para
hacer una propuesfa e orientacidn metodoldgica al curso de
capacitacion. En esto parte de andlisis tedrico Tundamento el
entfaoque melodoldgico como propuesta para llevar a cabo el proceso
de ensefanza-aprendizaje; asimiomo hago una revision de algunaos
conceptos los cuales glran alrededor del concepto basico de
aprendizaje: comtenido-método, aprendizaje significativo y

evaluacidn y, por dllimo hago referencia de los elementos que
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interactdan en la situacidn de aprendizaje: el maestro, el alumno

y el grupo.

A, ENFOQUE METODOL.OGICD.

Se propuso que la forma de abordar el objeto de conocimiento
partiera del andlisis, reflexidn y critica a nivel individual Yy
grupal, con ello concebimos que la construccion del conocimiento
se diera en una interaccidn grupal. Por considerar de que el
proceso de gnsenanza--aprendizaje debia emprenderse con la ruptura
de los supuestos metodoldgicos de las corrientes educativas que

tienen por rasges dictintivos el verticalismo, autoritarismo,
verbalismo e intelectualismo"l. Asi coma de aguellos en donde se
da la ‘"supremacia de la légica y la ciencia, apoyada a la psico-
logia conductista, que pone su énfasis en la importancia de la
objetividad que se alcanza en el rigor de trabajar sédlo sobre la

conducta abservable"?.

Para tratar de enfocarsze a algunos planteamientos del sistema de
ensefianza de corte moadular, en donde sus premisas se manejan de
que el conocimiento se construye. l.a idea de retomar solamente
algunos de sus criterias metodolagicos fue porque no  éramos
maestros con una formacidn especifica en este enfoque curricular;
la  formacidn de macstros y alumnas carrespaondian a un campa
diferente a las propuestas del sistema modular. Pero la tendencia
metodoldgica fue acceder a planteamientos que cuestignaran los
supuestos de las corrientes anteriores, pronunciandose de que en

el proceso de enseiianrzae aprendizaje se partiera por medio de "la

(17 Margarita Pansza Conzdlez. "Elahoracian de programas"”,

en fundamentacidon de la didactica. ed 2a, vol. I, México,
Ed. Gérnika, 19208, p. 53.

() Ibidem. p. 97.



el

reflexidn colectiva entre maestro y alumnos sobre las problemas
que los atafien, como un precedente indispensable para la toma de
decisiones en el ambito pedagégico, lo cual implica oraiticar
radicalmente, sus métodos, sus relaclones, revelando 1o que
permanece oculto, pero gue condiciona su  actuaciaon, su for ma de

ver el mundo, es decir su ideologia'3.
B. LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

La ensefianza en la escuela parte del programa de estudion, ! cual
contiene una seriec de Situaciunesrde aprendizaje#. IZste proagrama
marca las lineas generales que orientan la organizacidan do cada
unidad didéctica, se senalan los tiempos en que deberan alcanzar-
se. Pero no asi de las condiciones en que se llevara a caba. EI1
programa escolar dehe ser visto como una propuesta  minima de
aprendizajes relativos a un curso . En la practica no e le
concibe como una propuesta, sino mds bien, la carta descraiptiva
que cubre todo el tiempo en la organizacidn de las actividades de
aprendizaje, su practica es unilineal, por lo que no se  hacen
propuestas de manera que se den situaciones que sean de reievan«

cia para alumno y maestro.

Dia a dia el profesor c¢labora su carta descripliva de las activi:
dades a desarrollar. Pava probar de las evidencias de aprove-
chamiento de aprendizajes recurre a preguntas orales vy de cues-—
tionarions impresos que el alumno contesta acertadamente el mayar
porcentaje. Con ello se va justificando el alcance de los objeti-

vos y metas.

(3) Margarita, Pansza Gonzdlez. "Sociedad-educacion-diddactica”
en fundamentacidn de la didactica, México, Ed. Gérnika,

1987, p-17.

¥ Se refiere a contenidos tematicos, se maneja muchao este
término en el programa de estudio de educacidn preescolar

indigena.
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El alumno demuestra que se sabe de memoria caonceptos, fdvrmulas,
nombres de personajes  y de lugares, fechas, eltc. y los repite

cuando se le pregunta. £std lleno de contenidas, pero contenidos
parcelados, que de pecdi le que los relacione con algun problema
real de la vida no  comprende come hacerlo. Por o regular los
contenidos programaticos suelen ser olvidados pronto, habria queé
prequntarse por qué. Precisamente aqui es donde nas percatamas
que los contenidos abordados y que el alumno ha aprendido no son
“aprendizajes significativas"a. Esos contenidos de aprendiraje no
pueden tocar el esquema referencial del alumno, lo que ha
ocurrido en este caso de memorizar contenidas es "una simple

operacidn intelectual de aobtener y acumular informacidn"d

lLa intensidn diddactica de la escuela, seguramente inconsciente,
es, recurriendg a estraltegias innovadoras, incorparar conceptos,
datos de manera parcelada en la memoria del alumno. Esta cpera-—
cidn de aprendizaje resulta dnicamente una transmisidn de conte—
nidos parque en el proceso educativo formal el educando tiene que

-memorizar contenidos programdticos predeterminados.

S1 el vcontenido programatico gque el alumno va a aprender no
representa un recorte de su realidad, encajard en su prapio
esquema referencial, @ decir en su propia forma de concebir la
realidad, su mundo. Do lo contrario serd dnicamente un aprendi-
zaje a corto plazo porgue ese contenidao copiado del programa na

concuerda con su marcn conceptual.

(4) César, coll. "Aprendizaje significativo y ayuda pedagdgica”
en, criterips para propiciar el aprendizaje significat:ivo

"_ UPN-SEP, Méxica, 1993. p.79

(3) Jesus, C. Berruezon. La dificil tarea de promover aprendiza

jes. UAM-A CADA. México, 1978, p. 2.
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Gi el objeto de conocimienta can el que se tiene oportunidad de

interaccionar se haya compatible con sus conceptos hay seguridad
de existir una reestroctwracidn del esquema referencial. Fato es
"cuando el sujeto se encuentra ante un proceso natural se enfren-
ta con su entorno que ogresenta el contexto en el gque se desarro-
1la el praoceso, asi: le permile percibir la fenomenologia a partir
de sus conocimientos previos, creencias, supuestos inferenciales
y , de esta manera asignar dentro de este contexto, un significa—

do al eventa“é.

Lo que mas se cuida en la determinacidn de contenidos a transmi-
tir es el orden pragramatbtico vy el aspecta psicoldédgica. Lo que
interesa es de que se avance vy se aprenda. No se pone atencidn
del proceso vivido en donde se presentan “"contradicciones,
conflictos y ansiedades psicosociales"7. La transmis:ion del
canocimiento se reduce camo accidn, a la busqueda de los accesos
faciles al saber, de mado que esto converjan en un sédlo aspecto:
“que el alumno imprima de manera mads facil los modelos, conceptas

y nociones de la teoria, a través del ejercicio constante"8.

(6) Fernanda, Flores y (eticia Gallegos. Consideraciones de la

estructura de las tieorias cientificas y la ensenanza de la

ciencia'. en, perfiles educativos, Oct -Dic, B &2, CISE-UNAM,

México, 1993, p. 27.

(7) Victor, Cabhello Borilla. Consideraciones generales sobre la

transmisidn _del conocimienta v el problema de la diddactica.

Notas para la reflexidn y la critica, en, perfiles educativos

ke 49-30 CISE-UNAM, México, 19920, p. 30.

(8) Ibidem. p. 35

e W m .
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En la relacidn educativa se menciona siempre que el maestirn es el

que sabe, el que tiene una voz hermusa que si se dejara de

[}l

escuchar se extranaria, el ejempla. Por otro lado, el alummo se
mantiene en una inseguridad de lo que ¢l mismo realiza Yy plLensa.
Constantemente manifiesta, a ver qué dice el maestrao; el macstro
dice que asi esta bien; que este el arden que debe llevar el
trabajo; la respuesta esta bien porque asi lo determind el
maestro. Observamos asi también la actitud del tutor del alumno

cuando expresa: vay a preguntarle al profesor como va mi Jlumno,
porque veo que no avanza. En respuesta a eso el maestro dice: tu
hijo no quiere aprender, no cambia para nada, tiene bajas califi-

caciones, sino estudia reprueba el gradoX

Se observa, en primer lugar, que el maestro sefiala que conoci-
mientos deberan ser apropiados, por lo tanto tiene vawz y doetermi-
nacion, por otro lada, el alumno es el que no e apropia  del
conacimiento y, 21 tutor es el que debe apaydr a su hijo para que

se aprople del conocimientao.

Siempre existen estas ideas, sequramente en la mayor parte de los
centros escolares, de que el alumno es el que na se apropia del
conocimiento, el alumno problema, y otra serie de etiquetas. Perao
dificilmente se 1llega a un andlisis del proceso de e@nsehnanza-
aprendizaje. En este tipo de relaciédn educativa se tiene nensado
que el “"conacimiento se accede a través del ejercicio y la
repeticion"?, porque se quigre ver que el alumno demuestre que
aprende a bhase de contestar bien un ejercicio al término de un

tema, wunidad o semestro. Se concibe asi tamwbién que el conoci-

miento "se construye en la parte final del acto educativa"10.
X Reporte de un aspirante, de la observacidn de campo. Ricardo
Torres.

(?) Victor, Cabello op. cit. p. 30.
(10) Idem.
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C. REVISION DE ALGUNAS CATEGUORIAS QUE ENCUADRAN EL CONCEPTO DE
APRENDIZAJE.

l.Aprendizaje signifivativa.

Es muy coman encontrar que dentro de la practica docente haya
ideas fTalseadas wehre ensefanza-aprendlzdie. Se maneja  que
aprendizaje debe lraducirse en memorizacidn de nocliones, concep-—
tos e incluso de procedimientos que ya estan elabarados en un
praograma a cumplir. Con la aplicacidn de esos contenidaos pagra-—
maticos se espeva lograr los obijetivos propuestos explicitamente,
la idea tanto del macstro como del alumno es que se demuest: e que
se aprende. lLa demastracidn serd cuando el alumno logre acumular
mucha informacion y pueda responder al instante cuando se le haga
algunos intervagantes. Al responder acertadamente las preqguntas
entonces se dice que el alumno ha aprendido y por 1lo tanto ha
cambiado. Par el contrario si el alumno no responde osa  da
indicio de que no ha aprendido, debe tener ciertos prablemas.
Esta farma de pensar de que el alumno debe demostrar ¢l cambio
después de participar en una clase en donde se explica «cierto
tema se llega a la postura de que aprendizaje quiere decir
"cambio de conductas observables"11.

Estas nocliones de aprendizaje obligan al maestro asumir ciertao
compromiso y preocupacioén, por ello, para sacar adelante el grupo
que esta bajo su responsabilidad, busca las mejores técnicas, el
material didactico vcon caracteristicas 1llamativas vy, asi camo
para asegurar mejor exige una disciplina rigurosa: cumplir con la
tarea, repasar los apuntes y lecciones y poner atencién on  la
exposicidn de las clases.

El alumno se encuadra a esta regla del jueqgo, al pensar que como

alumno, su deber es obedecer las érdenes del profesor. De eshka

forma si logra acumula: en la memoaria la mayor parte de lo visto

(11} Esther, Pérez Jud-ez. "Problematica general de la didacti
ca", en Fundament aciodn de la diddctica, £d. Gérnika,

Meaxico, 1988, p.al.
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en clase y de lo repacado en casa como tarea extraclase. Fero al
paso de un tiempo o bo e riende a olvidar algunas datos anren-—
didas.

Si los contenidos acumulados en Ja memoy ia del alumno han sido
olvidados, es porque no ha  acurrido el procesao de reestrw bura-
cidn de la estyvuctura cognitiva del alumno. "Aprender, ng signi-
fica recepcidn ni rvepet icidn mecdnica, <ino gue €l sujeto acclane
saobre el objeto de conocimiento (contenidos, habilidades, destre-
zas, actitudes, sentimientos, etc.) a los cefectos de apropiarse
de &1 y transformarlo mds"12. Cuando el sujeto cognoscente inte-
ractua con el contenido objeto de conocimiento es porque rvesulta
compatible con ¢l codion que &1 mismo ha construido. S1 el alumna
no aprende no quiere decir  que sea un  elemantao problema, cuyn
coeficiente intelectual! e deficliente, simplemente 1o que ocurre
en la relacidn educaltiva e que no hay comunicacidn. [For lo
tanto, el alumno no demuestra que camhla. Otra consideracion, ey
que el aprendizaje no se  demuestra  en forma i1nstantanea. En
primer lugar cuando el alumno accede a alguna intformacion primero
la incorpora coma un conocimiento previa, luega si ese  datao,
"fenomenologia”13, ticre uwun  significadao dentra de su  csguema
referencial, entoances lo acepta, lo 1ncarpara  en su “"estiuctura
cagnitiva“la. La operecion cognitiva que el alumno ha hoecho es
una reestructuracidn cognitiva. Fsto es lo yue le permile tener

una concepclidn de su realidad.

El aprendizaje es el "evotahlecimienta de vinculo sustantivao y no
arbitrarios entre lo que hay que aprender y lo que ya se sabe, lo
que se encuentra en lu estructura cagnitiva de la persaia  que

aprende"3. Asimismo podemos comprender de que si1 el alumno no

(12) Azucena, Rodrigucz. El proceso del aprendizaje en el nivel

superior y universitaria, en revista CEE. P.92.

(13) Fernando, Flores. op. cit. p. 27.
(14) César, Coll. op. cit. p. 6&61.
(13) Idem.

— e =
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demuestra que cambia, no quiere decir gue no ha aprendida, por lo
mismo, si el alumno oecita lo memorizado, tampoco quiere decir
que estd cambirando. il aprendizaje es dialéctica "porque el
movimiento que recorre un sujeto no  es lineal, es declr no sigue
una linea recto. o tica crigsis, paralizaciones, retrocesons,
esistencia al camb:o, evasidn, inseguridad, ante dificultades
planteadas por el med 0, por el individuo misma™1é6 y por loedo lo
que ocurve en &1 proceso de transformacion del objeto de conaci-

miento.

(1464)  Azucena, Rodviguoer. og. cit. p. 10,
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2. Contenido-método.

Uno de los problemas gue se enfrenta en el proceso de ensefanza-
aprendizaje es el de cbdmo construir el conocimiento. Lo cue se
hace en la escuela ¢o transmitir conocimientos o méas bien
cantenidos programaticos en forma literal o textual. Lo gue se
hace es leer texto por texto y entresacar las lineas mas impotan-—
tes que pueden ser miltivo de grequntas y respuestas en un cues—
tionario. No se hace una lectura de comprensién, de anadlisis y de
critica; sino unicamente e hace para memorizar palabhvas Y
enunciados. iPor que <e procede de esta manera?. Los programas
traen lineamientos melodoldgicos que dan  sugerencias para esta-
blecer la forma de cdno preceder con las situaciones didacticas
y, €l maestro tiene ya wuna formacion escolarizada que le ha dado
los elementos para (oncebir su practica. Observamos guiz el
maestro procede de esla manera en la practica, porque recsulta el
reflejo del tipo de formacidn que ha recibido a lo largo de su
asistencia a la escuela e¢n donde ha recibido también su educacidn
faormal. Asi camo ha aprendido, asi tiene la forma de organizar el
conacimiento, sea como transmisor o coardinadar de aprendizajes.
En el trabajo de campo (de abservacidn), asi como, muchas veces,
en el curso de capacitacidn, ohservamos que era mas facil lomar
como verdades absolutas 1o que ya estd elaborado en el programa,
en la guia. No se demuestra disposicidn para analizar Jlo que
implica abordar ciertos contenidos programaticos. Lo que preocupa
es que el alumno “acepte y reproduzca, nao importa mucho si
comprende lo que repite, lo que interesa es que conovca los

hechas"17.

En la practica lo mas preocupante es encontrar los métodos Y

tecnicas innovadoras, ue permitan trabajar bien con ahorro de

(17) Sugana, Barco. op. cit. p. 104,

s e St
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tiempo y esfuerzo. La pgreoocupaclon sitempre ecstd en la busqueda de
apayos externas, mas «in embargo no se analiza la practaca. lL.a
idea que s Liene es ¢ "con rigurasidad metodoldgica es posible

llegar a la verdad”"1H.

Al copiar lo ya hechou quiere decir que se aprecia mas de 1o
ajeno que lo proplo. tn la prdctica cotidiana se observa que lo
que hace y produce el mestizo, el industrial, el titulado, el
registrade es lo vdiido, lo aceptable y por 1la tanto significa
que es producto del conocimiento cientifico; mientras que lo que
produce el no 1lustrado no merece ser  llamado conocimiento
cientifico, por lo tanto ese saber del sentido comin no punde ser
motiva de contenido e«ducativo, "sdlo si se respeta el métoda
avalado por la comunidad cilientifica los conocimientos tienen

validéz"19.

Shlo cuestionando estas ideas se podra apreciar lo propio y
tomarlo también camo contenido educabivo y programdtico en la
escuela. La tarea no s facil. lLa produccidn de un  saber en el
campo de la educacidn, maestro y alumnos deben buscar la posibi-
lidad, pero siempre hLay que tener presente gue la "construccion
del conocimiento no o9 capacidad exclusiva de la comunidad
cientifica, estd al alcance de todos, si las condicilones sociales

lo propician"20
La busqueda de metodos eficaces se hace cuando se prescinde de la
idea de que no hay verdades ahsolutas ni universales. Un método

no puede ser valido para todos. Hasta en el mismo grupo donde se

(18) Lawra, Sudrez y Ldper Guazo. Melodolagia de las cien:las.

en perfiles educativos, M &2, SICE-UNAM, México, 1993,
p.33.
(19) Idem.

(20) Esther Carolina, Pérez Judrez. op. cit. p. 71
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analiza un aobjeto de conocimiento, un método no puede ser favora

ble para cada sujeto cognoscente, hay que tomar en cuenta que
cada sujeto tiene su propio esquema referencial, su historia
personal producto del lugar donde se desenvuelve, en la familia,
en la comunidad, en los  lugares donde tiene opoartunidad de

acceder, en si es producto de su medio contextual.

La construccion del conocimiento se hace con “"espiritu critico y
creador"21l. La expericncia practica y tedrica senala que los
procesos de ensenanza- aprendizaje basados en el tecnologicismo,
sold producen sujetos dependientes. La construccién del conoci-
miento se hace desde la Sptica reflexiva, cririca y analitica,

con una actitud dindmica.

(2l) Susana, Darco.
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3. Evaluacidn

Concebimos que la evaluwacion es penrte misma del proceso doe ense—
nanza—aprendizaje, sosiavamps de esta manera la optica positivis-
ta, aunque en la actualidad se le toma como algo trivia! nor su
antiguedad, sin  embharco dentra de la mactica docenls  ostd
presente, se reduce (xclusivamentie v no otvra consideracidan a la
medicidon de apirendizajos, de 1o gue “comprenderd la medicidn de

los conocimientos de 1o vducandos en lo individual"2z.

En la practica diaria en ¢l aula se alude ol términog evalaacion
cuando el profesar denspués de abordar una situacion didactica o
contenido temat ico, prelende evaluar los aprendizajes y rocurre a
una serie de medicidn para emitir su  Jjuicio concretizado. Se
considera asi a este procesa “"como 21 momento en que se voerifica
cuanto ha aprendido ¢! estudiante sobre determinados temas
traducido en una nota o calificacion"23. Aunado a este proceso de
medicidn se procura tomar @en cuenta el trabajo realizado por el
alumna en el cumplimiento de las tareas académicas, en su actitud
referente a aseo perconal, asistencia, puntualidad, uso de un
vocabulario aceptable, apoyo al maestro en el manejo del orden o

disciplina en el grupo.

En cada trabhajo positive, desde el propio parecer del maersiro se
agrega un punto en l¢ escala estimativa del educanda. Par el

contrario, si el dicente se pard de su mesabanco, gritd, jugd,

(2R) Eduarda, Pefa de¢ la Mora. Laos determinantes sociales tle la
evaluacidn del aprendizaje escolar. en, perfiles educativos
enerao-junio A 4344, CISE-UNAM, Meéxicao, 1993, p. 42.

(23) Susana, Barco. Cricis en la diddctica, apartes de teocria y
practica de la educacidn, Buenos Aires, Ed. Axig, 1979, p.

107.
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le habld a aotvo, copid el trabajo de su companero, wsacd el
acordedn para conlesta: el examen, etc., se le dice: te voy a
bajar un punto de tu evsaluacidn, si esto occurre en el momento del
examen se le tacha o rocoge el material.

Se pretende evidenciar el avance del estudiante ante los poadres
de familia, para ello , &l docente cita a los tutores para darles
a sabher de los resultados de la evaluacidn de sus hijos. E1
maestro entrega los e<admenes de conocimientos ya tachados por
buenas o malas respuccstas y ya con ndmero sedalando el recultado
de la evaluacidn. En esto el profesor manifiesta: observen la
evaluacidn de sus hijos, verdn que muchos andan mal, algunas
estan reprobadnos. los padres se la creen pensando que sus hijos

san malos para el estucdliox.

En este proceso evaluativo donde se la "acelerada tecnificacién
de la evaluacidn se pormite concebir a ésta como una estructura
solamente psicomélrica"24. Ha prescindido el proceso vivide no se
detectan las rupturas de los esquemas cognoscitivos; no se
identifican laos avances y retrocesos, no se reconocen las tensio-—
nes vy satisfacciones; no  se consideran laos apoyas ni a las
limitaciones; no se analizan los motivos que hicieron que se
lograra aquello que no estaba programado; de todas las condicio-
nes que favorecieron o limitaron el proceso de ensefanza—aprendi-
zaje." Lo unica que s& ha entendido con exclusividad ©s al

producto, sin analizar el producto"25.

X Tomada del reporte de un eguipo de aspirantes, sobre el
trabajo de oboenr vacion de campo.

(24) Porfirio, Moran Oviedo. "La instrumentacién didactica. en,
fundamentacidn de la diddctica. ed. 2a, T. I, México, (d.

Gérnika, 1984, (1. 118.

(23) Azucena, Rodriguer. 7]l praceso del aprendizaje en el nivel

Superior y univers:tario, en revista de CEE, p. 4.

e s, a8



La concepcidn de evoluacldn gue progicliamns  en el cursa fue
quitar el predominio de la medicion sobre la evaluacidn. Sostuvi-—
mos que la evaluacidn s todo un espaciao de indagacidn en el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Con esta forma el docente va
"aprendiendo de cdmo  aprende el alumno, evaluando las recursos

que emplea, revisando y ajustando continuamente los esquemas en

que se apavya'2é.

(2&6) Susana, Barco. ap. cit. p. 123.



D. EL PROCESO DE ENSERNNZA-APRENDIZAJE EN L AULA

En el proceso de enseianza-aprendizaje los que participan direc—
tamente como elementus principales son el maestra, alumno vy
grupo, los cuales interactdan sobre el objeto de conocimiento.
Cada uwno, principalmente, el maestro y el alumno, se presenta can
una idea y wun objetivo diferente. Por un lado, el profesor, en
su calidad de docente, touma su rol de aplicador de programas  de
estudio o como coordinador de aprendizajes. Por otro lado, el

alumno asiste al aula para aprender del maestra.

Para el curso de capacitaciédn establecimos que el proceso de
ensenanza-aprendizaje e diera a través de la interaccidn grupal,
en la practica no se dio asi; en el trabajo de observacion a
‘docentes nos percatamos gque cada elemento de la relacion educati-
va cuida su propio rol. Y en la practica docente realizada por
los aspirantes a la docencia, en la mayar parte, se cayd en lo

mismo de no entrar al proceso mediante la interaccién grupal.

Hay mucha resistencia de entrar al cambio. Radicalmente percsiste
la idea de que el binomio enseflanza—-aprendizaje es seccilonacdo, en
donde la enseranza e« tarea del maestro y el aprendizaje es

propio del alumno.

Para el maestro una manci a de desviar el problema de su encuadre
real es " hacer que al alumno como ahjeto publico, casi persecu-—
torio, que necesita ser manejado, cantrolado o reprimidatil7. No
cede de gque &1 e©s partz del! grupo que ensena y aproande, LSegura-

mente recurre a ciertas cstereotipias de miedo a la pérdida, al

(27) Jesds, C. Berrueczao. op. cit. p. 3
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ataque"f8, piensa que i deja participar el grupo se le pucde

cuestionar sus argumenlos, hasta pudiera ser que su auloridad
llegara a diluirse. ilPar qué de esta actitud de miedo a la
peérdida?, ia caso el protesor no esta seguro de si mismo?. Pero
sigue colocando al alumno como el "chivo expiatorio de la contra-
dicciones y tensiones nropias de todo el procesa de ensenanza

aprendizaje"2%9.

El alumne, por su parte, ha estructurado la idea de que asiste a
la escuela para aprender del maestro, su actitud es "fundamental-
mente acritica"30. Qué se puede decir del grupo que también es
elemento principal en una situacidn de aprendizaje, si cuandn se
le asigna su rol correspondiente 1o evade, se aprovecha de la
colectividad para prescindiv compromisos y reasponsabilidades. No
hay una concepcidn de U abajo intragrupal. No se percibe gue la
interaccidn grupal es ei proceso mediante el cual se constiruye el
conocimiento.

Creoc que esta actitud ltomada par los elementos que participan en
el aula es producto de toada una trayectoria de educacidn farmal,
en donde el curriculum oculto de los programas de estudio subya-—
cen esas intenciones de atomizar el trabajo en la- relacldn
educativa.

Todos los elementos que intervienen en el proceso de construccion
del conocimiento deben acceder a la idea de que el objeto de
conocimiento debe ser abordado desde el nivel individual hasta el

nivel grupal. La interaccidn debe ser entendida como “"la partici

(28) Cayetano, A de Lella Allevato. La tecnica de los grupos

operativos y de Il tormacidyn del personal docente LN v

sitarig, en perfiloes educativas, Dct-Dic. A 2, CISE-UNNM,
Mexica, 19783, p. 46,
(29) Jesus, C. Berruezo. op. cit. p. 3.

(30) Idem.



pacian enriquecedaora pora el grupo y en el grapga”31, en elia se
permite analizar desde diferentes concepciones &l objeto de

il

conocimiento, resolver las “ansiedades"32 que son proplaos de cada
participante. "lLas intorarciones seran mas adecuadas en tantlo
mejor contribuyan a propiciar la reflexidn y el cuestianamiento
del grupo en relacidn ¢con la tarea"33.

Renunciar a los rales Lradicionales implica gque el profesar se
desenvuelva camo coordinador de los aprendizajes, abandonado el
"impulso de dominar a !os alumnos“'7. Y de los alumnos se canvier-—
tan en sujetos activos, participes y criticos. Que surja la
aceptacidn o rechazo gue el grupo sienta ante la informacion u
sobre el objeto de conocimiento, el cuestionamiento positivo sea

el eje de la tarea.

(31) Ofelia, Eusse Zuluaga. "la instrumentacidn didactice del
trabajo en el aula". en perfiles educativos kh 19, CIGLE-
UNAM, México, 1983, p. 7.

(3e2) Idem.
(33) Ibidem. p. 11.
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REFLEXTONES FINALES.

La concepcidn metodeligica que se propuso  para encuadvar el
proceso de ensefianza aprendizaje del curso de capacitacion  se
considerd que el proceso de conocer y aprender era de naturaleza
dindmica vy no pasiva, y desde el punteo de vista pedaqdgico se
tomd en cuenta el sujeto (alumno) como una entidad que conace vy
que tiene historia propio; y al docente camo otro sujeto que
también conoce y tiene su prapia historia personal. Por lo tanto

ambos se rednen para analizar el objeto de conocimiento vy  asi

Q

juntos construyen el conocimiento a partir del andlisis, 1

reflexion, la criticao v el cuestionamiento.

Con estas ideas definimos lo que se maneja en este trabajo como
calidad de la capacitacidn. En donde el aspirante Tue canctruyen—
do elementus tedricows y diddcticos para revisar las 1deas que
hasta en ese mamento se manejaban de gque @l alumno  es un s5er
pasivo vy contemplativo que siempre piensa que el maestro y los

materiales bibliograficas coma lo anicos posceedores de lo verdad.

El compromiso se caracterizd por impulsar la fragmentacion de
concepciones triviales que no permiten que el docente acceda a
una formacion tedrico-metodoldgica, cuyos elementos conceptuales
le permitan analizar y cuestionar la practica educativa dentro

del contexto donde se inscribe.

La propuesta didactica se impulsd en todo momento vy conu todaos
los que intervinieron en  la relacidn  educativa. No fue facil,
pero también se sabis can quienes se estaba  insistiendo de 1la
inclinacién razonada haclia concepciones constructivistas de las
rategarias metodolbgicas que circunscr iben al cancepto bdsico de
aprendizaje. Que en la relacidn educativa participaban sujetos
con una Tarmacidn distinla pero arraigada a los supuestos de  las

corrientes pedaqg¢gica. de corte positivista.
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81 fien en el seno de! Cuarso Ppopic fanos una practica caracteri-
zada en el analialis, ta reflexidn vy la critica construct iva, en
donde se desechaba ol verbhalismo, auvtoritaviasmo v enciclaopesdis-
mo. En las escuelas que visitamos para realizar la obsevaci1dn de
campo, encontramos eoras caractevusticas las  que daban  e)e al
proceso de ensefnanza-am-endizaje. Asimismo las practicas docentes
hechas poar las aspivanbos can alumnos de preescolar y  de prima-
ria, cuyo objetivo eva propiciar el trabajo grupal, buscar la
participacidn dindmica del alumnao, para gque con su experilencila,
5us vivencias, se hiciera juntos el andlisis y la discucidn y a
partir de esta s& avvibhara a conclusiones sobre el wubjesto de
conocimienta. se obser v gque gran parte de ese trabajo de practi-
cas la relacidn educaoliva tambidn se distinguid por la participa-—

cidm expositiva y mucha dependencia de parte del alumno.

En ambos lados se procsentd la resistencia de enfocarss  a una
dindmica de participaci1dn grupal. [En donde ¢l aspirante i1ba a
estar como coaordinadaor dee aprendizajges y los alumnos como parte
del grupo que tambitin o participacidn  iba a formar parie on el

analisis para concstrers 2l aprendizaje.

Desde luego salimos al campo con la idea de encontrar condiciones
na muy favorables para propiciar una vinculacidn alumng -moestro—
grupo desde una Optica diterente a lo que se hahia cbhoervado
previamente en donde coda elemento de la relacion educativa hacia
lo propio: uno que encselia  y otro que apyende. Asi fue, @l aspi-
rante como encargado del grupo buscd la manera de phrapiciar
una dindamica en donde ©1 alumno fuera el que mismo construyera
su  aprendizaje a travos de la platica, de)l comentario y de la
discusidn entre un equipo vy con  todo el grupo. No se accedid a
esto porque el alumnao ya estaba en un rol asignado, de coperar
siempre del maesbtro.

En la concertacidn de apoyo para la realizacidn de las praclicas,
los docentes de las escuelas visitadas manifestaran su  prooucupa-—

cidn, -que de acepltar ol trabajo de lus aspirantes seqguramente se
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llegaria a la pérdida de tiempo. Por lo que sugirieron, gque el
desarrollo de las praclicas se hiciera conforme al programa de
estudio y de acuerdo a los avances programdticos semanales y/o
quincenales ya existentes, en donde las actividades de aprendiza-
Jjes ya estdn enlistadans; gue duranfe pse tiempo de praclicas no
se propiciara un velajamniento de la disciplina establecida, Jlcual
era esa disciplina?, jpreguntamos. Que el alumno  siguiera con su

rol de atender lao indicaciones del maestra.

Durante las prarticas nhservamos, gue varios de los titulares de
grupc intervinieraon pa a establecer el orden cuando algun alumno
hablaba fuerte con sus campaneras, o parque  se  guitabe un rato
de su mesabdnco.

Es de observar que las intenciones didacticas del cursﬁ no fueron
soportadas o avaladas por la practica docente ya establecida. Las
roles existentes en la relacidn educativa estdn sumamente radica-
lizados. Los aspirantes en una plenaria vertieron sus apreclacio-
nes vy dejaron ver que los planteamientos didacticos que se
refutaban en el curso gstaban muy arraigados en el campo. Pero
que la respuesta a ello, el estudiec , procedimiento didactico
razonados, reflexionados y criticados eran la opcidn para acceder

a una practica educativa reconstruida.

Las contradiccianes motodoldgicas no dnicamente las encontramos
en el campo de observacidn y de prdcticas docentes, sino tambien
con la misma institucidn promotora de los dursos de capacitacidn,
la cual contradice wu propuesta metodoldgica, cuando aplica un
examen de conucimientos parada Rromoc Lan (contrato) de aspirantes,
el cual le 1lamd evaluacidn. Entonces nos pgreguntamos: JDdnde

estd nuestro discurso 1o evaluacidn), LY lo de acreditacidn).

Esta medida tomada por la institucidn conveocante no cocretiza
bien su politica académica. Es una politica na sdlida, y asi que
se espera con los que son protagonistas directos de  la practica

educativa.
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Sin embargn hay que eatoender que la propia DGEL, es parte del
aparato ideoldgico del [stade Mexicano, y que de alguna manera su
politica educativa tiene que ser mediativada. Corresponde al
docente analizar la realidad educativa que se aplica en  la
escuela, reflexionarla vy cuestionarla, para hacer de eo©lta una
practica gue aporte lac herramientas tedrico- practi

cas que permitan anali.ar, comprender vy transformar la realidad

del proceso ensenanza-ocprendizaje y de la docencia misma.
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CONCLUSIONES

El sistema curricular Jde corte modulas como prapuesta metaodoldgi-
ca para desarrallar el proceso de ensefianze -apvendizaje del curso
de capacitacidn fue buena, al promover la ruplura de la organiza-—
cion curricular que tiene una concepcidn atomizada del conoci-
miento y de la transmiwidn del mismo a través del procedimiento
verbalista, que dista en  mucho de la realidad concreta vy
dificilmente se accede a una visidn totalizada y dialéctica en el

abordaje del objeto de cvonocimiento.

Esta propuesta fue retomada, nao en su totalidad, pero significd
una reflexidon de la practica docente, en donde se permitid
analizar el papel del docente, del alumno y del grupo, dado hasta
en ese momento para de ahi partir en un nuevo intento par una

instrumentacidn didactica razonada, analizada y cuestionada.

La capacitacidn no fue del todo modular, porque, en principio,
hay que considerar asi, @]l personal técnico no contaba caon una
formacidn  medular, con  esa metodologia para que canoclera sus
bases filosdficas vy pedagdgicas de ese método. Sino fue  un
espacio eventual de contratacidn de los que serian conductores,
hasta eso que también el nombhre estuvo mal, para ser informados
superficialmente de la operaciédn modular, cuando no se tenia algo

de antecedentes.

Lo positivo de esta propuesta es que se da un espacio para
reflexionar de la prdctica docente, para ya no encuadrarse de lo
que siempre habia sido el enfoque de trabajo, de ocuparse en dar
un listado de técnicas, métodos y de materiales didActicos al
aspirante a docente, para aplicarlos en la practica educativa,
con la idea de hacer eficiente el proceso dé ensenanza-—-apgrendiza-
je; sino mas bien, se empezd a praopiciar el trabajo reflexivo,

analitico y critico pars cuestionar todo lo que 1mplica el

trabajo didéactico. .
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Se debe sefialar que la DNEI, a través del Departamento de Supera-
cidn Académica, no fuw congruente con su propuesta metodoldgica
al desatender las caioencias mas  trascendentes referentes  a:
presupuesto raquitico y con demora; ©1 maler tal bibliografico no
fue campleto oo i b e Jidn Tanz Larddiay y la coampenaocldn
gcondmica para @l o ol téonicoe vy de apoyo asistencial, ademas

e ser ftnsuficiente <o cnlroge fue Inoportuna.

El equipo técnicao pedagdgico, ocon su experiencia profesional vy
con Ia nueva propueata oot icultar, hizo la posithle por abordar la
practica docente dizode a nueva perapecltiva diddactica, a pesar de
las limitacilones encon'y gdes, desde dontvro de laa planteamientas
del programa de osluitic del curso; de la situacion administrati-
vao-Tinanclera; y de loo roferentes tédcnico-didacticos observadaos
en el terreno de la practica docente de los centros escolares
visitados y, de otros ambhitos en donde se observaron actividades
relacionadas con la enteianza-aprendizaje ( concursos de escol-
tas, de caonocimientaos, bailes). En las cuales permean a toda

costa los plateamientos conductistas.

PROPUESTAS.

Este trabajo sobre la contextualizacion del curso de capacita-
cidn, pero fundamentalmente, se concretiza en el enfoque metodo-
ldgico que permed en la prdactica docente, y especificamente en el
procesa . de ensenanza-aprendizaje. En este se revisan algunas
concepciones que arientan la forma de transmitir 21 aprendizaje,
para cuestionarla y tomar otra postura encaminada a la construc-

cidn del conocimienta.

S1 bien, en el curse e dieraon los intentos de cuestionar las
formas didacticas cuya concepclion se arienta hacia la atomizacidn
de aprendizales, no fuw posible llegar a una buena precisidn al
retomar la propuesta metodoldgica de corte modular, las situacio-

nes fueron diversae quie derivan desde la formacidn acadeémica, de
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la experiencia prafesional vy demds relativo a la histaria
personal del equipo técnico participante. Asimismo influyd la
formacian escolarizada de los aspirantes, la cual su contenido no
correspondia con los nuevos planteamientos. Mis propuestas se

encaminan a los siguientes puntos:

a. Resulta de importancia que el personal técnico de los cursoes
de capacitacidn para la docencia, tenga una formacion didacti
ca-para analizar y cuestionar la forma de abordar el proceso
de ensefnanza-aprendizaje. De esta manera el cuadro técnico
debe ser de base y no improvisar el personal para atender los

cursos.

b. Es necesaria que los aspirantes a la docencla en el medio
indigena, previamente a su ingreso a los cursos de capacita
cidn, realice un trabajo de observacion de la practica
docente, durante tres meses, con la finalidad de ohtener
nociones de docencia y asi tenga los elementos con que
trabajar en los cursos, de la contrario se presenta todo un

desconocedor en este campo educativo.
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