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INTRODUCCION

En 1990 ocurre una transformacion politica en Nicaragua. El Estado pasa de

ser gobernado por una dirigencia revolucionaria de izquierda al control de una élite
politica que vira hacia la derecha. Con ello se inician cambios profundos en los
referentes de sociedad, de hombre y de educacion. En el ambito educativo los
cambios se reflejan en los Planes y Programas del curriculum escolar. Inicialmente
se habla de Programas de Transicion, luego de Programas Mejorados y actualmente
de Programas Transformados. Estas denominaciones expresan las distintas etapas
que integran la evolucién de la transformacién curricular de los 90, como se vera en
el desarrollo del segundo capitulo de este trabajo.

Particularmente en la Escuela Primaria se inicia una transformacién del
curriculum que en 1992 es inspirada por el enfoque pedagdgico constructivista. A
raiz de este hecho, se generan cambios en toda la documentacion curricular de tal
manera que se hace necesario capacitar a los maestros en la aplicacién de los
nuevos programas y sus implicaciones didécticas asi como en la concepcién del
proceso de ensefianza y aprendizaje inSpifados por el nuevo enfoque.

Actualmente el Curriculum Transformado en Nicaragua se aplica en los fres
primeros de Educacién Primaria. De acuerdo con los planes de la Politica Curricular
vigente, para 1998 se espera abarcar hasta el 6° grado. La modalidad que se adopta
para preparar a los maestros en la transformacién curricular consiste en la
realizacion de talleres de capacitacién a los que acuden los profesores antes del
inicio del afio escolar.

.Cémo se prepara al docente en los talleres de capacitacion? ;quién los
prepara? ;qué actividades se promueven? ;qué temas se trabgjan? ;como se
promueve el enfoque constructivista enfatizado en el discurso oficial? ;qué opinan
los maestros acerca de los talleres de capacitacion y de este cambio curricular?
Estas preguntas definen el objeto de estudio de esta investigacion: /a capacitacion de
Jos docentes ante el cambio curricular de la Escuela Primaria en Nicaragua.

Ademas de su actualidad, el estudio aqui presentado reviste especial interés

por tratar sobre un aspecto en la formacion del maestro, elemento decisivo del



fendmeno educativo junto con el alumno, el objeto de conocimiento y el contexto. El

maestro se ubica entre la propuesta curricular que oferta la escuela y las estructuras
cognitivas del alumno, sirviendo de mediador. En el contexto nicaraguense el
docente ha estado inmerso en practicas tradicionales y conductistas, de ahi la
importahcia de estudiar cdmo se le prepara para superar esas practicas y asumir una
didactica constructivista.

Esta investigacidon aporta luces sobre el desarrollo de las capacitaciones, si
éstas cumplen su cometido, si hay dificultades, qué aciertos y qué logros se pueden
recuperar. Con ello se pueden elaborar propuestas para mejorar los talleres.

También, de esta investigacion se pueden derivar estudios que profundicen en
la evolucion de ias creencias del docente en relacion con el constructivismo, Asi, se
pueden investigar en el futuro temas mas puntuales que confronten las practicas de
los maestros en el salon de clases, con el discurso de los documentos oficiales que
pregona la transformacion curricular. Igualmente se pueden derivar seguimientos del
estado de opinién de los docentes en tarno a la transformacién curricular.

En el ambito de la Regién Auténoma Atlantico Norte (RAAN), lugar donde se
realizo la investigacién de campo que fequirié este estudio, se sienta un precedente
en los campos de Formacién Docente y Curriculum al ser ésta la primera
investigacion de esta naturaleza.

El docente, objeto de este estudio, es el maestro en servicio de 1°, 2° vy 3er.
grados de Primaria en Nicaragua. No se incluyen los docentes de la Escuela Primaria
de Educacion Bilinglie, ni Multigrado, ni de Adultos, ya que la transformacién del
curriculum se efectua solamente en grados puros en la actualidad. Tampoco se
incluye la capacitacion de los maestros en los nuevos libros de texto ya que éstos
aun no se habian publicado y en consecuencia no fueron objeto de estudio en los
talleres capacitacién.

Los objetivos que guiaron esta investigacion fueron:

1. Analizar los procesos de capacitacién de los maestros en la transformacion

curricular de la Escuela Primaria de Nicaragua.

2. Analizar las opiniones de los docentes en torno a la transformacién curricular

y en relacion con su capacitacion.



3. Describir los eventos principales en la evolucion de la transformacion

curricular de Nicaragua.

Metodolégicamente este estudio combina la investigacion documental con la
investigacion de campo. La parte documental permitié recabar datos sobre el origen,
desarrollo y enfoque de la transformacidn curricular. La bisqueda de documentos se
realiz6 en la Biblioteca del Ministerio de Educacion de Nicaragua (MED) sede central
y en el Centro de Documentacion del Proyecto de Apoyo al Sistema de Mejoramiento
de la Educacién en Nicaragua (SIMEN).

El tipo de documentos analizados fueron folletos, textos, programas, manuales,
documentos normativos, planes y programas elaborados por las distintas
Direcciones del MED involucradas en [a transformacion curricular asi como por el
Centro de Documentacién del Proyecto SIMEN.

La investigacién de campo consistié en la realizacion de entrevistas a doce
maestros que se capacitaron en los talleres de capacitacion, a tres de los técnicos’
que capacitaron a los maestros y a un experto de nivel nacional involucrado en la
transformacion curricular como consultor del Proyecto SIMEN. También se
practicaron observaciones directas no participantes en tres de los municipios de fa
Region Auténoma Atlantico Norte cuandc se realizaron los talleres de capacitacion.
Ademas se levanté un estado de opinién sobre los talleres y la transformacion
curricular entre los maestros participantes mediante la seleccién de una muestra de
60 del total de 200 involucrados en los talleres. El instrumento aplicado fue un
cuestionario de ocho preguntas, tres cerradas y cinco abiertas cuyos resultados
fueron abordados con sentido estadistico priorizando los significados cualitativos. De
jos 60 elementos de la muestra dos no contestaron el cuestionario, por lo cual el
numero de encuestas quedo en 58.

Para ia realizacion del trabajo de campo fue necesario trasladarse a Nicaragua
el 12 de diciembre del 96; luego a la RAAN donde se visitd fa cabecera regional
Puerto Cabezas y los municipios de Siuna y Bonanza, del 23 de enero al 4 de febrero

' El técnico o metoddlogo es un maestro que ocupa un puesto de apoyo a la Direccion en los asuntos
pedagdgicos que atiende una estructura territorial det MED, en un nivel determinado que puede ser
nacional, departamental o municipal. Aunque los técnicos nomnalmente estan en el equipo de
administracion, sus fungiones y formacién profesional io identifican mas con el gremio docente.



del 97: luego de regreso a la capital, Managua, se visitaron los centros documentales

entre el 5 y el 14 de febrero de este ano.

El instrumental metodologico permitié la recopilacion de informacion que fue
sistematizada entre febrero y agosto del afio en curso. La organizacion del trabajo se

presenta en cuatro capitulos cuyo contenido se resume de la manera siguiente:

En el primer capitulo se hace una reconstruccion del curriculum como campo
para luego arribar al concepto de docente como mediador del curricufum y al de
transformacién curricular. Este capitulo junto con el apartado 1ll.1 del tercero, donde
se ubica el concepto de capacitacion docente, conforman el marco tedrico de la tesis.

En el segundo capitulo se describen los procesos mas relevantes de la
transformacion curricular en Nicaragua. |

En el tercer capitulo se inicia el andlisis de los procesos de capacitacién con
énfasis en la capacitacién de los técnicos.

El cuarto capitulo cierra la investigacion con el andlisis de la capacitacion de los
docentes y sus opiniones alrededor de la transformacion curricular.

Las categorias centrales de analisis en este trabajo son:

Curriculum: seré entendido come las experiencias de aprendizaje que vive el
alumno en la escuela o fuera de ella en funcidén de los fines y objetivos de Ia
institucion escolar. Dichas experiencias son afectadas por el docente, el programa
escolar, el ambiente institucional y las relaciones escuela-comunidad.

Transformacion curricular: cambios en el curriculum causados por el cambio en
la politica educativa que sustenta el Estado. Se expresa en nuevos disefios y formas
de estructurar los componentes curriculares y en consecuencia en nuevas formas
que adopta el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Programas transforamdos: son los programas de 1°, 2° y 3° grado de primaria
que se elaboran a partir de la transformacion curricular en Nicaragua entre 1994 y
1996. Se dan a conocer en 1996 y son puestos en practica en el afio escolar 1997.
Tienen como antecedentes a los Programas de Transicion (1990-1992) y a los
Programas Mejorados (1993).

Capacitacién docente: procesos puntuales que contribuyen a la formacié

permanente del profesorado y que se desarrollan en tiempos no extensos. En estos




espacios de formacion se ftratan temas iniciales o de desarrollo para profundizar
aspectos tedrico-conceptuales y técnico-metodolégicos que apoyan al profesor en su
intervencion didactica. '

Talleres de Capacitacién: eventos promovidos por el MED en marco de la
transformacién curricular para preparar a los maestros en servicio en la comprension
y uso de los documentos curriculares: Programas Transformados, Practicas
Metcdoiégicas, Manuales Didacticos y Normativas para la Evaluacion de los
Aprendizajes.

Constructivismo: enfoque o perspectiva pedagogica que se fundamenta en la
Psicologia Cognitiva, la Psicolinglistica y la Sociologia del aula para promover el
aprendizaje centrado en los alumnos y en los procesos que elios llevan a cabo para
la construccion, comunicacién y contextualizacién de los conocimientos, procesos
que incluyen la dimensidn cognitiva, la afectiva y la valorativa.

El espiritu de este trabajo es analitico y descriptivo antes que propositivo. La
intencidn es explorar el fenémeno de cambio de curriculum de la primaria
nicaragiiense y la capacitacion de los docentes, sin animos de satanizar ni de
sacralizar tal o cual gobierno, ni tal o cual Politica Educativa. En un pais tan
polarizado politicamente y donde las heridas de los conflictos bélicos aun no
cicatrizan, el saber y la bisqueda cientifica deben abrirse paso para contribuir a una

Nicaragua mejor, éste es el ideal de la tesis.




CAPITULO |
CURRICULUM Y TEORIA CURRICULAR

En la literatura pedagogica contemporanea cada vez es mas frecuente

encontrarse con el vocablo curriculum, su plural curricula, su equivalente en lengua
espafiola curriculo, o su derivado curricular usado como adjetivo: mapa curricular,
disefio curricular, teoria curricular, cambio curricular. El titulo de este estudio alude a
los docentes nicaragienses de la Regién Auténoma Atlantico Norte inmersos en una
“transformacién curricular”. ;Qué designa “lo curricular’? ¢A qué llamamos
curriculum? Este capitulo intenta aproximarse a los conceptos que denotan estos
términos sin pretender llegar a respuestas acabadas, absolutas o fotales. La
intencién aqui es construir un marco de referencia que permita ubicar
conceptualmente el caracter de la transformacion que envuelve a los sujetos de esta

investigacion.

.1 El curriculum

El origen etimolégico, indica que el término curriculum proviene del latin: curro,
curris, currere, vocablos usados por dramaturgos y comediantes latinos —Cicerén,
Plauto, Varrén— para significar carrera, corrida, corriendo a la carrera, competicion o
fucha en las carreras, correr en el estadio (BLANQUEZ, 1979, p. 135).

Estas raices latinas remiten a una idea de accién, de despliegue de destrezas

motoras con una meta prefijada en el transcurso de la “corrida”. Trasladada al &mbito
pedagdgico, la idea sugiere la accién de los sujetos de la educacién, el despliegue de
sus potencialidades psicomotoras, cognitivas, afectivas y valorativas en funcion de
metas preestablecidas a lograrse en el transcurso de los tiempos escolares. De esta
manera, la escolaridad se puede plantear como un recorrido para los alumnos siendo
el curriculum su relleno, su contenido (GIMENO, 1995,p.144).

La nocién de curriculum derivada de su origen etimoldgico queda aun en la
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d y generalidad. Hace falta penetrar en el contenido de ese “recorrido” y

determinar qué es lo sustantivo de ese “relleno’.

Un

examen a las diferentes ediciones del Diccionario de la Real Academia

Espafiola de la Lengua sugiere que la palabra curriculum es de nuevo cufio en el

lenguaje
vocablo.

espafiol. Hasta la decimonovena edicion (1970) no incorpora aun el

Es en la vigésima edicidn (1984) que aparece:

“Curriculo, (del lat. curriculum) m. Plan de estudios//. Conjunto de estudios y

practicas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus posibilidades”.
(Real Academia Espafiola, 1984, p. 418).

La

primera acepcion es la mas difundida y significa al curriculum como

elemento formal, proyectivo de la conduccion del proceso educativo. La segunda

acepcion indica que el curriculum articula teoria y practica en aras del desarrollo del

alumno.

Se encuentran aqui varios elementos importantes que enriquecen el

contenido del concepto: planes, teoria (estudios) y practicas definidas en términos

del alumno.
Aunque es poco frecuente hallar el término en diccionarios especializados de
Pedagogia o Ciencias de la Educacién, es posibie sobre todo a partir de los 80’s

encontra
en 1981

r algunas referencias que aportan nuevos elementos a esta exploracion. Asi,

se formula la siguiente version:

“Curriculum, (lat.). Describe los objetivos del aprendizaje, comprendiendo como

tales

la capacidad de actuacion responsable en situaciones de la vida

consideradas como importantes. Estos objetivos son formulados como

calificaciones, precisandose al respecto de que (sic) modo debe repercutir en la

condu

cta del alumno el logro de las calificaciones... Mediante la exacta descripcion

de las conductas v la operacionalizacién de los objetivos de aprendizaje se logra

un alto grado de comprobacion en el logro de los objetivos...” (MURGA, 1981, p.

51y 5
Es

2)
obvia la filiacion conductista de este planteamiento del concepto de

curriculum. Si se compara con las acepciones que le asigna la Real Academia

Espariola, se evidencian énfasis distintos; mientras en la versién conductista el eje de

articulaci

6n se reduce a la formulacion, ejecucion y evaluacion de objetivos que
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conductas observables, en la otra versién la columna articuladora es la
6n, las practicas o un plan de estudios. Un elemento comin que se puede

sefialar es que ambas versiones se definen desde la posicion de los alumnos.

Una tercera version se encuentra en DE LANDSHEERE:

“Un curriculum es un conjunto de acciones planificadas para suscitar la

instruccion. Comprende la definicion de los objetivos de la ensefanza, los

conteriidos, los métodos (incluidos los manuales escolares) y las disposiciones

relativas a la adecuada formacion de los ensefiantes”. (1985, p.86)

Aqui la particularidad consiste en que el énfasis esta del lado de la ensefianza,

se enfatiza la formacién y acciones planificadas del docente como elementos

integrantes del curriculum en contraste con las ofras perspectivas centradas en el

aprendizaje, en los alumnos.

Sin

versione

pretender ser exhaustiva, esta muestra que se limita al examen de tres

s de curriculum a manera de primer acercamiento, ha revelado que hay

diversidad de posiciones en relacion con su contenido, posiciones que van desde el

aprendizaje hasta la ensefianza, desde el plan hasta la préctica, desde la concrecion
de conductas observables hasta el desarrolio de potencialidades del alumno. Si el
curriculum es la categoria conceptual llamada a integrar estos pares dialécticos.de la

realidad educativa, semejante concepto tendria una extension sumamente amplia,

tan elastica que préacticamente seria dificil definir su contenido sin quedarse en la

generalidad, o definirlo con base en algunos elementos parciales sin tender a la
reduccion. Un ejemplo de ello lo muestra DE LANDSHEERE:
“Entre numerosos autores, Cooper da a la palabra curriculum un sentido mucho

mas vago: Toda accién pedagdgica supuesta a efectuar el aprendizaje en el

estudiante, puede ir desde un método nuevo de ensefianza de élgebra a la

adopcién de un nuevo horario de curso.” (1985, p.86)

Evidencias de esa amplitud de significados asignados al curriculum también se
encuentran en GIMENO (1989, p.14); citando a RULE constata mas de cien
definiciones distintas en la literatura especializada norteamericana. Estas

definiciones se agrupan en: aquellas que ven el curriculum como la guia de la



experiencia del alumno promovida por la escuela, las que lo consideran una
definicién de contenidos educativos, las que lo conciben como especificaciones de
objetivos o cambios de conducta, las que lo creen planes, programas o propuestas
de la escuela y finalmente, las que lo ven como suma de aprendizajes o resultados
o todas las experiencias que el alumno pueda obtener. Para el autor estas
categorias se corresponden con los siguientes ejes de articulacion: el curriculum
como estructura organizada de conocimientos, como sistema tecnoldgico de
produccién, como plan de instruccion, como conjunto de experiencias de
aprendizaje y como solucidn de problemas.
Cabe preguntarse a qué se debe tal polisemia y en qué medida se gravita
alrededor del mismo concepto. Para responder a estas inquietudes hay que

aproximarse al curriculum desde su historia.

1.2 Origen de curriculum como campo

En 1886 Gabino Barreda escribe a Mariano Riva Palacios: “No basta para
uniformar esta conducta con que el gobierno expida leyes que lo exijan... Para que la
conducta practica sea en cuanto cabe, suficientemente arménica con las
necesidades reales de la sociedad, es preciso que haya un fondo comun de
verdades que todos compartamos, mas o menos deliberadamente, pero de una
manera constante”. (SILVA, 1990, p.10)

Barreda se refiere a la Ley de Reforma de fa Instruccion Publica en el D.F. del
15 de Mayo de 1869 mediante la cual ese “fondo comin de verdades” se distribuia
en ramos, materias y estudios formando los planes de estudios de Secundaria y dela
Escuela Nacional Preparatoria.

En el mismo afio, el 19 de Octubre en Estados Unidos toma posesion como
presidente de la Universidad de Harvard, Charles W. Eliot. En su discurso se refiere

a “la larga procesién de los que van a llegar al vestibulo, para continuar a través de

los estudios prescritos en el curriculum”. (PASILLAS, 1985, p. 66)

Dos décadas mas tarde, el 20 de Diciembre de 1889, durante el desarrollo del
Primer Congreso de Instruccion Pablica en México se discutia el tema “Uniformidad
Nacional de la Instruccién Publica”. En el debate sobre la forma del dictamen
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resolutivo Rébsamen y el Dr. Luis E. Ruiz estaban en desacuerdo con el uso del
término “sistema’ configurando la frase “Sistema nacional de educacién popular”
alegando que en Europa tenia un significado distinto al que ellos querian expresar.
Justo Sierra defendio el uso del vocablo diciendo:
“Estara poco de acuerdo con la acepcion pedagégica de la palabra sistema; pero
puede tomarse sin grave dafio conforme a su acepcion usual, puesto que en
realidad no son tan precisos sus significados pedagdgicos; puede entenderse
como un plan, como un programa de educacion de la nacion entera, basado sobre
la uniformidad de la instruccién obligatoria en toda la Republica...” (SIERRA, 1977,
p.228)

Los tres hechos citados de la historia educativa de México y Estados Unidos
muestran que los jerarcas de la educacion en esos momentos histéricos concretos
designan con distinta terminologia situaciones similares de la realidad escolarizada.
El “fondo comin de verdades” de Barreda, el “sistema (plan, programa) de
educacion” de Sierra y el “curriculum” de Eliot son codigos que hoy nos remiten al
contenido del concepto de curriculum, en tanto distribucion de saberes en un
proyecto intencionado. En aquel entonces, en lo que podria llamarse la “prehistoria”
del curriculum, en espafiol no se usaba ese término.

De acuerdo con STENHOUSE (1984, p.25), el Diccionario Shorter Oxford define
curricuidm como un curso, particularmente “un curso regular de estudios en una
escuela 0 una universidad”. El uso de este término lo registra desde el S. XV
presumiéndose que en esta épaca se inici6 en Inglaterra las intenciones sistematicas
de regular cursos de estudio.

GIMENO (1995, p. 142) refiere que el curriculum es mas de uso en la tradicion
anglosajona, en tanto que en la tradicién francesa, alemana, espafola (y aqui se
refleja que también en la mexicana) se ha hablado de programas y didactica.

Un acercamiento a la época que vivié Eliot revela que entre 1840 y 1890 la
sociedad estadounidense transitaba por un proceso de naciente industrializacion con
implicaciones directas sobre ia educacion relativas al poder y control sobre ella asi
como a su utilidad. La nueva sociedad que se prefigura reclama la adecuacion del

sistema educativo a los requerimientos del nuevo sistema productivo. Los
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les y negociantes abogan por una escuela publica a su servicio que se

como antesala del trabajo y que se organice a imagen y semejanza de la

emergente eficiencia fabril (DIAZ BARRIGA, 1986, p. 51). En este contexto, se

origina
agriculto
hacia ur

una polémica en la cual los sectores sociales beligerantes, obreros,
res, maestros, industriales, toman partido apuntandose unos por la reforma
ya educacion técnica que prepare para el trabajo y ofros por una educacion

enciclopédica que prepare para la vida. Estos Ultimos sélo admiten una reforma de

saberes
Ar
con él

que actualicen el conocimiento mas no su utilizacion.
artir de 1890 se acelera el proceso de industrializaciéon en Estados Unidos y
la transformacion del modelo pedagégico. El corpus de conocimiento

sustentado en la tradicién comeniana se vuelve insuficiente para responder a las
expectativas de los industriales. Un conjunto de nuevas creencias con fundamento
cientifico gana terreno, estas creencias giran en tomo a los siguientes

planteamientos:
— El pragmatismo de William James. Este autor basado en las ideas de Charles
Peirce sostiene que el pensamiento estd subordinado a los fines de la accién,

no

existen creencias légicas puras, el pensamiento genera creencias y éstas

acciones. Sus ideas se difunden en los textos, La voluntad de creer (1890),
Pragmatismo (1909), El significado de la verdad (1909) y Universo pluralistico
(1909). (ABBAGNANO y VISALBERGHI, 1993, p. 610y 613).

- El

conductismo clasico de John B. Watson. Basado en los estudios sobre

reflejos condicionados de Paviov, derivd que la conducta se refiere a

fen

dmenos objetivamente comprobables o factibles de ser sometidos a registros

verificables y que siempre son respuestas o reacciones del organismo a los

est

imulos que actian sobre él. En La Psicologia como la ve el conductista

(1913), obra que inaugura ia corriente conductista, proclama que la Psicologia
sera ciencia sélo si deja de estudiar lo que la gente piensa y siente para

est
- La
est

me

udiar o que la gente hace. (BLEGER, 1973, p.25)
Administracion Cientifica del Trabajo de Fredrick Taylor que plantea el
udio de la empresa con énfasis en la eficiencia practica y la productividad,

diante mecanismos de control. La racionalidad de recursos, la optimizacion
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del tiempo y la eliminacién de desperdicios, son los principios claves que

pregona en su obra Los principios de la Administracién Cientifica (1895).

La nueva constelacién de saberes sienta las bases de un nuevo modelo
educativo, la Pedagogia Industrial, que comienza a desplazar las ideas tradicionales

y a conquistar adeptos aun entre Ias filas rivales. Un ejemplo de ello {o constituye la
Asociacion Nacional de Educadores de Estados Unidos (NEA) que en 1870 se
oponia a la educacidon propuesta por reformistas e industriales y defendia la
educacion enciclopédica; su postura cambi6 progresivamente y para 1884 discutia la
posibilidad de un equilibrio entre educacion intelectual y técnica; para 1910 ya se
adscribe a la nueva propuesta defendiendo la educacién técnica y bendiciendo la
industria, su relacién con la escuela y sus bondades como factor de progreso social
(DIAZ BARRIGA, 1986, p. 50, 51, 53).

El curriculum entendido en la concepcion tradicional era reducido a los saberes
que ensefia la escuela. Su ambito practico era ejercido por los mismos maestros y
funcionarios escolares sin considerarse una labor especializada y sin existir reflexion
tedrica sistematizada de como realizar esta practica (PASILLAS, 1985, p. 67). Esto
ocurre porque antes de la Revolucion Industrial el material certificado como valido
para el estudio era escaso, de tal manera que era facil hacer la seleccién de
contenidos a estudiar. La produccién de conocimientos acelerada con la asuncion de
la época industrial dificultd a la escuela la inclusion de todo lo que se validaba como
saber. Esta situacion planteé la importancia de atender las técnicas y habilidades que
propicia el conocimiento. (TYLER, 1982, p. 122Y 123)

Ent?e 1892 y 1918 la NEA impulsé una serie de estudios mediante ciertos
comités especiales que convirieron a esta organizacion en promotora del

surgimiento del curriculum como campo de estudio. Los trabajos de investigacion de
estas comisiones estaban orientados a la obtencién de informacién para la toma de
decisiones en la bUsqueda de adaptar la escuela al paradigma industrial. Entre las
comisiories que influyeron la conformacion del curriculum en este nuevo contexto
estan (PASILLAS, 1985, p. 55y 68}):

— El Comité de los Diez para Estudios de las Escuelas Secundarias, presidido por
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Charles W. Eliot, que se ehcargé de abordar el problema de los requisitos que
debian reunir los egresados de secundaria para ingresar a la modalidad de
educacién superior llamada college en E.U. Este Comité formado en 1892
presenté su reporte en 1893 recomendéndo cuatro programas para que el
alumno optara por uno: clasico, latin-cientifico , lenguas modernas o inglés. Se
rechazaba la idea de propiciar un programa diferenciado para los que
estudiarian en el college.

El Comité para la Reorganizacién de la Educacién Secundaria (1913-18),
continué con el trabajo de la Comisién de los Diez y sent6 las bases para el
establecimiento de la educacion vocacional. En 1918 publico sus
recbmendaciones en un documento llamado Principios Cardinales de la

Educacién Secundaria donde se establece que la educacién debe ser
determinada por las necesidades sociales, los sujetos de la educacion y las
teorias y practicas educativas disponibles. Con ello se aséntaban fundamentos
para establecer objetivos. También el documento recupera el analisis de tareas
como técnica para analizar la actividad del adulto y luego reproducirla en el
alumno. -

La Comisién de Estudio de la Economia del tiempo en la Educacion, que se
encarg6 de formular recomendaciones para la eliminacion del “tiempo inGtil’ en
el plan de estudios escolar. En este trabajo se aplicaron técnicas como el
tratamiento estadistico riguroso de los datos y el andlisis de contenidos dtiles en
labores de adultos, cuestién que permitid criterios de seleccidén en el plan de

estudios.

En 1918 se publica &/ Curriculum y en 1924 Cémo hacer un curriculum, ambos

de John Franklyn Bobbit, personaje que habia lidereado junto con Werrett Charters la
Comisién que estudié la economia del tiempo. Ademas habia aplicado los principios

de la ac
Indiana.
procedim

iniciaba ¢

iministracion tayloriana en el ambito de la administracion educativa en
Toda esta experiencia fue recopilada y traducida a técnicas vy
ientos para el disefio de los programas de estudio. Con estas obras se

s} curriculum como campo problematico.
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El Curriculum de Bobbit es el manifiesto que certifica la ruptura con la tradicion:
“Cualquier sistema heredado, bueno para su tiempo, cuando se mantiene después
de su época impide el progreso social... debe por lo tanto [la educacion] entrenar el
pensamiento y el juicio en relacion con situaciones de vida actuales, una tarea
diferente de las actividades enclaustradas en el pasada”. (Bobbit, 1971, p. 94). Para
Bobbit los objetivos de la educacion se deben descubrir al estilo y métodos de las
ciencias naturales y de la ciencia tayloriana mediante el andlisis de la actividad
humana llevado a cabo por el curriculista.

Con este planteamiento Bobbit considera los objetivos de ensefianza como algo
observable y objetivizado en la realidad y al curriculista como un especialista en
derivar objetivos (PASILLAS, 1985, p. 75) , asi nacia la Pedagogia por objetivos
(GIMENO, 1988, p. 18) y asi empieza a tomar sentido “lo curricular’ signado en su
nacimiento bajo la obsesion por la eficiencia y el control del quehacer escolar.

1.3 Teoria Curricular

Si bien se considera a Bobbit el primero en proponer una ingenieria para
elaborar el programa de estudios escolares, es con Ralph Tyler e Hilda Taba que el
campo alcanza su status como tal. Las propuestas sobre el disefio de planes y
programas de estudio (Disefio Curricular) de estos dos autores constituyen la primera
vertiente que sistematiza el saber en torno al curriculum; nace asi la Teoria
Curricular.

Las teorfas sobre el curriculum son marcos ordenadores parciales que cumplen
las funciones de: servir de modelo para seleccionar temas y perspectivas, influir el
formato que adopta el curriculum que se prescribe para los profesores, son un
elemento de formacion profesional del docente al asignarle funciones propias y
sirven de sustento racional a las practicas escolares (GIMENO, 1989, p. 43 y 44).

Las obras de Tyler y Taba influyen atn en la época actual la elaboracion del
curriculum desde la perspectiva de fundamentacion, disefio y evaluacion de planes y
programas de estudios. Debido a su importancia se recuperan en este apartado sus

planteamientos principales.
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Propuesta de Ralph Tyler

En su libro Los principios bésicos sobre el curriculum (Tyler, 1982, p. Int.) el
autor esclarece que su intencion es proporcionar un método racional de analisis e
interpretacion del programa de estudios como “instrumento funcional” de Ia
educacién, mediante la bisqueda de respugstas a cuatro preguntas que presiden el
disefio del curriculum:

1. g,Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. . Qué experiencias educativas entre todas las que pueden brindarse ofrecen
més probabilidades de alcanzar esos fines?

3. ; Como organizar eficazmente esas experiencias?

4. ; Coémo comprabar si se han alcanzado los objetivos propuestos?

El eje central son los objetivos, ellos guiarén la seleccién y organizacion de las
experiencias de aprendizaje y con base en su logro se haré la evaluacion de los
resultados. Debido a la importancia de los objetivos en todo el proceso hay que saber
como derivarlos. Para ello se reconocen fres fuentes que brindaran objetivos
observables:

i) El estudio del alumno; brinda objetivos relacionados con sus necesidades
fisicas, afectivas y sociales, asi como relacionados con sus intereses.

iy El estudio de la vida contemporénea, contexto cultural o vida extraescolar,
proporciona objetivos relacionados con las practicas, actividades, problemas,
necesidades, valores e ideales de la sociedad inmediata en la que se desenvuelve
el educando. ;

iii)Los especialistas; aportan sugerencias relacionadas con las asignaturas,
posibilitando la seleccion de objetivos vinculados a las propias materias, sus
intersecciones con otras materias y reas y sus funciones educativas.

Los estudios para la seleccién de objetivos en estas fuentes se pueden hacer
aplicando técnicas variadas como observaciones del maestro, encuestas entre
estudianies, muestreos, entrevistas a padres de familia, cuestionarios, tests,
registros, estadisticas, archivo, textos especializados, periodicos, revistas y lectura
de informes especializados sobre las asignaturas. Este amptio repertorio de técnicas

permite que todos los docentes participen en el estudio de las necesidades e
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intereses de los estudiantes; éstos a su vez se interesaran por su participacion en la
investigacion.
Cuando los estudios se hayan concluido resultara una gran cantidad de

objetivos. El paso siguiente sera depurartos reduciendo los que se contradigan a la
luz de la Filosofia que profese la institucion escolar y por el tamiz de la Psicologia.
De esta forma la Filosofia y la Psicologia se convierten en filtros del diagndstico para
derivar objetivos, la primera confrontando valores e ideales relacionados con la viday
la sociedad y la segunda indicando factibilidad, temporalidad, graduacion, dificultad,
secuencia, coherencia e integracion de los objetivos. Tyler sugiere que se explicite la
teoria psicoldgica que se adopta desde los supuestos basicos para asi determinar si
los objetivos estan o no en consistencia con tal teoria.

Una vez tamizados los objetivos, han de enunciarse de manera precisa
cuidando que expresen tanto la conducta que se quiere generar como el contenido
en que se aplicara dicha conducta. El enunciado puede hacerse de varias maneras,
una idea para facilitar su uso la sugiere Tyler mediante un cuadro bidimensional en el
que se plasman las categorias de conductas pretendidas en columna y los
contenidos en fila de manera que las intersecciones permitan una lectura facil del
objetivo a trabajar.

Los objetivos asi esclarecidos facilitan la selecciéh y organizacion de
experiencias de aprendizaje, entendiendo por ellas “la interaccion que hay entre el
estudianie y las condiciones del medio en que se desarrolla”. (DIAZ BARRIGA, F.,
1996 p. 30)

Los principios de seleccién de experiencias son:

e Que permita al estudiante ia practica de la conducta sefialada en el
objetivo.
e Que la conducta practicada genere satisfaccion.
e Que sea una conducta accesible al alumno.
e Que contribuya a concretar mas de un objetivo.
¢ Que permita el alcance de los objetivos.
Las experiencias seleccionadas se organizan bajo los criterios de continuidad,

secuencia e integracion. Los elementos organizadores son las asignaturas, los temas
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amplios o la mezcla de ellos. Luego se hace la planificacion del curriculum.

Finalmente los objetivos enunciados se evalian con base en la conducta de los

alumnos durante todo el proceso de aprendizaje.

La propuesta de Tyler es un modelo secuencial (GIMENO,1988.p. 29) o lineal |

(DIAZ BARRIGA, 1988, p. 16) que propicia el Disefio Curricular a partir del disefio de
objetivos precisos. En este sentido es conductual. Pero el planteamiento de las
experiencias de aprendizaje centradas en el alumno y la propuesta de examen del
nifio, la sociedad y el contenido para buscar fines educativos, son rescatables.

La propuesta de Hilda Taba

En 1969 Hilda Taba publica el libro La elaboracién del Curriculum, que como el
de Tyler propone un modelo general para el andlisis, toma de decisiones y '
elaboracién del programa escolar. Sin embargo este modelo presenta algunas
contribuciones que le dan continuidad y enriquecen el esquema de Tyler.

El esquema propuesto por Taba establece siete pasos secuenciales para la
toma de decisiones en relacién con los programas escolares. Estos son:
Diagndstico de necesidades
Formulacion de objetivos
Seleccion del contenido
Organizacién del contenido
Seleccién de las actividades de aprendizaje

Organizacién de las actividades de aprendizaje

N O s N

Determinacién de lo que se va a evaluar y como hacerlo.

Los criterios para la adopcion de las decisiones derivan del estudio del alumno,
del proceso de aprendizaje, de las exigencias culturales y del contenido de las
disciplinas. En estos términos el diagndstico de necesidades se entiende como una
investigacion de las demandas y requisitos de la cultura y de la sociedad, tanto para
el presente como para el futuro. De aqui se obtienen pautas para seleccionar los
principales objetivos de la educacién, para la seleccién del contenido y para decidir
sobre las actividades de aprendizaje.

Una diferencia sustantiva con ia concepcién de Tyler es que Taba presenta ofra
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visién de los objetivos de aprendizaje. Aqui no estan reducidos a objetivos precisos.
Se establecen objetivos generales y especificos, pero estos dltimos no estan
desligados de los primeros, deben ser compatibles. Por otro lado, los objetivos “son
evolutivos y representan caminos a recorrer antes que pautas terminales” (TABA,
1974, p. 268), con ello se aparta de los objetivos conductuales. Otro dato de interés

es que Taba no subordina los demés elementos del curriculum a los objetivos, para
ella, hay una articulacion equilibrada de dichos elementos que se influyen
mutuamente.

En relacién con los contenidos, constituye un avance en la teoria curricular el
haber introducido su discusion teérica. Rechaza tanto la idea de que el contenido sea
importante por si mismo, como la posicion opuesta, que supone que nada tiene que
ver el contenido cuando un sujeto lo adquiere pues sélo depende de las facultades
mentales del individuo.

La autora se apunta a la existencia de una relacion entre los procesos
cognitivos (estructura psicoldgica del alumno) y el contenido (estructura l6gica de la
materia). Ademas, distingue cuatro niveles del conocimiento organizado con
funciones especificas cada uno. Estos niveles van de menor a mayor abstraccion y
consisten el lo siguiente:

Nivel 1. Hechos y procesos especificos. Son las ideas descriptivas a un bajo nivel
de abstraccion, procesos y habilidades especificas. Su funcidn es servir de “alimento
para el pensamiento”, constituye la materia prima de las ideas de la cual derivan
generalizaciones .

Nivel 2. Ideas bdsicas. Son las que se refieren a relaciones causales entre el
ambiente natural y el ser humano, ademas incluye las leyes y principios cientificos.
Su funcién es controlar un margen mayor de la asignatura de que se trate, organiza
relaciones de hechos o datos y con ellos brindan el contexto que posibilita la
comprension.

Nivel 3. Conceptos. Son los sistemas de ideas altamente abstractos que sdlo
pueden estructurarse mediante experiencias sucesivas en una variedad de contextos
(p. 236). Deben constituir los temas recurrentes del curriculum.

Nivel 4. Sistemas de pensamiento y métodos de investigacién. Son las
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proposicifones y conceptos que orientan el curso de la investigacion y el
pensamienta. Cada disciplina tiene su propia articulacion de principios, definiciones y
conceptos interconectados entre si, esto constituye el sistema de pensamiento. Ellos
son depcsitarios de las preguntas que se formulan, los métodos y las respuestas con
que se les busca.

E| tratamiento de los contenidos organizados por niveles de abstraccion permite
pasar a mayores niveles de organizacion en relacion con su secuencia, alcance e
integracion.

Secuencia: no consiste en la sucesion de detalles de las ramas del conocimiento,
més bien es la continuidad de las etapas de aprendizaje que conducen a la
formacion de ideas y al empleo de los procesos cognitivos.

Alcance: esta dado por las ideas y conceptos importantes que hay que abarcar
antes QUe por los hechos que abarca el contenido.

Integracién: Es posible una mejor integracion del contenido identificando las ideas
basicas en las diversas ramas, asi se pueden identificar ideas relevantes para
varias disciplinas de un mismo campo.

Los objetivos de aprendizaje y el contenido estructural de la materia guian la
seleccion y organizacion de las actividades de aprendizaje. En esta perspectiva el
contenido y las experiencias del alumno no estan desligadas ni subordinadas
univocamente a los objetivos. Considera tan estrechamente ligados los contenidos
con las actividades de aprendizaje que sostiene que la ineficiencia de un curriculum
muchas veces no es que los contenidos sean inadecuados sino que se ordenan de
manera que dificultan el aprendizaje o porque las experiencias del aula estan
organizadas de manera que no facilitan el aprendizaje. “Un contenido cadtico o las
experiencias de aprendizaje aisladas generalmente no resultan utiles para lograr
objetivos importantes” (p. 381).

Para DIAZ BARRIGA (1988 p. 18) uno de los grandes aportes de Hilda Taba
con este planteamiento de! curriculum es haberlo asentado sobre la base de una
teoria curricular, teoria que se fundamenta en la investigacion de la cultura, la
sociedad, el alumno y el proceso de aprendizaje.

A partir de los trabajos de Tyler y Taba la teorizacién sobre el curriculum ha
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continuado desarrollando una amplia gama de teméticas y problemas que han dado
lugar a las distintas formas que adopta la racionalidad ordenadora del campo, es
decir a distintas concepciones curriculares (GIMENO, 1989, p. 41) que han inspirado
las distintas clasificaciones que dan los autores con diferentes criterios de
agrupacion. En el cuadro N°. 1, (p. 25) se presenta un ejemplo que corresponde a la
clasificacion que hace GIMENO (1985, p. 190 y ss).

Otras formas de clasificar las concepciones curriculares se presentan a continuacion:

Clasificacién de Eisner: el curriculum como desarrollo cognitivo, como
autorrealizacién, como tecnologia, como instrumento de reconstruccion social y como
racionalismo académico.

Clasificacion de Reid: el curriculum como gestion racional o perspectiva sistémica,
perspectiva radical critica, existencial, popular y deliberativa.

Clasificacion de Schiro: ideologia académica, eficiencia social, centrada en el nifio y
reconstruccion social.

Clasificacién de McNeil: enfoque humanistico, reconstruccion social, tecnolégico vy

académico.

La nueva sociologia del curriculum

Las categorias reconstruccion social y radical critica sefialadas en las
clasificaciones anteriores, aluden a una corriente que surge a finales de los afios 60
e inicios de los 70, opuesta a la tradicion instituida por Tyler y Taba. Esta comiente
plantea la reconceptualizacion del curriculum recuperando su dimension ideolégica y
los ingredientes de poder y control social que propicia.

En ’1968 Robert Dreeben y Phillip Jackson desde una perspectiva experiencial
(el curriculum como experiencias de aprendizaje de los alumnos) formularon el
concepto de curriculum oculto relacionado con los aspectos de la vida escolarizada
que influyen en el aprendizaje y que no son explicitamente planificados.

Los representantes de la nueva sociclogia del curriculum reconocen la
existencia de lo oculto pero le asignan otro valor conceptual debido a que para ellos,
ni Dreeben ni Jackson llevan el concepto al terreno ideolégico y politico para [a
explicacion de la sociedad dividida en clases (GIROUX citando a SHARP, 1992,
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L PUBLIGACléN;sg] -

HUTCHING (1956)
BESTOR (1956)
Estructura organizada de | PHENIX (1962)
conocimientos. FORD Y PUGNO (1964)
' BELTH (1965)
BENTLEY (1970)
BOBBIT (1918, 1924)
POPHAM Y BAKER (1970)
Sistema Tecnolégico de | CALLAHAM (1962)
Produccidn. GAGNE (1966)
JOHNSON (1967)
ESTARELLAS (1972)
MAGER (1974)
TABA (1962)
Plan de Instruccion. Mc DONALD (1966, 1971)
BEAUCHAMP (1975)
CASWELLY
CAMPBELL (1935)
TYLER (1949)
FOSHAY (1962)
Conjuntc de Experiencias de|MACKENZIE (1964)
Aprendizaje. OLIVER (1965)
SYLOR Y ALEXAN- (1966)
DER (1968)
DREEBEN (1976)
WHEELER (1978)
DOLL
SCHWAB (1969, 70, 71,72, 73)
WESTBURY (1972)
STENHOUSE (1975)
Solucién de Problemas. PINAR (1975)
HUBNER (1976)
REID (1979)
EISNER (1979)

Nota: Los autores ubicados en la categoria solucion de problemas, son considerados

actualmente exponentes del modelo procesual o perspectiva basada en la relacion dialéctica

teoria-practica en El Curriculum: una reflexién sobre fa préctica, del mismo autor.
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p.76).
Para esta corriente el concepto de curriculum oculto significa las normas,

creencias y valores no explicitos, implantados y transmitidos a los alumnos por medio
de reglas que estructuran las rutinas y las relaciones sociales en la escuela y en la
vida de las aulas (GIROUX, 1992, p. 72).

{ a nueva corriente curricular ve con ojos criticos la produccion tedrica en este
campo. Asi APPLE (1974, p.27) uno de los autores representativos de esta
perspectiva considera que en el presente siglo, la investigacion curricular ha estado
centrada en los principios para guiar los planes y la evaluacion, siendo reducida a la
busqueda de métodos eficaces para disefiar un plan de estudios.

El punto de partida de esta propuesta es el énfasis por entender patrones de
comunicacion y simbolos interactivos que construyen la realidad social, o sea que no
conciben a la realidad social dada, sino que estructurada, codificada y comunicada.
En consecuencia, la vision sobre las relaciones escolares y la evaluacién del
conocimiénto es una permanente construccién social en la que intervienen los
alumnos y maestros; ellos son los actores principales de esta construccion,
productores y consumidores de conccimientos en constante interrelacion en el
contexto escolar (GIROUX, 1986, pp 50, 51).

Las preguntas para analizar el curriculum desde esta perspectiva son:
1. ¢ Qué se considera como conocimiento del curriculum?
2. ;Coémo se produce el conocimiento?
3. . Cémo se transmite en el saldn de clases tal conocimiento?
4. ;Qué clase de relaciones sociales en el salén de clases sirven para cotejar y
reproducir los valores y normas incorporadas en las relaciones sociales aceptadas
del lugar de trabajo? ’
5. ¢,Quién tiene acceso a la legitimacion del conocimiento?
6. ;A los intereses de quién sirve este conocimiento?
7. ¢ Cémo median las contradicciones politicas a través de las formas aceptables
de conocimiento del salon de clases y de las relaciones sociales?
8. ;Cémo sirven los métodos de evaluacion para legitimar las formas de
conocimiento existentes? (GIROUX, 1992 b), p. 45).
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Con estas interrogantes el concepto de curriculum adquiere una connotacion
distinta a la tradicionalmente conocida ya que, de la reflexion sobre como disefiar
planes y programas cientificamente, se pasa a como entender la realidad construida
desde sus dimensiones ideoldgica y politica en el saldén de clases. “Lo que es
necesario es una reconceptualizacion del curriculum, de como funciona y de como
podria funcionar de manera emancipatoria. Este compromiso de una critica enérgica
y un desarrolio de la teoria es lo que distingue al fendémeno reconceptualista.”
(PINAR, 1979, p. 237).

Modelo procesual centrado en la dialéctica teoria-practica

En la década de los 80 se propone un modelo curricular cuyo sello distintivo es
el reconocimiento de la ruptura entre plan-experiencia, disefio-aplicacion, teoria-
préctica, en el tratamiento del curriculum desde las perspectivas precedentes.

Autores como SCHWAB, REID y STENHOUSE brindan una nueva definicion
del curriculum:

“El curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales
de un propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion critica
y pueda ser trasladado efectivamente a la practica” (STENHOUSE, 1984, p. 29).

La definicidn va mas alla de la declaracion de intenciones que contienen fos
disefios curriculares, se abre a la discusién critica para viabilizarse en el terreno de
los hechos. Esto significa un movimiento que trasciende la separacion Disefio-
Aplicacién, lo que lleva a conjuntar dos ambitos histéricamente separados, el de la
planificacion administrativa y el de la ejecucion didactica.

En el intento de englobar de manera holistica la problematica curricular, los
partidarios del modelo procesual reconocen en el curriculum un proceso que ocurre
en distinﬁos contextos mutuamente interrelacionados. Estos contextos son.(GIMENO,
1995, p. 150, 151):

1. El contexto didactico. ambiente inmediato al alumno estructurado por las
relaciones de ensefanza-aprendizaje con el entramado de acciones que
gobiernan esas relaciones y que son mediadas por el contenido, la intencién y el

método de ensefanza.
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2. El contexto psicosocial: creado por el grupo de ensefianza-aprendizaje dentro o
fuera del aula. El aprendizaje aqui es mediado por fias relaciones psicolégicas y
procesos sociales que subyacen en el grupo.

3. El contexto organizativo: formado por las relaciones internas del centro escolar, su
estructura, organizacion del profesorado, actividades culturales, distribucién de

tiempos, etc.

4. El contexto del sistema educativo en su conjunto: influye la organizacion y
contenido de los distintos niveles de ensefianza.

5. El contexto exterior al medio pedagégico: influyente decisivo para determinar qué
y cémo se enseRa. Las influencias provienen de diversas partes: econémicas,
politicas, administrativas, valorativas, familiares, medios académicos y culturales
influyentes del cohocimiento escolar y del saber legitimado, culturales etc.

De acuerdo con esta perspectiva, el curricutum atraviesa esos cinco contextos y
su realidad no es la que esta plasmada en los documentos sino en la mutua relacion
entre los contextos que dan origen a las representaciones o configuraciones de
momentos puntuales en la dindmica del proceso es su conjunto. Los estados o
representaciones mas evidentes del curriculum son:

- El curriculum prescrito y regulado: son las disposiciones administrativas
expresadas en documentos, es decir, las regulaciones que compendian los
contenidos del curriculum.

- El curriculum disefiado: son los materiales, textos, guias y manuales para el
profesor.

- El curriculum organizado: son los planes y programas de centro que se
manifiestan en el contexto organizativo.

- El curriculum en accién: son las acciones de aprendizaje que realizan fos
alumnos en las cuales se da la experiencia real, evidente en la interaccion del aula
y en los apuntes de los alumnos, experiencia mediada por la programacion del
docente.

- El curriculum evaluado: como valoran los profesores; valoraciones para la toma
de decisiones politico-administrativas.

Estas manifestaciones son recortes de una misma realidad estructurada por la
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interrelacidn de los distintos contextos. Una grafica de este modelo se muestra en la
fig. n° 1. (GIMENO, 1995, p. 165)

CURRICULUM PRESCRITC CURRICULUM DISENADO
Y REGULADO ] para docentes y alumnos
Decisiones politico-administrativas gufas, textos, manuales
CURRICULUM EVALUADO ; . CURRICULUM ORGANIZADO
Decisiones politico-administrativas CURRICULUM Practicas organizativas
Practicas control interno y externo COMO del centro escolar
Evaluaciones de los maestros PROCESO

CURRICULUM EN ACCION
reelaboracion en la préctica,
en el pensamiento y en
actividades académicas

Fig. N°. 1 El curriculum como proceso

Currfculum de enfoque socio-constructivista

El modelo procesual presentado anteriormente, consecuente con la visién de la
nueva sociologia del curriculum, es una propuésta tedrica que engloba los elementos
curriculares en forma dindmica y desde una perspectiva histérico social critica.
Constituye un paradigma emergente que representa el pensamiento curricular mas
progresista en Angloamérica. Sin embargo, el paradigma curricular dominante,
vigente en los sistemas educativos concretos de los distintos estados nacionales, al
menos en América, atn sigue la corriente inaugurada por Tyler y Taba.

Se han planteado algunas innovaciones sobre todo introducidas por la
concepcién psicolégica asumida en el disefio, derivadas de los desarrolios en
psicologia cognitiva aportados por Piaget, Ausubel, Vygotsky y Luria principalmente.
El constructivismo psicoldgico ha propiciado un constructivismo pedagdgico.
También el planteamiento tradicional de Tyler y Taba ha sido enriquecido. De la

vision conductista eficientista se ha pasado a una vision constructivista centrada en
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la experiencia de los alumnos en relacién con sus estructuras cognitivas, desarrolio
operatorio, produccion de conceptos y valores (constructivismo humanista) vy
tomando en cuenta las predeterminaciones sociales que influyen la escuela (socio-
constructivismo). ‘El debate curricular actual esté presidido por los planteamientos de

estos dos modelos, el procesual, emergente a nivel tedrico, y el constructivista,
instaurandose en los sistemas educativos.

Un modelo socioconstructivista concreto lo presenta la Ordenacion Educativa y
Curricular emprendida en Catalufia, Espafia a partir de 1980, esta experiencia fue
documentada por César Coll (1992) en su obra Psicologia y curriculum, una
aproximacién psicopedagégica a la elaboracién del curriculum escolar. Los
principales planteamientos de este modelo se examinan a continuacién (COLL, 1995,
pp. 21 y ss).

Las preguntas rectoras o elementos que conforman el curriculum y presiden su
disefio se pueden sintetizar de la siguiente manera:

1. ¢ Qué ensefiar? Incluye dos apartados: contenidos y objetivos. Los contenidos son
“la experiencia social culturalmente organizada” e incluyen conceptos, destrezas,
sistemas explicativos, normas, valores etc. Los objetivos son los procesos de
crecimiento que se desea provocar, favorecer o facilitar mediante la ensefianza.

2. ¢ Cuéndo ensefiar? Responde a la manera de ordenar, secuenciar los contenidos
y objetivos. Este ordenamiento lo impone la complejidad e interrelaciones de los
contenidos asi como las pretensiones de facilitar diversos aspectos del crecimiento
individual de los alumnos.

3. ;,Cémo ensefiar? Corresponde a la manera de estructurar las actividades de
esefianzafaprendizaje en las que participarén los alumnos para el logro de los
objetivos en relacion con los contenidos seleccionados.

4. ;Qué, como y cuando evaluar? Corresponde a la evaluacion de las intenciones, el
aseguramiento de que la accién pedagbgica responde a ellas; en caso contrario
introducir los ajustes necesarios.

Concepto de curriculum: “es un eslabdn situado entre la declaracion de principios
generales y su traduccién operacional, entre la teoria educativa y la practica

pedagégica, entre la planificacion y la accion, entre lo que se prescribe y lo que
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&

realmente sucede en las aulas.” (p. 21) El curriculum es traductor y ejecutor de la
orientacién general del sistema educativo, configurado como un plan, guia las
actividades al servicio de un proyecto educativo. Su razén de ser es la explicitacion

del proyecto, las intenciones y el plan de accion, que presiden las actividades
educativas escolares (p. 30).

El curriculum aqui es entendido: “como un proyecto que preside las actividades
educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias de accion
adecuadas y Utiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de su
ejecucion’(p. 31).

Esta conceptualizacion reconoce que hay dos aspectos relacionados con el
curriculum, el proyecto o disefio curricular y su ejecucion, habiendo intima relacion
entre ambos, pero no son la misma cosa: “..mantendremos la diferencia entre
Proyecto o Disefio Curricular y Desarrollo o Aplicacion del Curriculum como dos
fases de la accién educativa que se nutren mutuamente pero que no se confunden
sin mas” (p. 32).

Esta propuesta se aparta del modelo procesual por dos razones:

1. Definido el curriculum a la manera procesual de Stenhouse (1984, p. 29) se
plantea que pierde su caracter especifico y se convierten en totalidad de la

educacion formal.

2. No se admite que el andlisis empirico de la vida en las aulas sea reductible al
desarrollo o aplicaciones del curriculum.

Las fuentes del Curriculum: aqui se siguen sosteniendo las fuentes definidas
por Tyler; el andlisis psicelégico del alumno, el anélisis sociologico y el analisis de la
estructura interna de las disciplinas (sugerencias de los especialistas). Se agrega
una cuarta: -las experiencias pedagégicas exitosas, siendo una fuente muy
importante para la elaboracion, revision y enriquecimiento del disefio curricular.

Enfoque Psicoldgico: ocupa un lugar prominente en el Diserto porque incide en
las respuestas a las cuatro preguntas basicas, cualquiera que sea el nivel escolar
que se trabaje y las finalidades que se persigan.

El marco de referencia lo forma una constelacion de teorias y explicaciones que
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comparten puntos comunes © no contradictorios, aunque dichas teorias no
concuerden en todo. De estas teorias se enfatiza la Teoria Genética de Jean Piaget
y la escuela de Ginebra, con sus explicaciones sobre el desarrollo operatorio,
procesos de cambio y elaboraciones actuales en torno a estrategias cognitivas y
procedimientos de resolucion de problemas; la Teoria de la Actividad de la Escuela
Soviética (Vygotsky, Luria y Leontiev) y sus continuadores; especificamente se
recupera de ella la manera de entender la relacién aprendizaje-desarrollo y la
impcrtanécia que se da a la relacién interpersonal; la Psicologia Cultural derivada de
la anterior, enunciada por M. Cole y colaboradores, cuyo planteamiento integra los
conceptos de desarrollo, aprendizaje, cultura y educacion en un esquema explicativo
global integrador; la Teéria del Aprendizaje Verbal Significativo de Ausubel 'y su
prolongaciéon en la Teoria de la Asimilacion de R. E. Meyer, que explica el
aprendizaje de bloques de conocimiento altamente estructurados; las Teorias de los
Esquemas que postulan que el conocimiento previo, organizado en unidades
funcionales v significativas es factor decisivo en la adquisicion de nuevos
aprendizajes. Finalmente la Teoria de la Elaboracién de Merril y Reigeluth que
intenta la construccién de una teoria global de la instruccion, intento aun no acabado

pero que apoya la seleccion y organizacion de contenidos.

De todos este universo tedrico se desprenden principios basicos que guian todo
el Disefio Curricular y le dan concrecion a su estructura formal asi como sugieren
pautas para su desarrollo y aplicacion
1.4 El maestro, mediador del curriculum

Cualquiera que sea la concepcion curmicular adoptada, el papel del maestro es
determinanante para el Desarrollo o Aplicacién Curricular (Coll), o concrecién del
contexto en el que se manifiesta el Curriculum en Accion (GIMENO).

Para el paradigma constructivista, el curriculum es una guia para los
encargados de desarrollarlo, un instrumento de la practica pedagogica, una ayuda
para el profesor. El curriculum debe tener en cuenta las condiciones reales en que se
va a aplicar el proyecto, para evitar la ruptura entre la declaracion de intenciones y la
practica pedagogica; de ello depende su eficacia como herramienta orientadora de la

accion de los docentes. “Sin embargo, el curriculum tampoco debe suplantar la
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iniciativa y la responsabilidad de los profesores convirtiéndolos en unos instrumentos
de ejecucién de un plan previamente establecido hasta sus més minimos detalles’
COLL, 1995, p. 30).

En el mismo sentido pero desde ia nueva sQociologia del curriculum, algunos
tedricos como Apple y Buswell han advertido el uso de paquetes de produccion
curricular que promueven lo que llaman “maestro de habilidades especificas”. En
lugar de fomentér la comprensién conceptual, estos “estuches’ promueven la
ejecucién en detrimento de la concepcién. El papel del maestro aqui se queda
reducido al seguimiento de reglas (GIROUX, 1992, p. 99).

El profesor no es un mero adaptador del curriculum sino que es un mediador

entre la cultura exterior y la cultura pedagogica de la escuela. Es un agente decisivo
para que el curriculum real se plasme objetivamente bajo la influencia de las
subjetividades en juego en el contexto didactico. Asi, el profesor también es
mediador de los contenidos que se aprenden y de los codigos que estructuran esos
contenidés (GIMENO, 1989, p. 197). El profesor junto con los alumnos son los
destinatarios del proyecto curricular siendo el profesor su agente transformador.

La mediacion del profesor no es un hecho simple, es una realidad compleja que
no se puede ver como operacién mecanica de quitar o anadir (Ibid, p. 210). Ejemplos
de esta complejidad son las afectaciones de género que condiciona las expectativas
de los docentes al ensefiar. Otro ejemplo es el tiempo dedicado a un contenido ¢ a
una materia dependiendo de su dominio o predileccion. La aplicacién de métodos
distintos, las variadas formas de estructurar las actividades para el aprendizaje de los
alumnos etc. son evidencias claras del papel mediador del maestro. Citando a
Tanner y Tanner, Gimeno Sacristan considera tres niveles posibles para situar al
docente en relacion con su independencia profesional (Ibid, p. 213 y 214):

1. Nivel de imitacién-mantenimiento. los profesores siguen los libros de textos y
guias confiando en su poder generador de tareas. Las innovaciones que se
quieren imponer desde arriba hacia abajo confian en que los profesores
desempeniaran este papel.

2. Nivel de profeso? como mediador. adapta los materiales curriculares y las

innovaciones a las condiciones de su realidad concreta, mediante el conocimiento
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de los contextos en los que se inscribe su practica pedagégica, ésta se mejora con

sus interpretaciones, adaptaciones, aprovechamiento de textos, materiales vy

conocimientos aplicables.

3. Nivel creativo-generador. el profesor busca soluciones, diagnostica problemas,
formula hipotesis de trabajo que investiga, elige materiales y disefia experiencias,
es el docente trabajando en la investigacién-accion.

Finalmente, aunque el profesor toma decisiones constantemente en la accion
escolar, hay momentos relevantes como el comienzo del curso cuando realiza su
programacién general en la que secuencia contenidos, ordena las unidades a tratar,
distribuye los tiempos etc. Otro momento en este mismo orden lo consituye la
programacion didactica cotidiana en la que se explicitan opiniones sobre la seleccion
de contehidos. En conclusion, el profesor no es reproductor del curriculum, sino su
mediador.

L5 TranSfcrmacién curricular

La relacion de contextos en los que se desenvuelve la actividad curricular y que
la determinan, la sociedad, la cultura, el curriculum y la practica, explica por qué en
los momentos de cambios de politica educativa la actualidad del curriculum se ve
afectada como reflejo de las interrelaciones de la esfera politica y administrativa con
los demas contextos del curriculum. Por ello, es explicable que en momentos de
cambios en la configuracion del sistema educativo también hay que pensar en
nuevos curricula. Los momentos de crisis, los periodos de reforma y los proyectos de
innovacién, estimulan la discusién sobre los esquemas de racionalizacion posibles
que puedan adoptar las nuevas propuestas. ‘La misma teorizacion sobre el
curriculum y su implementacién es, en muchos casos el subproducto indirecto de los
cambios curriculares que tienen lugar por presiones histdricas, sociales y
econdmicas de diversos tipos en los sistemas escolares” (GIMENO, 1989, p. 22).

La transformacion curricular se puede entender entonces, como el proceso de

cambio en las concepciones (perspectivas tedricas) y practicas (disefio y aplicacion)
curriculares, que se generan con los cambios en los referentes de sociedad, de
hombre y de educacién, en un determinado sistema educativo.

En relaciéon con el docente, cualquier innovacidén que se le proponga alterara



35

sus apoyos conceptuales, sus mecanismos de seguridad personal y el propio
autoconcepto profesional. La interaccion entre sus referentes y los actos practicos
cotidianos, condicionados por su formacién y su experiencia (que son los que guian
su percepcién de la realidad), las condiciones de la practica en la que ejerce y las
nuevas ideas, estructuran una problematica de la que resultan acciones o soluciones
que favoreceran uno de estos tres elementos. (GIMENO, 1989 p. 212) De ello
dependeré su ubicacién conceptual en la situacion de cambio.

En consecuencia, preparar al maestro para la transformacién curricular sera
cuestion de facilitarle herramientas para la solucién de los problemas conceptuales
que le genera el cambio en relacién con los problemas précticos del aula. En el caso
concreto del cambio hacia un cumriculum de orientacion constructivista, COC,
(BAROCIO, 1997, p. 51) preparario para el manejo de los elementos estructurales de
los nuevos programas, la planeacion de la ensefianza y los procesos de evaluacion,
exigen la claridez conceptual que se da segin Mclaughlin y Marsh, cuando “el
maestro tiene claro lo que va a hacer y entiende la fundamentacion que subyace a
las actividades”. Esto significa que preparar al maestro en una transformacion
curricular no es simplemente transferirie tecnologias, sino que fundamentalmente es
preparario es los nuevos referentes conceptuales que sustentan la propuesta

curricular emergente.

Finalmente, una transformacion curricular auténtica no debe descuidar las
condiciones materiales del contexto didactico. Un buen disefio llevado al curriculum
real por la mediacion de un maestro bien preparado se puede estrellar con
condiciones deplorables del contexto, tanto que el potencial innovador de la
transformacién puede correr el riesgo de quedar en buenas intenciones, medidas

cosméticas o adaptacion a la moda curricular.

El marco de referencia construido con el modelo procesual del curriculum y los
fundamentos de la concepcién socio-constructivista del mismo, junto con los
conceptos de mediacion del currfculum por el profesor, transformacion curricular y
capacitacién docente constituyen la base tedrica para el analisis de los siguientes

capitulos.



CAPITULO Il
TRANSFORMACION CURRICULAR EN NICARAGUA

“El cambio curricular necesariamente implica cambios
contextuales. En tanto cumiculum y contexto son mutuamente
determinantes, el cambio en ef primero es mas probable que siga y no que
preceda al cambio del segundo”. (CORNBLETH, 1990, p.9)

En el capitulo anterior, al abordar el concepto de transformacion curricular se dijo que
la actualidad del curriculum se ve afectada por los cambios de politica educativa.
Normalmente la politica educativa de una nacion se altera en consonancia con los
cambios de administracion del Estado, dependiendo la magnitud e intensidad ‘de
esas alteraciones, de las diferencias en la filosofia politica y proyecto de sociedad
que sustenten los gobiernos en transicion o de la adecuacion de innovaciones
adoptadas de otras experiencias educativas.

Los cambios curriculares en las dos Ultimas décadas en Nicaragua, han
ocurrido de acuerdo con el planteamiento anterior y con la légica contenida en el

epigrafe que introduce este capitulo. Dos transformaciones curriculares
paradigmaticas han seguido a sendos cambios en el escenario politico de este pais:
i, El cambio curricular de los 80, realizado a raiz del ascenso al poder de un
proyecto de izquierda representado por las fuerzas sandinistas que derrotaron a la
. dictadura de la familia Somoza en 1979.2
ii. El cambio curricular de los 90, generado por el desplazamiento del gobierno
sandirjista a partir del triunfo electoral de la derecha civil representada por el

gobierno de dofia Violeta Barrios de Chamorro.®

2 La dinastia Somoza (Anastasio Somoza Garcia, Luis Somoza Debayle y Anastasio Somoza Debayle) goberné
Nicaragua de 1934 a 1979, asumiendo el poder tras el asesinato del patriota Augusto César Sandino (1895-1934)
quien habia encabezado Ia lucha contra Ia ocupacién norteamericana de 1926.

El Frente Sandinista de Liberacién Nacional, organizacién politico-militar cuyo objetivo era derrotar a la
dictadura de los Somoza, condujo al pueblo a una rebelion armada y triunfé el 19 de Julio de 1979 pasando a
gobernar Nicaragua durante toda la década de los 80.

S'El 20 de Febreo de 1990 se realizé una contienda electoral en la que resultd ganadora la coalicién de partidos
Union Nacional Opositora (UNO) desplazando al gobierno sandinista ¢ instaurando el proyecto de sociedad de la
burguesia nicaragiiense, vigente en la actualidad.
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Aproximarnos al desarrolio y estado actual de la transformacion curricular de los

90 es el

propodsito de este capitulo, no sin antes reconstruir los fundamentos del

curriculum de los 80 gue son sus antecedentes inmediatos.

i.1 Antecedentes

En 1981 vy 1983 el proyecto de Estado Sandinista, vigente en ese entonces,
impulsé una Consulta Nacional a través del Ministerio de Educacion (MED), con el fin
de recabar informacion para establecer los fines y objetivos de su propuesta
educativa. Dicha consulta involucré aproximadamente a 50 mil personas de treinta

organizaciones politicas y gremiales que respondieron un cuestionario de 55 items y

de cuyo

andlisis resultdé el documento Fines, Objetivos y Principios de la Nueva

Educacién en Nicaragua (MED, 1983) que recoge los principales ejes de la politca
educativa y curricular de los afios 80, los cuales en forma sintetizada se presentan a

continuacion:

Fines

Lak
promotor
una Nue

-ducacion se propone la formacion de la personalidad del Hombre Nuevo,
y contribuyente del proceso de transformacién social para transitar hacia
va Sociedad. Los ingredientes de la formacién deben ser: la realidad, el

trabajo creador y las circunstancias histéricas. Las cualidades y valores que

caracterizan al Hombre Nuevo son:

a) En

lo politico: patriota, revolucionario, solidario y comprometido con los

intereses de los obreros, campesinos y trabajadores en general, anti-imperialista,

internacionalista, adverso a toda forma de explotacion econémica, al racismo a la

discriminacion y a la opresion.

b)Enl
capaci

o social y moral: responsable, disciplinado, creativo, cooperador, trabajador,

tado para la critica y la autocritica, con una visién cientifica del mundo,

reconoce y valora la dignidad del trabajo manual e intelectual, respetuoso,

humanitario, libre, honesto, veraz, sincero, fraterno, modesto, abnegado, hace

coincidir el interés individual con el interés social y nacional, posee un alto espiritu

de sacrificio para defender la patria y la revolucion.
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Objetivos Generales. La Nueva Educacion se propone:

Principios

Iimpulsar a los estudiantes a ser agentes de su propia formacion. Para ello, el
proceso de ensefianza-aprendizaje debe enfatizar el dominio de los métodos
cientificos y de autoaprendizaje.

Formar a los educandos en y para el trabajo creador. De esta suma se desarrolla
en ellos la conciencia del valor econémico, social y cultural del trabajo productivo
y del papel de los trabajadores en la construccion de la Nueva Sociedad.

Formar a las nuevas generaciones en los valores y principios de la Revolucion
Sandinista; participar en forma organizada en al gestion social y en las tareas de
la Revolucién como expresion de la democracia popular.

Formar al Hombre Nuevo mediante el pensamiento y el ejemplo de los Héroes y
Martires (los caidos en la lucha contra la dictadura y los personajes historicos que
han luchado por la liberacién de Nicaragua.)

Desarrollar la conciencia para la participacion en la defensa de la Revolucién y la
Patria.

Promover actitudes de amistad y cooperacion con los pueblos y gobiernos del
mundo basados en la igualdad y el respeto mutuo.

inculcar y promover el respeto a los derechos humanos.

Penetrar en las raices de la cultura nacional rechazando los elementos culturares
alienantes.

Estimular en los educadores y educandos una educacion liberadora que
promUeve el andlisis critico, autocritico, cientifico, participativo y creador.
Promover una formacion humanista, cientifica, tecnolégica, politico-ideolégica,
moral y fisica que se aplique al proceso de transformacion de la realidad
nicaragtiense.

Formar y capacitar técnica y politicamente los recursos humanos necesarios para
el avance del proceso revolucionario de acuerdo con los planes globales de
desarrollo economico y social.

Contribuir al desarrollo fisico y psiquico de los educandos.

M)

Para alcanzar los Fines y Objetivos anteriormente expuestos, la Nueva
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Educacion se rige por los siguientes Principios Generales:

1°) La Educacién es un derecho de todo nicaraglense. Es obligatoria en los niveles
de preescolar y de educacién general basica.

2°) La Educacion estard en funcién de los problemas econoémicos y sociales, y
vinculada con la vida e historia del pueblo nicaragliense.

3°) La Educacién es funcion indeclinable del Estado. Esta sera gratuita, publica y
mixta, EI Estado juega un papel rector sobre el proceso educativo en todos sus
niveles y modalidades.

4°) El Trabajo productivo y creador se ven como elementos de la formacion y parte
integral de los planes de estudios, los cuales conjugaran la teoria y la practica, el
trabajo manual con el intelectual.

5°) “La Educacién es un proceso unico, continuo recurrente, permanente de
formacién y desarrolio de la personalidad” (p.17).

6°) la Nueva Educacion se concibe como un sistema integrado por varios
subsistemas, como un todo coherente de elementos interrelacionados con
objetivos comunes que articulan todos los niveles y modalidades de ensefianza.

7°) Los medios de comunicacion colectiva se consideran importantes en el proceso
‘educativo. Por ello el Estado organiza su utilizacion como medio de desarrollo de
la educacién nacional.

8°) Se pone énfasis en la Formacién Vocacional y Orientacion Ocupacional para
conjugar las necesidades de la fuerza laboral con las posibilidades del sistema
educativo.

9°) Se asigna una importancia especial a las funciones de investigacién de las
instituciones educativas.

10°) El reconocimiento y el estimulo son parte de la Nueva Educaciéon y se
manifiestan por medio del compromiso de los miembros de la comunidad
educativa en las tareas revolucionarias, en la superacion de los niveles
académicos y en los esfuerzos por mejorar el proceso educativo.

11°) Se respeta la libertad de los padres de familia para la seleccion de escuelas o
colegios que consideren mas convenientes para la formacion de sus hijos.

12°) Los fondos destinados a la educacion se consideran una inversion social. De
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ahi
Como se puede apreciar, los Fines, Objetivos y Principios de fa Nueva

que el Estado priorice el financiamiento al sistema educativo.

Educacién en Nicaragua establecen el marco de una educacion transformadora,
liberadora, acorde con el proyecto de sociedad de un movimiento revolucionario que
refleja los ideales de la izquierda latinoamericana de los afios 70. La particularidad
aqui es que este movimiento revolucionario —el sandinista— habia triunfado, era ¢l
segundo (y ultimo hasta hoy) después del cubano, que tomaba las riendas del poder
politico. De ahi la naturaleza y orientacion que adopta la transformacion curricular de
fos 80.

En 1987 se sistematiz6 la labor curricular realizada desde 1979 y se condensd
en el documento Politica de Transformacion Curricular (MED, 1987), en donde se
reafirman los fines, objetivos y principios arriba enunciados. Se considera al

curriculum como el instrumento fundamental para concretar la nueva concepcién de
la educacion. Asi, se define al curriculum como conjunto de elementos estructurados
% orgamzados alrededor de fa politica educativa con la fi nalidad de guiar al proceso
educattvo Lo componen los perfiles, planes y programas de estudios, orientaciones
metodologicas, criterios de evaluacion y materiales de base (manuales, guias,
textos), siendo los perfiles, los planes y los programas los elementos rectores.

A esta definicién se agrega que los componentes curriculares alcanzan su
concrecion en la interaccién dialéctica constante entre los sujetos de la educacion
que producen el aprendizaje, siendo esta su expresion dindmica (p.6).

En términos de teoria curricular, la definicion se corresponde con la concepcién
de disefio y aplicacion (o desarrollo) curriculares vistos por separado, aunque se
consideran interrelacionadas ambas dimensiones. En un andlisis procesual
tendriamos: el curriculum prescrito, disefiado y evaluado en la definicion, y el
curriculum en accién en e agregado.

El curriculum organizado que practican los profesores en sus centros se
manifiesta en esta experiencia histérica, en la realizacion de los Talleres de
Evaluacion, Programacién y Capacitacion Educativas (TEPCE), evento bimensual
donde los maestros se reunian para reflexionar, evaluar y planificar los avances

programaticos planteados en el curriculum disefiado. Estas reuniones también
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servian para detectar problemas afrontados por los docentes de una misma materia
o nivel de ensefianza y buscar soluciones grupales para mejorar los aprendizajes en
el curriculum en accion. De esta manera los TEPCE eran verdaderos puentes entre
el contexto organizativo y el contexto didactico, entre el curriculum prescrito,
disefiado y organizado y el curriculum vivido en la accion.

En sintesis, la transformacién curricular de los 80 fue concebida, como un
proceso de cambios profundos introducidos en el sistema educativo para propiciar
una formacién acorde con las necesidades de la sociedad vista desde la posicion de
la izquierda gobernante. Entre los cambios curriculares que surgieron de estos
fundamentos estan: |

_ La introduccion del método Fonético-Analitico-Sintético (FAS) para la
ensefianza de la Lecto-escritura en los primeros grados de Primaria. Esta
innovacion fue apoyada por un grupo de asesoria cubana especializada en el
tema. Anteriormente, el método empleado era el silabico.

- La produccidn de textos para primero y segundo grado denominados
“Carlitos”, que ademas del contenido pedagdgico incluyen contenidos ideologicos
para iniciar a los nifios en la causa sandinista, en el entendido de que todos los

sistemas educativos indoctrinan y de que la educacion por naturaleza es un acto
politico (ARNOVE, 1994, p.50).

_ Se inician esfuerzos para promover una instruccién mas centrada en el
alumno y més problematizadora.

- Se promovi6 el esfuerzo cooperativo entre estudiantes y también la relacion
entre alumnos y maestros. o

- El materialismo dialéctico fue primado en las guias metodolégicas para la
ensefanza de las ciencias naturales.

- Se introdujo la Sociologia y Economia politica desde le punto de vista Marxista
en los planes de estudio de bachillerato.

_ Los contenidos de las Ciencias Sociales reflejaron méas acertadamente la
diversidad de la sociedad y los retos que el Proyecto de Estado se proponia.

_ La Historia Nacional redescubrid los 45 afios de historia silenciada por la

dictadura y puso de manifiesto el caracter intervencionista de la relacién entre
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Estados Unidos y Nicaragua a lo largo de siglo y medio. También rescaté la
resistencia indigena en la conquista y las luchas durante la colonia.

- Lo

s estudiantes de bachillerato y universidad fueron incorporados a jornadas

de salud comunitarias (vacunacion, limpieza) y a jornadas productivas (cortes de

café),

como parte del curriculum en accién para promover la conciencia social

ante los problemas y soluciones enfrentadas fuera del aula.

- lLa

transformacién curricular se efectué gradualmente desde preescolar hasta

noveno grado (tercero de secundaria) de 1981 a 1989.

11.2 El desarrollo de la transformacion curricular de los 90

Con el desplazamiento del sandinismo del poder politico en 1990, se instaura
un Proyecto de Estado distinto. De acuerdo con la filosofia econémica y social
adoptada por los gobernantes, se puede decir que hubo un fransito de un Estado

Social (el
derechos

se limita

sandinista), en tanto sentaba su afan en garantizar en la ley la igualdad de
econdmicos y sociales de todos los individuos, hacia un Estado Liberal que
a garantizar los derechos de los individuos sin intervenir en la actividad

econémica y social con reglamentaciones rigurosas (ENVIO, 1995, p.13). En

consecuencia, una nueva politica educativa entra en vigencia y con ella una nueva

fransform

Lac
realizado
curriculur
causa sa
sustitucio
que cons

Por
en el nt
fundamer
curricular
exigencia

profunda

s en la década pasada, ya que en ese entonces este sector social veia en el
n de los 80 un indoctrinamiento politico que intentaba atraer la juventud a la

acién curricular.
lase politica gobernante de esta década rechaza los cambios curriculares

ndinista, militarizacion de la sociedad, ensefianza de la lucha de clases y
n de los valores tradicionales cristianos por la ideologia Marxista-Leninista
deraban ateizante (ARNOVE, op. cit., p.49,50).

estas razones, en el documento Lineamientos del Ministerio de Educacion
ievo Gobierno de Salvacion Nacional (MED, 1990) que establece los
tos de la nueva politica educativa, en el acépite dedicado a transformacién
., se explicita que para establecer una educaciéon que responda a las

s de la nueva sociedad concebida por este proyecto, se requiere de una

revision de los contenidos educativos. “Esto implica, en primera instancia,
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(p.9).
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el sectarismo politico vy la propaganda ideoldgica de textos y programas’

Particularmente en el nivel de educacion media superior, se expresa una

preocupacion especial por las materias de Historia Nacional y Universal, Sociologia,

Economia Politica y Ciencias Sociales por considerarse las mas contaminadas

ideolégicamente. También se anuncian cambios en Matematicas, Ciencias y
Espafiol, asi como la inclusiéon de Filosofia, Computacion y Formacién Givica

centrada en Derechos Humanos.
Dentro de este Proyecto Social, los Principios sobre los que se fundamenta la

educacion son (p.7 y ss).
1. La formacién plena e integral, entendida como educacion humanizante,
promotora del desarrollo del sentido de la dignidad en la personalidad del individuo

y forjadora de una conciencia critica y cientifica.
2. Educar para la democracia y la paz; es decir superar los sectarismos politicos

y promover la formacion de un marco de referencia nacional basado en un

CoNsenso y un compromiso minimo.
3. Educar para el desarrollo; la educacion debe contribuir a la transformacion y

desarrollo del pais.
4. Educar para la familia; ademéas de aprender ciencias y artes en al escuela, se
deben adquirir conocimientos basicos necesarios para protagonizar una familia.
Entre 1990 y 1996 el Ministerio de Educacién impulsa diversos procesos y
actividades para el desarrollo de la transformacion curricular. Retomamos entre ellos

los que
caracteri
concepe

Educaci¢

El curric
En

en alguna medida marcan hitos en la evolucién de este cambio, que se
za por ser progresivo, gradual y estar concentrado en reformular la
én global del curriculum de Educacién General Bésica, con énfasis en la

n Primaria.

ulum de transicion
un primer momento se parte del reconocimiento de problemas puntuales

heredados del curriculum de los 80, como tales se consideran (MED, 1993, a) p.3):

- La excesiva carga ideoldgica en los contenidos.
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- El empleo de un método Unico en la ensefianza de la lecto-escritura, el FAS.

- Programas recargados de contenidos.

- Uso de textos unicos.

- Seguimiento mecéanico de las orientaciones metodoldgicas.

- Aumento del empirismo y alta movilidad del personal docente.*

- Los especialistas del nivel central del MED estan centrados en Ia
programacion.

Ante esta problemética se disefia un curriculo de transicidn (1991-1992)
caracterizado por la supresion de objetivos y contenidos ideoldgicos partidistas en los
programas de estudio (despolitizacién). En su lugar, se introducen objetivos y
contenidos en relacién con los valores asociados a los ejes: reconciliacion, paz,
democracia, derechos humanos, unidad familiar, habitos de convivencia y
patriotismo.

La discrepancia en relacién con la inclusién del elemento politico ideolégico
entre las transformaciones curriculares de los 80 y de los 90 se puede apreciar en el
cuadro de la pagina 45.

Con ayuda de la Agencia Internacional para el Desarrollo (AID) se editaron
6,951,324 textos (MED, 1994, b), p.7) que sustituyeron a los textos Unicos anteriores.
Estos libros de texto fueron distribuidos en los centros educativos de primaria y
secundaria, los anteriores fueron incinerados.

En sustitucion del método FAS, se asume el método de Palabras Normales
para la ensefianza de la lecto-escritura, el cual constituye una version despolitizada
del método de Ia Palabra Generadora de Paulo Freire.

El Curriculum Mejorado

Sin embargo la elaboraciéon de nuevos planes, programas y textos como
componentes estructurales del curriculo, trajo como consecuencia otros problemas:

— Falta de secuencia y continuidad en las asignaturas especiaimente en Ciencias

Naturales y Ciencias Sociales;

* Empirismo: vocablo usado para designar al magisterio en ejercicio no titulado. Durante la década de los 84,
producto de la expansion en la matricula v por otro lado la situacion de guerra que vivié el pais, muchos maestros
salieron de! ejercicio docente v otros ingresaron sin tener titulo, eran “empiricos”.
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Planteamientos en la Transformacién

curricular de los 80.

Planteamientos de la Transformacion

curricular de los Q0.

“No se trata unicamente de impulsar un
cambio pedagégico para abandonar el
sistema tradicional de ensefianza, sino
que también darle un nuevo contenido a
la educacién para hacerla coherente con
los valores que nosotros profesamos”
TUNNERMANN Ex-Ministro de
Educacion, 1986, p.101

“Para ser mas determinantes, es el
Proyecto Estratégico de la Revolucion, el
que orienta al proceso de transformacion
educativa. Por tanto, la formacion de una
Politica de Transformacién curricular no
conduce a elaborar e implementar un

desde una

curriculum  solamente

perspectiva  técnico.pedagdgica, sino
también criterios politico educativos que
lo configuren como un instrumento
orientado realmente a forjar al sujeto
protagonico de la transformacion social
que conducird a la construccion de la
nueva sociedad nicaraglense, ya que el
su}éto de la Educacion es el sujeto de la
Revolucién.”

MED, de

Curricular, 1987, pag. Introductoria.

Politica Transformacién

“Es preciso, sin embargo, subrayar otro
elemento que ha sido decisivo en el
deterioro del sistema educativo: la
ideologizacién y el sectarismo politico de
fa ensefanza.. La politizacién del
sistema educativo llegb a producir casos
en los que los criterios estricamente
pedagogicos que debian normar el

titulos vy

otorgamiento de notas,

promociones magisteriales, fueron
sustituidos por criterios politicos...

La supeditacion de la ensefianza al
proyecto politico-ideolégico de un partido
[el sandinista] incidi6 no sblo en el
de

sino que

empobrecimiento las  normas

académicas, lleva a una
auténtica distorsion de las conciencias...

entonces

dominante, papel
desproporcionado en la determinacion de

los idedlogos del partido,

jugaron un
las orientaciones y de los nuevos
contenidos docentes.

Esta situacion de hecho llegd incluso a
institucionalizarse y a explicitarse. El
Estado asumid la responsabilidad total y
exclusiva en la definicién del curriculum.”

MED. Lineamientos del Ministerio de

Fducacion en el Nuevo Gobierno de

Salvacion Nacional, 1990, p. 3y 4.
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- Utilizacién del libro de texto en forma pasiva y mecanica;
- F
distintas asignaturas;

- Deficiencias en los nuevos libros de texto en relacion con su enfoque y

LY}

lta de integracion de los ejes educativos de dimensién valorativa en las

continuidad.

Esto provocd que en 1992 el MED se abocara a revisar los documentos
curriculares basandose en el Diagndstico Curricular hecho por la Direcciéon de
Planificacién Curricular en ese mismo afio. Ademas se realizan las evaluaciones del
aflo escolar 1991 y algunas consultas a maestros, asi como a instituciones
vinculadas a temas especificos de distintas asignaturas. Como resultado de todas
estas actividades, se obtuvo el Curriculum Mejorado expresado en un nuevo Plan de
estudios de la Educacion Basica que se puso en practica a partir del afio escolar
1983 (Anexo 1).

En el disefio de los Programas Mejorados de las asignaturas aparecen dos
elementos a manera de innovaciones: las actividades sugeridas y los procedimientos
de evaluacion. Estos componentes de los programas rompen con la rigidez y
predeterminacion de los programas anteriores, ya que ellos no recetan actividades
sino que se sugiere al docente elementos que lo orienten en su eleccion de
experiencias a suscitar en el salén de clases. De igual manera se aclaran
procedimientos de evaluacion por cada contenido, facilitando la evaluacion del
proceso seguido por los alumnos, rompiendo con la fradicién de evaluar productos
terminales. Los documentos mejorados fueron elaborados por comisiones integradas
por técnicos (especialistas) de las diferentes Direcciones de la Sede Central del MED
y maestros de base con experiencia en la ensefianza de las diversas éreas
integrantes del curriculum (MED, 1994, a), p.5).

El Curriculum Mejorado aun adolece de ptoblemas porque requiere de una
mayor capacitacion de los docentes para su aplicacion, faltan textos y materiales de
consulta para maestros y alumnos; y falta adecuar los documentos a las distintas
realidades de cada regién y modalidad educativa.

La Politica Curricufar 1992-1996
Otra accién importante en el proceso de transformacién curricular fue la
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promulgacién de la Politica Curricular prospectiva de 1992 a 1996. En ella se
establece que durante este periodo se impulsaréd un amplio programa de
transformacion curricular, enfocando los esfuerzos iniciales en la curricula de los
cuatro primeros grados de primaria. Se esclarece que la intencién es simplificar los
contenidos de ensefianza y promover el aprendizaje de competencias en lectura,
escritura y matematicas estableciendo pruebas terminales hasta en el 2° grado
(MED, 1992, p.4).

En los fundamentos pedagdgicos de la Politica Curricular se plantea que la

intencién es trascender la pedagogia tradicional centrada en el maestro para pasar a

~una pedagogia paidocentrista que privilegie la participacion y el desarrolio de
experiencias del educando en la adquisicion del conocimiento.
El curriculum es concebido desde tres perspectivas:
i) Como documentos basicos instrumentales que orientan el proceso de
ensefianza-aprendizaje.
ii) Como microsistema del sistema educativo que caracteriza la concepcion
educativa sustentada por el proyecto vigente.
iiiyComo resultados educativos del orden individual o social en funcién de los

objetivos propuestos.

Con estas perspectivas se reflejan las dos dimensiones inherentes al
curriculum: el disefio (prescripcion) y la aplicacién (resultados didacticos).

La brecha entre las declaraciones de intenciones que se plasman en los
documentos curriculares y las vivencias en el saldén de clases que constituyen el
curriculum en accién, justifica la inquietud de como salvarla, es decir, de cémo llevar
las buenas intenciones a la practica. El documento Politica Curicular 1992-1996

concluye con un postulado esclarecedor al respecto:
«| a verdadera transformacion curricular sélo es posible provocando cambios en la
manera de ensefiar y de aprender. Los nuevos programas de estudio, planes,
textos y materiales educativos deben ser entendidos Unicamente como un medio
para que los educadores promuevan verdaderos aprendizajes en los educandos.

Por lo tanto los resultados curriculares estan en dependencia directa con la
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capacitacién, formacion y profesionalizacién de los docentes...”

Este postulado revela el concepto de docente como mediador del curriculum,
que lo ubica como sujeto clave en la posibilidad de mejorar la educacion a través de
un cambio curricular. Por lo tanto la preparacion del docente es condicion sine qua
non para el éxito de una transformacion curricular. Sin embargo, no sélo el docente
es el responsable del éxito en la adquisicion de los aprendizajes, también las
condiciones materiales ligadas a sus practicas y al contexto escolar son

determinantes.

La definicion de perfiles de egreso de los estudiantes de Primaria

Otro paso importante en el cambio curricular de los 90 lo constituye la
investigacién que se realiz6 a mediados de 1993 para determinar los perfiles de
salida de educacién primaria, ya que a partir de un perfil basico, se pueden elaborar
documentos curriculares mas coherentes con la realidad del nifio y de su medio
circundante.

El trabajo investigativo se extendié a ocho departamentos de los 17 que
integran el territorio nicaragliense, se abarcaron 15 municipios y un érea educativa
de la capital (Managua). Se encuestaron 7,914 estudiantes de quinto y sexto grados
y 244 docentes de cuarto y sexto pertenecientes a 72 centros educativos. En el
contexto inmediato proximo a las escuelas se entrevistaron 1,440 padres de familia y
se consultaron a 64 instituciones y organismos extra-escolares (MED, 1993, a),
p.10).

Este trabajo estuvo a cargo de las Direcciones Generales de Curriculum,
Educacion Primaria y General de Supervisién del Sistema Educativo Nicaraglense y
fue financiado y asistido técnicamente por el Proyecto UNESCO/PAISES BAJOS
Apoyo al Sistema de Mejoramiento de la Educacién Nicaragiense (SIMEN). Como
resultado se obtuvieron:

- El perfil basico nacional para nifios de sexto grado (13-15 afios) y para nifios
de cuarto grado (10-12 afios)
- E

perfil diferenciado rural para sextc y cuarto grado
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perfil diferenciado étnico auténomo de los nifos de las Regiones

Auténomas Atlantico Norte y Sur para sexto y cuarto grados.

Esta definicion del perfil requerido en los nifios de primaria en la diversidad de

situacion

hacer su

es particulares, puede servir de guia al docente al momento decisivo de

programacion didéctica diaria o al inicio del curso, situaciones que como ya

vimos, evidencian la funcién mediadora del docente entre el curriculum prescrito y

disefiado y el curriculum en accion.

Liberalizacién académica y descentralizacion administrativa

A partir de 1992 el MED impulsa un plan de descentralizacion administrativa en

tres modalidades:

i) Autonamia escolar: consiste en la salida de la némina estatal de empleados
y docentes de un centro, pasando la administracion a manos de un Consejo
Directivo electo entre docentes y padres de familia. El Estado subsidia una
cuota de dinero para ayudar al centro a sufragar sus gastos, dicha cuota esta
en proporcién a la cantidad de alumnos en el centro.

ii) Transferencia de la gestion escolar al Municipio. En este caso, la
administracion de la educacion en el territorio corresponde al Consejo Municipal
presidido por el Alcalde y compuesto por padres de familia y representantes de
organizaciones religiosas y civicas.

iii) Municipalizacién de ciertos centros escolares especificos (no toda la gestion
escolar). El Municipio en su totalidad aqui no esta descentralizado como en el
caso anterior, sino que ciertos centros educativos se adscriben a él.

Paralelo a estos cambios estructurales, se realiza el proceso de liberalizacién

académica y curricular. Asi, partiendo del reconocimiento de la probleméatica sobre el

uso de textos Unicos y programas preescritos al detalle por el nivel central, se

traslada

a los centros escolares la opcidon por textos diferentes y la decision de

introducir cambios en los programas o cargas horarias de las asignaturas, con la

salvedad

de respetar los parametros curriculares minimos que se establecen a nivel
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nacional en los Planes y Programas Transformados.

La idea que priva en estas innovaciones es liberar la carga administrativa de la
institucion central de educacion, para posibilitar mejor atencién al trabajo de fondo de
la politica curricular. Por ejemplo, dedicar mas personal y energias al tratamiento de
los contenidos minimos por ciclo, a la asistencia en forma de ayuda pedagdgica a los
centros y apoyarios en sus evaluaciones.

En términos del andlisis procesual del curriculum, se puede observar aqui un
interés en aproximar la interaccion entre el contexto del sistema educativo y el
contexto organizativo del centro para incidir con mejores posibilidades sobre el
contexto didactico, en otras palabras, el curriculum prescrito y disefiado busca la
manifestacién del curriculum organizado v la incidencia sobre el curriculum en la

accion.

Las Experiencias internacionales, factor influyente del cambio curricular

Hasta el momento hemos centrado el examen del cambio curricular en
Nicaragua en sus aspectos enddgenos. Sin embargo, en esta experiencia hay
aspectos exdgenos vinculados a los aspectos intemos que son relevantes en el
rumbo y acabado que adopta la transformacién curricular de los 90.

En Marzo de 1990, Nicaragua participa en la reunién que se llevé a cabo para la
suscripcion de la Declaracién Mundial de Educacion para Todos en Jomtien,
Tailandia, evento convocado por la UNESCO, UNICEF, PNUD y el Banco Mundial.
En esta cumbre se reconocen las deficiencias de la educacion actual y se propone el
concepto de vision ampliada del aprendizaje en la Educacién Bésica que sostiene lo
siguiente (UGALDE V., 1996, p. 7y 8):

_ Se deben ampliar los medios y el alcance de la Educacién Basica.

_  Prestar atencién prioritaria al aprendizaje y mejorar las condiciones en que se
produce.

- Tomar en cuenta los recursos, condiciones y realidad préxima del que
aprende, su cultura y los aspectos geogréficos, poblacionales y étnicos que le

correspondan.
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En los objetivos de esa Declaracion se considera que la Educacion Basica es la
base para el aprendizaje y para el desarrollo humano permanente. La vision

ampliada debe permitir alcanzar aprendizajes basicos que permitan a la persona

satisfacer las necesidades de:
- Sobrevivir
- Desarrolio pleno de sus capacidades
- \Viviry trabajar con dignidad
- Participar plenamente en el desarrollo
- Mejorar la calidad de vida
- Tomar decisiones fundamentales
- Continuar aprendiendo. (p.S)

Durante la etapa de transicion llamada Curriculum Mejorado, esta concepcion
sirvié para orientar los ajustes de la transformacion curricular efectuados en los
planes de estudio de 1893.

Otra experiencia influyente es el Proyecto de Educacion Basica (PRODEBAS)
al cual se adscribe Nicaragua desde 1991 y considera un modelo pedagogico a nivel
de area Latinoamericana. Este modelo tiene tres componentes (MED/SIMEN, 1986,
p.3)

. Innovaciones curriculares en lectura, escritura y célculo matematico para los
primeros grados de educacién primaria.

. Establecimiento de Centros de recursos para el aprendizaje (CRA).

- Incorporacion de la familia y la comunidad en la tarea educativa.

Las reuniones de Ministros de Educacion de los pafses de América Latina y El
Caribe (PROMEDLAC) constituye otro foro de importancia, sobre todo la V Cumbre
llevada a cabo en Santiago de Chile en 1993, en la que se acordd, entre otras cosas,
lo siguiente (UGALDE V., op. cit. P.6):

_ Actualizacién, coherencia y flexibilidad en un curriculum basado en cubrir las
necesidades de aprendizaje individuales y sociales.
_ Revisién y ajuste de los codigos de lectura, escritura y matematicas.
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_  Adecuacion curricular, de acuerdo con los contextos culturales, economicos,
geogréficos y cientifico-técnicos.
_  Relacionar el curriculum nacional basico (curriculum prescrito y disefiado) con

la actividad diferenciada (curriculum en accion) en los contextos locales.

En el area Centroamericana también se han realizado eventos de interés para
la transformacion curricular nicaragtense: Particularmente influyentes son: el
Seminario-Taller Multinacional realizado en mayo de 1992 en Nicaragua; el
Encuentro para la Renovacién Metodoldgica de la Ensefianza de las areas basicas,
efectuado en Panamé en el mismo afio; y la | Reunidn Subregional de Proyectos
para el Mejoramiento de la Calidad de la Educacion en Centro América llevada a
cabo en Costa Rica, en Noviembre de 1993. |

Ademas, dos organismos internacionales han incidido de manera beligerante en
la transformacién curricular de los 90, la AID y la UNESCO, conformando sendos
canales a través de los cuales fluyen recursos materiales, asesorias técnico
pedagodgicas, investigaciones, textos, manuales y en general apoyo financiero y
especializado. Con la ayuda de los proyectos BASE (AID) y SIMEN
(UNESCO/PAISES BAJOS), se impulsaron entre 1992 y 1994, procesos decisivos en
el perfil que ha tomado la transformacién curricular en Nicaragua. Entre los procesos
més importantes en este periodo estan: el proyecto piloto PAM/PALE (Propuesta
para el Aprendizaje de la Matematica/Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua
Escrita) y la elaboracion del Marco Curricular de Educacion para la Democracia. Por

su importancia se examina a continuacién cada uno por aparte.

I1.3 El Marco Curricular de Educacién para la Democracia

En Septiembre de 1992, por el Acuerdo Ministerial nimero 39 se crea el Comité
Asesor de Desarrollo Curricular de Educacién para la Democracia. La funcion de este
comité fue recomendar y sugerir la forma de incorporar en el curriculum los “aspectos
de la vida democratica que todo ciudadano debe conocer y practicar” (MED, 1994, b},
p.1). Con el fin de impulsar un Programa de Educacién para la Democracia cuya
parte medular fuese el apoyo técnico y administrativo demandado por el Comité, se
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cred también el Centro de Educacién para la Democracia (CED).
El Comite asesor fue integrado por 22 personalidades del mundo politico e
intelectual nicaragliense y apoyado por invitados especiales quienes realizaron

aportaciones en areas especializadas. Es importante sefialar que aun cuando la
mayoria de los integrantes del Comité Asesor fueron opositores al Proyecto
Sandinista y son afines al nuevo proyecto de sociedad, en la elaboracion de este
marco curricular participaron conocidas personalidades intelectuales del sandinismo,
ya sea como miembros plenos del Comité o como invitados especiales.

A pesar de la heterogeneidad de la Comisién Asesora, hubo una comunicacion
fluida, libre de prejuicios, receptividad en las criticas, decisiones consensadas,
respeto a las ideas ajenas, sensibilidad y fraternidad en las interacciones (ARNOVE,
op. cit. P.120).

El Comité Asesor se reunié en pleno en siete ocasiones entre Octubre de 1992
que se instalo oficialmente y agosto de 1994 cuando se examind la versién final de
su propuesta después de cinco borradores. Es este lapso cuando se tuvo el cuarto
borrador fue sometido a consulta, participando aproximadamente 800 educadores

incluyendo docentes, directores, delegados, supervisores y técnicos, representativos
de los distintos departamentos del pais. También los perfiles del docente y del
educando contenidos en el documento, fueron sometidos a un proceso de validacion
en el que participaron unos 200 educadores. De las consultas surgieron opiniones y
observaciones que fueron sometidas a estudio por el Comité Asesor para enriquecer
el documento final.

El financiamiento de este proceso estuvo a cargo de la Fundacién Nacional
para la Democracia con sede en Washington y la asistencia técnica de la Federacion
de Maestros de Estados Unidos (AFT) mediante el Proyecto Intemacional de
Educacién para la Democracia (Ibid, p.119).

El concepto de democracia se plantea desde tres puntos de vista
complemetarios:

- Como estructuracién juridico-politica de la sociedad.
- Como forma de participacion de los individuos en el gobierno y en los

procesos ideoldgicos, politicos y econémicos de la sociedad.
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- Como forma de vida.

Las tres perspectivas convergen en un concepto Unico, el de democracia
participativa definida por el presidente Abraham Lincoln: el gobiemo del pueblo, por

el pueblo y para el pueblo (MED, 1994 b), p.7).
Los pilares sobre los que se asienta esta democracia se consideran: la

soberania del pueblo, el consentimiento de los gobemados, dominio de la mayoria,
los derechos de la minoria, los derechos humanos basicos, las elecciones libres y
justas; la igualdad ante la ley, los deberes y derechos ciudadanos, fas limiténtes
constitucionales del gobierno; el pluralismo social, econémico y politico; la tolerancia,
el pragmatismo, la cooperacion y el aprender a convivir (ARNOVE op. cit. P. 120).

De acuerdo con este autor, tal conceptualizacién aparentemente no difiere en
mucho de los principios sobre los que asento el sandinismo su democracia popular.
Sin embargo hay una diferencia de fondo en los referentes filoséficos para la
interpretacién de tales fundamentos: mientras la “democracia participativa” del
Proyecto social de los 90 es interpretada desde las bases del cristianismo y del
liberalismo clasico, la “democracia popular’ sandinista de los 80 es interpretada
desde el Marxismo-Leninismo (Idem, p. 20 y 21). Aqui hay dos concepciones de
Estado que profesan visiones distintas de sociedad y en consecuencia de
democracia: el Estado liberal propone el consenso, el equilibrio social sin conflictos
de clase. Para preservar sus intereses, la sociedad debe estar autorregulada,
sostenida en una estructura juridico-poh’tiba, en una forma de vida y en una
participacién ciudadana tolerantes y pasivas ante el cambio social. El Estado
Sandinista por el contrario, promovié una democracia en la que el pueblo diferencia
sus intereses y participa en funcién de ellos para el cambio social.

Un aspecto particularmente importante lo constituye la defi nicién de valores y
antivalores que la Comisién encuentra en la actualidad en la sociedad nicaraglense.
Estos valores y virtudes son {MED, 1994 b), p. 16y 17).

- To!eranda racial, aceptacion de las diferencias étnicas.
- lgualitarismo, establecimiento de relaciones entre iguales.

- Nobleza, perdona, supera rencores.
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- Apertura y extroversion, ser comunicativo.

- Imaginacion, busqueda de soluciones y creatividad.
- Sobriedad y sencillez.
- Gregarismo, tendencia a la compaifiia o afinidad con otros.
- ESpontaneidad, actuar con naturalidad.
- Expresion poética, uso de figuras al hablar y escribir.
- Religiosidad, creencia y confianza en la divinidad.
{ os antivalores y defectos que se consideran son.
_ Corrupcion individual e institucional.
- Apatia en la participacion politica.
_  Maltrato a humanos y animales.
- Impuntualidad.
- Defraudacién fiscal.
- Machismo.
- irrespc»nsabitidad familiar.
- Improvisaciény cortoplacismo.
- Dualidad.
- Desprecio por la ley y la autoridad.
- Incumplimiento de los compromisos.
- Familismo.
- Nepotismo.
- Falta de vocacion para el servicio publico.
. Paternalismo y sumisién con la autoridad.
- Argollismo, aprovechamiento oportunista de influencias.
- Gleglensismo, burla a la autoridad.

- Falta de perseverancia.

Los primeros se deben cultivar mientras que los segundos deben ser
combatidos por el curriculum escolar para “fomentar en el estudiante actitudes de
confianza en la transformacion gradual y progresiva de la sociedad por la via civica y

no violenta” {p.17).
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Desde este marco se concibe el curriculum centrado en el educando,
considerando a éste responsable de su aprendizaje con apoyo de los demas sujetos
del curriculo. Asi, para esta propuesta el curriculum se define como /a experiencia
del alumno bajo la orientacién y motivacién del profesor. Dichas experiencias
persiguen alcanzar los fines y objetivos educativos y pueden ser programadas o
surgir en el proceso educativo cotidiano. El desarrollo de estas experiencias esta
mediado por: las relaciones escuela-comunidad, los programas, los recursos, la
metodologia, el ambiente escolar y los protagonistas principales: maestros, alumnos
y padres de familia que actian en un contexto sociocultural.

De acuerdo con esta definicion, el Marco Curricular para la Educacion

Democrética propone abandonar el curriculum de ensefianza caracterizado por la
idea de transmision de conocimientos del maestro al alumno, para pasar a un
curriculum de aprendizaje basado en la construccién de conocimientos por el alumno
ayudado por el maestro. Asi, el énfasis tedrico para el desarrolio curricular tiene
sustento en la propuesta constructivista humanista (constructivismo pedagdgico

derivado del constructivismo psicoldgico), retomando elementos del socio-

constructivismo (relevancia de factores sociales y culturales en la construccion del
conocimiento). En este sentido, se plantea una perspectiva similar a la desarrollada
por la propuesta de César Coll en Catalufia, Espafia, que recuperamos en la parte
tedrica.

Desde este enfoque, el Marco Curricular pretende incidir sobre tres esferas en
la personalidad del educando para formar al hombre democratico. En la esfera
valorativa, mediante la moral, la ética, el derecho y la politica, al cultivar principios,
valores y actitudes. En la esfera social (filosofia, historia, geografia, economia,
sociopolitica) al fortalecer el conocimiento sobre la democracia. En la esfera
activa.cognitiva individual, mediante la estimulacién de habilidades y destrezas, que
faciliten la vivencia de la democracia.

De esta manera el proceso curricular democratico se desarrolla en los ejes:
principios y valores, saberes, habilidades y destrezas. Las habilidades y destrezas
consisten en | saber aprender (criticidad), saber emprender (creatividad), saber

autogobernarse (autonomia) y ser constructor de la democracia (liderazgo). Desde
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de los primeros grados de primaria.

En mayo de 1992 se realizé en Nicaragua el Seminario Taller Multinacional
patrocinado por PRODEBAS en el que participaron: Costa Rica, Panama, El
Salvador y Paraguay. En este evento se dio un intercambio de experiencias sobre

innovaciones curriculares en los paises participantes. También se abordé el
planteamiento tedrico conceptual de la Propuesta para el Aprendizaje de
Matematicas (PAM) y de la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita
(PALE), asi como demostraciones practicas sobre evaluacion diagnoéstica y
actividades de aprendizaje, incluyendo ademas exposiciones sobre la concepcion
psicogenética.

Otro evento, el Encuentro Multinacional para el intercambio y Anélisis de la
Renovacién Metodolégica, efectuado en Panama en 1992, permitié observar en el
contexto del aula, la aplicacion de los principios de la Psicologia Genética.

Estas experiencias fueron decisivas para que el MED iniciara en Nicaragua un
proyecto piloto para experimentar las propuestas metodolégicas de aprendizaje de la
Lengua Escrita y de Mateméticas. Este proyecto denominado PAM/PALE, fue
iniciado con financiamiento de la OEA y de la UNESCO a través del Proyecio
SIMEN. El objetivo principal consistia en la bisqueda de estrategias para disminuir
los indices de repeticion y desercion escolar brindando una educacién de mejor

calidad en los primeros grados de primaria.

Con este proyecto se somete a experimentacion una nueva perspectiva en la
ensefianza v aprendizaje de la lecto-ecritura. Recordemos que el Método FAS
(Fonético.Andlitico-Sintético) heredado de los 80's fue sustituido en la transicion
curricular por el Método de las palabras normales. Esta nueva propuesta no es un
método en si, mas bien es la aplicacion de algunos fundamentos de la teoria
psicogenética de Piaget y Vygostky y de los avances de la psicolingUistica sobre el
lenguaje, principalmente sobre la Psicogénesis de la escritura.

Esta perspectiva del aprendizaje se asienta en el postulado de que €/
conoczm/em‘o no se produce como fransmision de un sujeto a otro, sino como una
construccion de un sujeto en su interior mediante su interaccién con el medio fisico y

social que lo rodea y lo que ha incorporadc como saberes previos.
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De esta forma el alumno construye significados en el aprendizaje de la lectura y
la escritura. Aqui se abandona la idea de que saber leer es repetir y fijar grafemas y

fonemas, por la idea que saber leer es construir significados desde el que lee; el

énfasis esta en el aspecto semantico-sintactico antes que en el grafémico-fonémico.

Esta consideracion es importante porque se trata de la experimentacion de dos
planteamientos . inéditos en la cultura pedagégica nicaragtense: el enfoque
constructivista del aprendizaje en general y la ensefianza de la lectura y la escritura
con base en este enfoque.

En la propuesta constructivista del aprendizaje se fomenta la atencién individual
y el respeto al ritmo de aprendizaje del nifio. De esta manera el maestro aqui no se
concibe como diseminador de conocimientos que transporta desde un programa
rigido hasta la mente del alumno por medio de su verbo (paradigma tradicional), aqui
el maestro es un mediador que selecciona actividades flexibles y placenteras para
facilitar ia interaccion del nifio con el objeto de conocimiento. El maestro procura
poner al alcance de los nifios los medios materiales didacticos necesarios para
propiciar su interaccion.

El proyecto en sus inicios (1992) atendio Unicamente primer grado en 12
centros de Primaria con una poblacién total de 905 alumnos atendidos por 25
maestros. En diciembre de ese mismo afio, el PAM/PALE fue evaluado con
resultados satisfactorios. Con apoyo del Proyecto SIMEN se extendié a los segundos
grados. En 1993 la cobertura del experimento se amplié a 2,337 alumnos y 63
maestros de primero y segundo grados de las mismas 12 escuelas.

Para 1994 el Proyecto se amplia al tercer grado en 23 escuelas de 15
municipios con 5,102 alumnos y 129 maestros. En las 12 escuelas iniciales se
aplicaron las propuestas en los tres primeros grados, y en las 11 escuelas que se
habian agregado se atendieron s6lo los primeros grados.

Durante la ejecucién del Proyecto, el equipo asesor mexicano prepar0 a los
especialistas del MED sede central y a los asesores técnicos del Proyecto SIMEN en
la nueva concepcion pedagoégica. También se capacito a los docentes, directores,
técnicos y delegados municipales de educacion. Las tematicas abordadas en los

talleres de capacitacion fueron:
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- Enfoque tedrico: Psicogenética, Pedagogia Operatoria y los aportes de
Vygostky.
- Concepciodn tedrica y metodoldgica de la ensefianza-aprendizaje de la Lengua

Escrita.

- Concepcion tedrica y metodolégica de la ensefanza-aprendizaje de la
Matematica.

- Aplicacion de la teoria con alumnos de primero y segundo grado.

Hubieron espacios de evaluacién y retroalimentacién durante el proceso
experimental, dichos espacios fueron:

- Las reuniones técnicas, realizadas en las escuelas piloto donde maestros,
directores, técnicos y delegados intercambiaban experiencias, reflexionaban sobre
las practicas en el salén de clases, abordaban las dificultades y trataban un tema
de capacitacion para la mejora del trabajo con los educandos.
- Los encuentros; consistian en la reunién de todos los representantes de todas
las escuelas piloto. En ellos se evaluaban los avances y limitaciones del curso
escolar y se planteaban las recomendaciones para el siguiente.
- Asesorias a pie de aula; procedimiento de capacitacién y asesoria que
consistia en la observacién de la clase por los asesores. Con base en lo
observado se capacitaba a los docentes y personal involucrado en el Proyecto.

En relacién con los materiales didacticos para el aprendizaje de la Matematica y
de la Lengua Escrita, se utilizaron entre otros materiales los siguientes:

naipes lapices de grafito
palillos fichas

abacos lapices de colores
geoplanos papel bond
perinolas cartulina

juegos variados tijeras

dados papel

textos de lectura marcadores
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La forma de evaluacidn aplicada por los docentes durante el proyecto fue
coherente con el enfoque teérico. Se aplicaron dos tipos de evaluacion, la
diagndstica o inicial, para indagar los saberes previos de los alumnos y la formativa o
del proceso, para obtener indicadores en todo el trayecto del aprendizaje sobre la
orientacién y estado del proceso. La evaluacion final fue cualitativa; los resultados se
expresaron en categorias que indicaron el desarrollo conceptual de los alumnos en
relacion con la lecto-escritura: presilabico, silabico, silabico-alfabético y alfabético.

Los resultados del PAM/PALE en su primera etapa fueron evaluados en 1993;
los datos muestran que hubo 96.2% de retencion escolar y 97% de promocion. A la
luz de estos resultados el experimento promovié las bondades del enfoque

constructivista y su aceptacion para guiar el disefio curricular de los documentos
transformados. Méas importante que las estadisticas fue que se obtuvieron evidencias
de que los alumnos que se iniciaron en esta experiencia desarrollaron capacidades,
habilidades y destrezas en la observacion y experimentacion, se comportaron mas
desinhibidos, mostraron mas seguridad en sus acciones y gran sentido de
autoestima. Por su parte, los maestros que participaron en el proyecto, se apropiaron
de una base tedrica y practica que enriguecié su practica docente y pueden ahora sin
mayores dificultades acceder a la aplicacién de los Programas Transformados.

IL.5 El estado actual de la transformacién curricular

La elaboracion del Marco Curmicular para la Educacién Democratica y la
ejecucion del Proyecto piloto PAM/PALE sientan las bases para pasar del Curriculum
Mejorado de 1993 al Curriculum Transformado (1 994-1998).°

Entre 1994 y 1996 se produce una intensa actividad alrededor del disefio de los
documentos curriculares o “documentos transformados™ Perfiles Educativos,
Programas de Estudio, Manuales, Guias Metodoldgicas y documentos de apoyo.
Con el fin de dirigir, asesorar y coordinar este complejo proceso, el MED cred una
Comisién de Educacién presidida por la Directora General de Educacion e integrada
por los directores de Educacién Primaria, Preescolar, Formacion Docente,

> Se incluye hasta 1998 porque el Plan de Desarrollo Curricular del MED proyecta para ese afio tener el
curriculum de 1a Escuela Primaria completa transformado.
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Planificacion Educativa, Curriculum y representantes de los proyectos BASE y

SIMEN.
Para las tareas especificas se cred también una Comisién Coordinadora Central

de la Transformacion Curricular, dependiente de la Direccion de Curriculum. En el
ambito operativo y técnico se han establecido las Comisiones Téonicas

correspondientes a cada uno de los niveles que se transforma: Primaria, Preescolar y
Formacion Docente.

Con este dispositivo organjzativo se transita al Curriculum Transformado a partir
de 1994 siguiendo el Plan de Desarrollo Curricular 1995-1998, con la produccion de
los documentos curriculares siguientes (UGALDE, 1996, p.54 y 55):

En 1994 se elaboran los nuevos Programas de Estudio Transformados para 1°
y 2° grados, junto con una Guia Metodolégica en Valores para 1° y 4° grados y Guias
Metodolbgicas en las dreas de Mateméticas y Lenguaje.

En 1995 se procede a la validacién (pilotaje) de los nuevos programas. También
se realiza una capacitacién para facilitadores en los niveles central, departamental y
municipal en el marco de la conformacion de una Red Nacional de Capacitacion de
Educacién Primaria (RNCEP). Ademas en este afio se elaboran los Programas
Transformados de 3° y 4° grados. 4 '

Para 1996-1998, se llevan a cabo los procesos de generalizacion en el uso de
los programas de estudio de 1° y 2° grados. También se llevan a cabo los procesos
de validacion y generalizacion de los programas de estudio de 3° y 4° grados, la
elaboracion de materiales de apoyo (guias, manuales, libros de texto) y se proyecta
la capacitacién del personal docente. También es este periodo se proyecta elaborar
los programas de estudio de 5° y 6° grados, el proceso de validacion y capacitacion
asi como la elaboracion de materiales didacticos de apoyo. De esta manera, para
1998 se espera haber transformado todo el curriculum de la Primaﬁa.

Canclusiones
Se puede afirmar que en el origen de la transformacion curricular de los 90 hay

dos factores influyentes. Uno externo relacionado con los foros y organismos
internacionales, —AFT, AID, OEA, UNESCO— que influyen basicamente con
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propuestas e innovaciones educativas, asi como apoyos en recursos humanos
especializados y materiales. Este factor exégeno da cuenta de como el saber
globalizado impacta el Sistema Educative Nicaragliense inspirdndole un nuevo
enfoqueﬁpedagégioo, el constructivismo, y una filosofia coherente con el Proyecto de

sociedad instaurado.

El otro factor, de caracter interno, da cuenta de la ldgica con que ocurren los
cambios curriculares: de acuerdo con la profundidad de los cambios politico-
ideolégicos en el Gobierno del Estado. Desde esta racionalidad, el cambio curricular
de los 90 en Nicaragua se puede caracterizar como el transito de un curriculum que
enfatiza el peso de la formacion en la accion colectiva de los sujetos y su
participacién en el cambio social revolucionario, hacia un curriculum que enfatiza la
trascendencia del ser humano como individuo, constructor de una democracia al

estilo de las formaciones sociales occidentales.

El constructivismo adoptado en Nicaragua asume el apellido “humanista’, para
resaltar que retoma la formacion de valores y actitudes ademas de los saberes
intelectuales, habilidades y destrezas a desarrollar en los alumnos.

También la transformacion curricular que se realiza en la actualidad educativa
nicaragliense se caracteriza por ser gradual y progresiva, por poner énfasis en la
Educacion Primaria y preocuparse por el valor cientifico de los procesos intermedios
que la desarrollan. Asi, la experimentacion y el pilotaje o validacion son pasos
importantes antes de aplicar los documentos curriculares transformados de manera
generalizada en los salones de clase.

En general las etapas graduales que ha seguido esta transformacion se pueden
resumir en tres:

Etapa 1: 1990-1992. El Curriculum de Transicidn: negacidn de la Filosofia e
ideologia politica anterior. (Despolitizacion)

Etapa 2: 1993. El Curriculum Mejorado. Introduccion de algun perfeccionamiento
en los documentos curriculares con caracter de provisionalidad mientras se trabaja
en la transformacién de fondo.

Ftapa 3: 1994-1998. El Curriculum Transformado. Produccion de documentos

curriculares con nuevo enfoque pedagégico. Procesc de capacitacion a los
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docentes en el nuevo curriculum.

A partir del inicio del afio escolar 1997 los docentes de 1°, 2° y 3er grados
aplican el Curriculum Transformado luego de una capacitacién efectuada del 21 al 31
de enero. ;Como se prepara y organiza la capacitacion a estos docentes para
mediar el Curriculum Transformado? Es la pregunta que tratamos de responder en

los siguientes capitulos.




CAPITULO 1li
CAPACITACION Y TRANSFORMACION CURRICULAR

“Para lograr la aplicacién del COC [Currlculum de Orientacion
Cognoscitiva] se requiere un proceso de cambio... en el que interactdan un
sinnimero de factores; entre éstos, el maestro es uno de los mas

trascendentales, porque él es quien se hace cargo de la innovacion...
{BAROCIO, 1997, p.42)

La transformacion curricular de primero a tercer grado de primaria en Nicaragua
pasa por la fase de aplicacién en 1997. Simultaneamente los procesos de pilotaje y
generalizacién de los Programas Transformados con sus documentos de apoyo,
contintian para cuarto, quinto y sexto.

La aplicacion de los Programas Transformados tiene un preambulo: el proceso
que orienta el saber del maestro hacia la nueva configuracion que se perfila en su
practica docente. Este proceso, que ha de continuarse de forma sistematica durante
la implementacién del nuevo curriculum, oficialmente es llamado capacitacion.

Este capitulo esta dedicado a la recuperacion de los eventos previos en tomo a
la capacitacién de los maestros para iniciarlos en el Curriculum Transformado. Antes
es necesario hacer algunas precisiones relacionadas con el concepto de

capacitacion.

lil.4 Formacién y Capacitacién
En términos generales, cuando se tratan los conceptos de formacion y
capacitacion docente no se encuentra un criterio unificado en los distintos autores.
En relacién con el concepto de capacitacion docente se pueden encontrar
basicamente tres posiciones:
) La primera postura rechaza el uso de este término para designar los procesos
de adquisicion de herramientas conceptuales, destrezas y habilidades en cursos,
cursilios, talleres o seminario-talleres que enriquecen las potencialidades del

docente para intervenir en los procesos de ensenanza y aprendizaje.
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Esta posicion considera capacifacién como sinénimo de adiestramiento o
entrenamiento, vision propia de la tecnologia educativa de la cual toma distancia. Se
considera ét término desligado del concepto de formacién docente y por lo tanto se
usa exclusivamente formacién y actualizacién. Es decir, esta postura desaparece el
término capacitacién del vocabulario de la Formacién Docente.

Un ejemplo lo muestra BAROCIO (1997,p.42) al sustituir la expresion programa
de capacitacion por programa de desarrolio del personal docente, argumentando que
la primera implica una vision de déficit que el maestro no tiene y necesita. En cambio

un programa de desarrollo para los docentes apunta al crecimiento de la calidad
profesional de ese personal.

En esta interpretacion el término queda anclado a su seméntica literaria: viene
de capacifar, hacer a uno apto, habilitarle para algo. Sugiere que sin ella, hay
carencias en el maestro.

ii) La segunda posicién incluye la capacitacion docente haciéndola semejante al
concepto de formacion docente. Asi, LEIVA (1984, p. 64) define capacitacion
docente como el proceso de ensefianza-aprendizaje encaminado a proporcionar
conocimientos y habilidades pedagoégicas a los docentes, con el fin de facilitarles
el cumplimiento mejorado de sus responsabilidades.

Si ﬁcélmparamos esta definicion con el concepto de formacion docente que
propone la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior de México (ANUIES 1982) no se encuentran diferencias sustantivas. Dicho
concepto establece que la formacién de maestros es un proceso o conjunto de
acciones que realizan los profesores para la adquisicién de conocimientos,
habilidades y actitudes que les facilitan la actividad de ensefiar (ARNAZ, 1984, p.4)

iii) La definicion anterior es parte de un intento de sistematizacion de un lenguaje
minimo hecho por ANUIES para garantizar el entendimiento en la comunicaciéon
sobre Formacion Docente y otros términos con él asociados. En este intento se
plantea que “si tiene sentido hablar de capacifacién de profesores, es para
referirse a una formacién minima, la minima indispensable, la basica, aquella de la
cual no se puede prescindir segun algun criterio. La capacitacion en ultima

instancia es, pues, solamente un forma, un aspecto de la formacion.” (Ibid, p. 5)
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Esta es la tercera posicion, diferenciar capacitacidn de formacion como un
subconjunto de ella sin negarla como en la primera postura.

En Nicaragua se habla de capacitacion de los docentes en estos términos, sin
significar adiestramiento y con la intencién de designar procesos puntuales en
tiempos no extensos, iniciales o de desarrollo en temas que contribuyen a la

formacion permanente del profesorado. Por ejemplo, se habla de Talleres de
Capacitacién para los docentes que aplican el Curriculum Transformado, o bien,
Talleres de Capacitacion para Técnicos Departamentales. Es en este sentido que se
entiende capacitacion en este trabajo.

En esta Cltima versidn, la capacitacion de docentes no sdlo implica su
preparacion en aspectos técnicos de procedimientos operativos, como por ejemplo
uso de los nuevos programas, coémo hacer la planeacion didactica, camo observar la
clase, como seguir los procedimientos de evaluacion. También se incluyen saberes
del émbito te6rico-conceptual relativos al esclarecimiento de ias ideas, del enfoque,
de los problemas y de la participacion consciente y racional de los maestros en los
procesos de ensefianza.

En el caso de la capacitacion de los profesores para la aplicacion de un
curriculum en transformacion, se trata de una formacion parcial que permite al
docente adquirir herramientas conceptuales y técnicas para introducirse con mejores
perspectivas en la préctica curricular. En el caso que estudiamos, la capacitacion

deberd proporcionar a los docentes herramientas tedricas y operativas para
comprender tanto el manejo de los Programas Transformados como su enfoque
constructivista.

Normaimente los propésitos de las capacitaciones se derivan de las -
necesidades pedagdgicas de los maestros. Existe una tendencia a identificar esas
necesidades como carencias absolutas olvidando que el maestro ya tiene una
formacién inicial o al menos una experiencia practica cotidiana que debe ser tomada
en cuenta como punto de partida para el desarrollo de los saberes que aplicara en su
practica docente.

Veamos a continuacién como funciona la organizacion de la capacitacion de los

docentes en el Curriculum Transformado en Nicaragua.
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II1.2 La capacitacién en el Curriculum Transformado

Para 1994 el Ministerio de Educacion de Nicaragua reconoce no tener un
sistema coherente y articulado de capacitacion (MED, 1994, a), p. 23). La tarea de
capacitar a los maestros, técnicos y personal administrativo le corresponde a la

Direccidn General de Educacion mediante sus distintas Direcciones particulares.

El Sistema Educativo Nicaragiiense territorialmente esta organizado de acuerdo
con la division politico-administrativa en fres niveles; el Central con sede en la
capital, conocido como Sede Central; el Departamental con sede en las cabeceras
departamentales y el Municipal en los distintos Municipios que componen los
departamentos. Los eventos de capacitacion se programan en la modalidad de
talleres, seminarios, cursos cortos y encuentros, de acuerdo con las necesidades de
los docentes en cada nivel organizativo.

En el nivel Central, las Direcciones de Educacién Basica, Post-Basica y
Formacién Docente, son las encargadas de la realizacion de las capacitaciones del
personal, A nivel departamental, las Delegaciones cofrespondientes programan sus
eventos con base en las necesidades que detecten.

iguaimente las Delegaciones Municipales programan eventos de capacitacion
para responder a las necesidades pedagdgicas de este ambito territorial.

La transformacion curricular exige la capacitacién de los docentes en servicio
en €l coréocimiento, metodologia de trabajo y uso de los Programas Transformados, y
por [o tanto demanda la articulaciéon de un sistema de capacitaciéon que incluya tanto
los niveles territoriales como los niveles educativos en transformacion, Preescolar,
Primaria y Formacién Docente, con sus procesos particulares.

En el caso especifico de Educacién Primaria se ha avanzado con la
organizacion y puesta en marcha de una Red Nacional de Capacitacién (RNCEP)
que dio inicio con la preparacién de 30 especialistas de la Sede Central, técnicos
nacionales y consultores del Proyecto SIMEN que conformé el nicleo multiplicador y
a partir del cual se expandi6 la Red. Este nlcleo primario se nutrid de los eventos

promovidos por la asesoria mexicana en tomo a los Propuestas de Aprendizaje de
Matematicas y de Lengua Escrita, es decir, se forjo en la practica experimental

PAM/PALE que comoc va se vio, fue la fuente de inspiracion del enfoque
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constructivista que adoptd el Curriculum Transformado nicaraguense.

Para 1995, el equipo de 30 facilitadores del nivel Central habia capacitado a
178 técnicos de nivel departamental de todo el pais. En 1996 la Red se extendid
aproximadamente a 500 técnicos y docentes de nivel municipal y cerca de 720
docentes de primer grado (UGALDE, op. cit. p. 59y 60).

Un esquema representativo de la RNCEP en su evolucion se muestra en la
pagina 70.

Mediante el diagrama expuesto se puede observar: el desarrollo histérico de la
Red, su caracter expansivo y el caracter progresivo de la transformacioén curricular en
su fase de aplicacion.

Los contenidos de este procesc de capacitacion han girado en torno a los
nuevos documentos curriculares; programas, manuales didécticos, guias sobre
valores y procesos de evaluacion.

En el caso particular de Formacion Docente, en febrero de 1995 se capacito a
todo el personal de las ocho Escuelas Normales oficiales y de dos privadas que
existen en el pais. El proceso involucré a 270 trabajadores de la educacién entre
personal de direccion, técnicos y formadores de formadores. En ese mismo afo, la
Direccién de Formacion Docente, en coordinacion con la Direccion de Curriculum
inicié el cambio curricular de los programas de estudio para el primer afio de las
Normales, realizandose ademas el proceso de pilotaje de esos programas.

En 1996 se continud con el proceso de transformacion del curriculum de la

formacién inicial de los docentes normalistas con los cambios de los programas de
estudio de segundo y tercer afos.® A partir de 1997 esta vigente el nuevo curriculum
de orientacién constructivista en las Escuelas Normales de Nicaragua. La
transformacion de este ambito de la Educacion se hizo para que el docente que
egrese salga preparado en forma coherente con los cambios en el curriculum de la
Escuela Primaria donde aplicara sus conocimientos.

De esta forma, tanto los maestros en servicio como los maestros en formacion

son preparados en la aplicacion del curriculum de enfoque constructivista.

® En Nicaragua [a Educacién Nommal es de tres arios después del Ciclo Bésico (Secundaria en
México).
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Esquema de la evolucion de la Red Nacional de Capacitacion de la Escuela Primaria

(1992-1994)

NIVEL CENTRAL

Técnicos

30 Nacionales

y

(1995)

NIVEL

DEPARTAMENTAL

178 Técnicos

v

(1996)

NIVEL MUNICIPAL

Técnicos
Municipales,

/v\

TALLERES DE
CAPACITACION
PARA 1°y 2°
GRADOS

TALLERES DE
CAPACITACION
PARA
ESCUELAS M.

(1996)
7,500 maestros

v

(1996-1997)
68 Escuelas
Modelo

TALLER DE
CAPACITACION

PARA FORMAR EQUIPO N.

10 Técnicos Nacionales +
60 Técnicos Dptales. y
Mpais.

R

TALLERES DE
CAPACITACION
PARA 1°,2°Y 3°

GRADOS

TALLERES DE

CAPACITACION

PARA 1°, 2°, 3°,
401 50’ 60
GRADOS

(1997)
12,000 maestros

1998
20,000 maestros
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Los MIC, las Escuelas Guias y las Escuelas Modelo

Hasta el momento, el examen de la transformacion curricular y la capacitacién
docente agui presentado, ha tenido como fundamento las fuentes documentales y
textos sefialados en el aparato critico. En la sucesivo, los enunciados vy
aseveraciones estan construidos con base en los datos recabados mediante las
técnicas de campo sefialadas en la introduccidn asi como en las fuentes

documentales especificadas.

A lo largo del ario escolar 1997 y subsiguientes habra un espacio particular para
la capacitacién de los docentes, fos Minicentros de Intercapacitacion (MIC). Si se
guardan las distancias relativas a las diferencias entre el Proyecto Educativo de los
80 vy el Proyecto de los 90 los MIC de hoy son el equivalente de los TEPCE de la
década pasada. Son verdaderos espacios de formacion desde el curriculum
organizado, en el que los profesores estan llamados a ser los principales
protagonistas.

Con sl fin de penetrar en el origen y el papel de los MIC en el contexto de la
transformacion curricular es necesario referirse a dos experiencias vinculadas a ellos,
las Escuelas Guias y las Escuelas Modelo.

Una Escuela Guia se puede definir como la escuela representativa del ambito
donde estd ubicada y se caracteriza por la ejecucion de dos experiencias
innovadoras: la del PAM/PALE donde se piloted las nuevas alternativas para el
aprendizaje de Matemdticas y la Lengua Escrita desde la perspectiva constructivista

y la adecuacion curricular.

El concepto de adecuacion curricular se refiere a la experiencia pedagogica que
consiste en 6! involucramiento de fa comunidad escolar. funcionarios, maestros y
alumnos en la bisqueda de enriquecer los contenidos del curriculum nacional con las
caracteristicas de la localidad. Se trata de la slaboracién del sociodiagnéstico
partiendo de la realidad inmediata a la Escuela Guia en referencia a los
requerimientos del contenido que plantean los programas nacionales. Este proceso
requiere de un tratamiento metddico, motivo por el cual los docentes son preparados
en técnicas para realizar el diagnostico socioeducativo del entorno donde se ubica la
escuela incluyendo el barrio, la comarca y el municipio. También los docentes son
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capacitados en planificacién didactica para articular los contenidos basicos del

curriculum nacional con los elementos del diagnostico socioeducativo. Esta practica
que ha estado olvidada por mucho tiempo y que en las escuelas tradicionales no se
ha seguido, fueron propuestas desde la Teoria curricular por Tyler en su
planteamiento de estudio de la vida contemporanea o vida extraescolar, y Taba con
su propuesta de diagndstico de necesidades.

En 1996 las Escuelas Guias transitan hacia una transformacion cualitativa de
cara a la transformacion curricular; se convierten en Escuelas Modelo. La Escuela
Modelo es una escuela en construccion en el sentido extenso del término; no es un
modelo ya construido sino que representa el esfuerzo por convertirse en una escuela
de punta, una escuela de avanzada que tenga las siguientes caracteristicas:
condiciones de infraestructura, de desarrollo técnico-metodologico, de ambientacion,
en fin, de una escuela-ejemplo que pueda contagiar a otras escuelas que estan a su
alrededor.

Para 1997, se pretende que las Escuelas Modelo se proyecten al resto de los
planteles escolares a través de la estrategia de los MIC. Los Microcentros de
intercapacitacion son entonces la capacitacion entre maestros en las Escuelas
Modelo.

Para que los MIC puedan extender su influencia a los centros cercanos a las
Modelo, el personal de las 68 escuelas de este tipo que existen en todo el territorio
nicaragliense fue capacitado en 1996 en las tematicas subsiguientes:

Interpretacion y manejo de los documentos curriculares.

|

— Planeamiento didactico.

}

Evaluacion del aprendizaje.
- Estrategias de capacitacion.

Metodologia activa.
La intencién de fortalecer pedagdgicamente al personal de los MIC, ademas de

garantizar su funcionalidad, consiste en prepararlos para que puedan desarrollar
procesos formativos con cierta independencia en sus jocalidades. La idea es que los
MIC se desarrollen mediante la autogestion y el proceso de intercapacitacion de los

docentes en el cual los profesores de los Escuelas Modelo trasladen sus
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experiencias a los que estan a su alrededor i, Como lo van a hacer, cuando, en
cuanto tiempo? Estas interrogantes seran resueltas por la evolucién de los
particularidades de cada Microcentro. En 1997 estan en un proceso de organizacion
y preparacion para su incidencia en la transformacion curricular.

Realmente este espacio proyectado como posibilidades de formacion
permanente del profesorado puede llegar a jugar un papel muy importante en la
transformacién curricular, en la medida en que el maestro lo reconozca como un
espacio propio para dilucidar sus dudas y encarar los problemas educacionales que
iré encontrando en su practica cotidiana, problemas que no sélo estaran referidos a
los aspectos de la accién docente, sino que también seran portadores de segmentos
de teorié (CARR/KEMMIS, 1988, p. 123, 136, 164) que apoyan, niegan, cuestionan o
aclaran las que ya posee. De ahi que, en el mejor de los casos, los MIC se
conviertan en centros de reflexion sobre la accién para mejorar las futuras acciones
docentes y enriquecer la reflexion del docente. Esta situacion oOptima no es
consistente con las condiciones de presién institucional en las que generalimente
ocurren las practicas escolares.

En este sentido, lo peor seria que el docente viera los MIC como una imposicién
a la que tiene que acudir por obligacién sin encontrar su vinculacién con la mejora del

quehacer en el aula.

1.3 El taller de noviembre del 96 para los técnicos del Equipo Nacional de
Capacitacion.

En noviembre de 1996 se realizé un taller a nivel nacional coordinado por los
especialistas del Proyecto SIMEN y la sede central, con la participacion de 60
técnicos departamentales y algunos municipales. El prbpésito principal de este
evento consistid en constituir el Equipo Nacional de Capacitacién integrado por 10
especialistas nacionales y los 60 técnicos participantes. Ademés la intencidn de este
taller fue la de capacitar a los técnicos departamentales y municipales del Equipo
para disponer la RNCEP de cara a la capacitacion de los docentes que en el 97
aplican los documentos curriculares. Por su importancia, examinaremos como fluye

la transformacion curricular por la via de este taller ya que los capacitados aqui seran
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luego, los capacitadores de los docentes.

En primer lugar ¢ Quiénes son los capacitadores y quiénes los capacitados, en
este taller? Los primeros son especialistas en algun area del conocimiento educativo,
profesionales de alguna ciencia social o formal (matematicas) y algunos con estudios
de post-grado. Ellos asimilaron el constructivismo por la via de la asesoria mexicana
de 1892 a 1994 y a partir de ahi, son los estrategas que operan los procesos de
pilotaje y de disefo, desarrollando una gran experiencia de 1994 a 1996 con la
elaboracion de los distintos documentos del Disefio Curricular.

Los capacitados son los técnicos departamentales y municipales, maestros
graduados en Escuelas Normales que por méritos en sus labores han sido
promovidos a esos puestos de apoyo en las Delegaciones respectivas. Tienen igual
formacion inicial que los maestros de base que laboran frente a grupo, sin embargo,
su formacién permanente es mas evolucionada debido a su posicion intermedia entre
el contexto administrativo-institucional y el contexto escolar. Esto hace que
constantemente estén participando en cursos, talleres, encuentros y capacitaciones
que luego recrean en el nivel municipal o departamental, ésto obviamente incide en
su formacion.

Tanto en la inauguracién como en la clausura del Taller, dirigentes del MED
expresan en sus intervenciones aseveraciones como éstas:

Las escuelas son reflejo de nuestra manera de pensar. Haremos cambios en
nuestras escuelas de cara al siglo XXI. La idea es mejorar la educacion con la
visién futurista de cambiar el paradigma.

Hemos hecho muchos cambios siendo éste el tercero en nuestra realidad. Cada
cambio de gobierno ha optado por cambiar la concepcién de ensefianza.

Estos enunciados coinciden con la apreciacién aqui presentada en los primeros
capitulos acerca de la logica de las transformaciones curriculares (cf. p. 33 y 35).

El entramado de relaciones normadas por el consenso de los participantes para
regir la convivencia en el transcurso del taller se establece desde el primer dia:
- participacién voluntaria y activa - pedir la palabra

- respeto a las opiniones del compafiero - disciplina
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- responsabilidad - respeto al derecho ajeno

- respeto al horario - integraci6n al trabajo de equipo
- orden y aseo - comparierismo

- solidaridad - honestidad

- rotacion de roles - saber escuchar

- dinamismo - tomar notas

- preguntar siempre - no redundar

- amor al trabajo - ser critico y autocritico

- responder constructivamente - gvitar murmuraciones

- aprovechar el tiempo

Este codigo de valores y actitudes se vera reflejado en los talleres a los

maestros como se vera mas adelante.

Las inquietudes de los técnicos

Un momento especialmente significativo en el inicio del taller fue la expaosicion

“de preocupaciones personales, profesionales y expectativas de los participantes.

Este ejercicio a manera de catarsis fue realizado como una de las actividades

introductorias.

Entre lo expresado por los participantes de acuerdo con las entrevistas practicadas a

los técnicos destaca lo siguiente:

- La situacién econdmica critica y sus bajos salarios les dificulta viajar en el fin de

semana a Sus casas.

- ngr qué no se da un incentivo econoémico a los técnicos deparfamentaies y

municipales por sobrecarga de trabajo?

~ ¢Por qué estas capacitaciones no se certifican y se les escalafona? Hay

técnicos que participan en eventos de este tipo desde 1993.

— La diversidad y complejidad del trabajo se agudiza al atender los procesos de
capac:'tacién en los niveles departamentales y municipales asi como por el resto

de tareas asignadas a los técnicos.

_ Existe dificultad en atender la familia, el trabajo y el estudio; los horarios de los
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técnicos estan saturados.

—~ Que la sede central organice su informacién y que no esté pidiendo seguido
tantos datos estadisticos.

— Se necesita més personal en todas las delegaciones territoriales para disminuir
la sobrecarga de trabajo.

~ Se requiere fortalecer los conocimientos sobre la transformacion curricular y los
MiC.
— De igual manera hay expectativas con los procesos de planificacion didactica y
evaluacién de los aprendizafes.

Sin mucho andlisis se puede hacer una lectura de las necesidades concretas
que subyacen en los anteriores planteamientos de los técnicos:
— aumento de salario
~ ajuste de las funciones, con el puesto y el salario
~ mayoar preparacion en los MIC y en los procesos de planificacion y evaluacion

en el marco de la innovacion curricular.

El taller en el que se encuentran los sujetos de estas necesidades puede
ayudar a solventar lo relacionado con el saber profesional en funcién del cambio
curricular y, a lo sumo, canalizar las demandas econémico-laborales, ademas de
servir de espacio terapéutico ante estas manifestaciones del malestar del gremio
docente. En conversaciones sostenidas con algunos técnicos, ellos manifestaron que
aunque efectivamente se canalizan sus demandas a las instancias correspondientes,
la respuesta siempre es la misma: “falta de presupuesto” y “la crisis econdmica del
pais”. El stress o malestar docente transita a la frustracién.

Otro éngulo interesante de este cuestionamiento es en relacion con las
solicitudes frecuentes de datos estadisticos por el nivel Central que resienten los
técnicos. En alguna medida esto refleja la complejidad que genera la transformacion
curricular en la configuracién del contexto administrativo-institucional del sistema
educativo en interaccién con el contexto organizativo y didactico. En este caso
concreto, la mentalidad del técnico revela una racionalidad que apunta a favorecer
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las prioridades que se estan demandando en la base, ellos quieren mejorar el saber
sobre los documentos transformados para capacitar mejor a los docentes, la subida
de datos estadisticos la ven como interferencia a esa labor. La expresioén “que no
estén pidiendo seguido tantos datos estadisticos” es muy significativa, revela la
visién administrativa de mentalidad cuantitativista que han percibido en su practica.
Por ofro lado, sabemos que se quiere transitar hacia un paradigma cuya
esencia no es el dato numérico, ni los porcentajes erigidos en complejas estadisticas
surgidas de mediciones de dudosa utilidad en la construccion del saber del alumno.

Para el constructivismo lo esencial es el desarrollo de las potencialidades cognitivas
 que subyacen en los alumnos, los procesos que favorecen el crecimiento de esas
potencialidades. Cualquier racionalidad administrativa debe pensarse en términos de
coadyuvar a €s0s procesos.

Hay que tomar en cuenta que se viene de un paradigma tecnolégico-eficientista
de la administracion educativa en donde los nimeros llegan a hipostasiarse con su
relevancia exagerada, relegando a segundo plano el cometido ultimo que debe tener
la educacién humanista, mejorar al hombre atendiendo sus cualidades.

Con su obsesién por la cuantificacion, la medicion de conductas observables y
de los productos, la tecnologia educativa esta al servicio de los indicadores

porcentuales y promedios globalizadores que fundamentan la toma de decisiones
sobre poblaciones de alumnos y poblaciones y muestras de calificaciones
cuantificadas acerca de los alumnos. Con énfasis en los procesos y el desarrolio de
las potencialidades cognitivas, afectivas y valorativas, el paradigma cqnstructivista
humanista esta al servicio de la inteligencia, moralidad y humanismo de cada
estudiante. Obviamente que seria incoherente subordinar el enfoque constructivista a
la racionalidad administrativa basada en estadisticas.

Desde nuestra posicién, la transformacién curricular no se limita a los cambios
en los procesos de Disefio y Aplicacion de documentos curriculares (pasando por sus
fases de planificacion, experimentacion y evaluacién). También debe implicar
cambios en la mentalidad administrativa, méaxime cuando se habla de pasar hacia
una ensefianza ‘humanista’ que logicamente demanda una administracion

humanizada, flexible, integral, coherente con el curriculum en el cual se configura. La
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organizacién del trabajo, la distribucion de funciones, las condiciones materiales y
profesionales del trabajo y del trabajador deben ser elementos a tomar en cuenta por

esta administracion.
Hay que promover una racionalidad que invierta el sentido del sfatus quo en la

relacién administracién — funcién sustantiva de la educacion. En lugar de que las
prioridades administrativas subordinen, prefiguren o limiten la interaccién escolar
deben ser los requerimientos pedagbgicos los que sobredeterminen la gestion
administrativa.

Por ello los planteamientos de los técnicos, ademas de ser justos, son
importantes en tanto encarnan una problematica que invita a la reflexién tedrica: ¢al
cambiar el enfoque sobre el contenido, disefio, y aplicacion del curriculum, sus
implicaciones administrativas quedan intactas?, si cambian, ¢ Como deben cambiar ?
Las respuestas a esta problematica corresponde a los profesionales de la educacion

y a la investigacion pedagégica como ambito del saber en primera instancia. En este

apartado simplemente hemos esbozado algunas ideas para su elaboracion.

Itl.4 Contenido tematico de los talleres.

La estructura del ritual cotidiano que vivieron los sujetos de esta capacitacion
estuvo dividida en dos jornadas diarias, matutina y vespertina. Por la mafana se
iniciaban las actividades con la aplicacién de algunas técnicas de motivacion para
animar a los participantes. Luego, los técnicos reflexionaban la forma en gue el
profesor las puede poner en practica en el aula. A continuacion se abordaba un tema
el cual se iniciaba con un cuestionario que situaba a los talleristas en la reflexion de
la problematica desde su experiencia personal. Luego se pasaba a lecturas
individuales sobre el tema, después en equipos y finalmente a un debate en plenario,
puntualizando conclusiones al final de cada tema. Cuando se consideraba pertinente,
se situaba antes de la lectura la actividad pféctica experimental.

Por la tarde se reanudaban las actividades luego de un intermedio para la
comida. La jornada vespertina era similar a la matutina: se iniciaba con técnicas de
motivacién, luego el trabajo sobre un tema y culminaba con la evaluacion del dig,

esta se hacia con los siguientes indicadores por escrito e individual:
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s Altas: consistia en especificar los logros o progresos del dia.

e Bajas; significaba sefalar las dificultades que se habian presentado durante los
procesos trabajados en el dia.

® intéresante; los temas y aspectos mas relevantes y significativos para cada
quien.

o Sugerencias; consistia en responder a la pregunta ;Qué mas se puede hacer o
c6mo mejorar lo visto hoy?

El taller tuvo una articulacion teérico-practica. Durante su desarrolio se
promovié la reflexién sobre proverbios, citas de personajes histéricos o pensamientos
alusivos al tema que se trabajaba. Los coordinadores del taller hacian
recomendaciones contingentes y se aprovechaba la pertinencia de las circunistancias
para llamar la atencién de los participantes sobre aspectos de los temas que se
pueden llevar al saldn de clases por los maestros.

Un acercamiento a los temas abordados en el taller de capacitacion para los
técnicos del Equipo Nacional permite una vision més amplia para profundizar en
algunos aspectos de la transformacion curricular. Estos temas, trabajados en el

siguiente orden fueron:

Creando Comunidad.
¢ Resolucion de conflictos.

e Tolerancia.

§

Trabajo cooperativo

¢ Uso del Manual didactico.

e Estructuras o técnicas para el aprendizaje grupal.

- Elaboracién de Guias de Aprendizaje.

- Centros de Aprendizaje.

- Vinculo escuela-comunidad.

- Liderazgo democratico.

- Constructivismo.

- Procesos de Planificacion y Evaluacién.

- Procedimiento de registro en el cuademo de Asistencia y Evaluacion del

Aprendizaje.
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Para efectos de este andlisis, se agrupan los temas en aspectos filosoficos,

conceptuales, metodoldgicos y técnicos.

Aspectos filosoficos
Durante el tratamiento de los temas Creando Comunidad, Liderazgo

Democrético y Vinculo Escuela-Comunidad se dan manifestaciones de la filosofia
sustentada por esta transformacion. Se plantea que para qué haya comunidad se
tiene que aprender a vivir en unién familiar. En esta comunidad familiar es importante
resolver los conflictos para su equilibrio y autorregulacion. Se presenta un modelo de
solucién de conflictos basado en la restauracion de las normas que rigen los
procesos humanos, la productividad y el cumplimiento de tareas para alcanzar las
metas. Si se violentan las normas, surgen los conflictos. Hay que llevar la situacion a
una renormalizacion que permita la continuidad del proceso en cuyo seno surgio.
Cuando se solucionan conflictos hay que hacerlo con humildad, critica y autocritica.
Los conflictos bajo esta 6ptica se ven como oportunidades para mejorar 1a calidad y
funciones de los trabajadores.

El conflicto de clase, originado en el reconocimiento de una sociedad dividida
en clases sociales que sustentan ideologias diferentes y responden a intereses
contradictorios, estd ausente en este andlisis de los conflictos humanos. Esto es
congruente con la ideologia liberal en la que se sustenta filosoficamente el presente
sistema educativo (ARNOVE, p.120, 121).

En lugar de reconocer diferencias de clases sociales, se propone reconocer
diferencias y similitudes entre individuos. De esta manera aprendemos a ver nuestras
diferencias con los ofros y aceptar al otro con sus diferencias respecto a nosotros. De

aqui se pasa al concepto de tolerancia.

Mediante practicas sencillas, en parejas los talleristas ejercitan el
reconocimiento de diferencias y similitudes entre los seres humanos. Ejemplo:
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MARIA PEDRO

3° Grado 2° Grado

mujer maestros varon

2 nifios hijos 1 nifio, 2 nifias
catolica estatura protestante
ver T.V. morenos pescar

bailar mineros jugar beisbol

Bonanza Siuna

La zona de interseccién
son los elementos de similitud

| Las zonas de disyuncion son fos __
elementos de diferenciacion

Este procedimiento es reflexionado para ser llevado a la capacitacion de los
maestros.

El concepto de liderazgo se introduce con una técnica grupal de motivacion que
propicia la emergencia de lideres. Al final se identifican las actividades de liderazgo y
los valores individuales puestos en juego. Luego se reflexiona en parejas un
concepto propio de lider y las caracteristicas del liderazgo docente. Los distintos
tipos de liderazgo que se reconocen son: espontaneo, autocrético, formal,

democratico y anérquico. Los maestros concluyen que el ideal es el democrético
porgue todos en el grupo participan en las decisiones. Se hace la reflexion de que
con el constructivismo se esta pasando de un maestro lider autocratico (autoritario) a
un lider-docente democratico. Un pensamiento de uno de los lideres

norteamericanos mas connotados, guia la reflexién en este tema:

Ya es tiempo que tengamos una nueva generacion de lideres que puedan hacer
frente a los nuevos problemas y promover nuevas oportunidades, pues hay un
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nuevo mundo que conquistar. El liderazgo y el saber son indispensables el uno

para el ofro. (John F. Kennedy)

La fe en el liderazgo de individuos capaces y responsables es garantia del
desarrollo social en esta perspectiva. ;Qué relacion se concibe entre el individuo-
lider y la comunidad? Se considera que la persona y la comunidad son los polos de
un proceso social tnico. El individuo y los grupos son elementos inseparables en la
vida de cualquier comunidad. Su relacién se explica trayendo a otro pensador

norteamericano:

El bienestar de un grupo, es el éxito de cada individuo en la comunidad.
(William James)

Esta relacién es calificada como ‘“inteligente, ya que asegura ventajas
democraticas para todos”.

El tratamiento de estos temas en el Taller pone en evidencia una vez mas,
hacia dénde apunta el Proyecto Educativo que impulsa la transformacion curricular

actual en Nicaragua: la democracia occidental de acuerdo al modelo estadounidense.

Aspectos Conceptuales. El constructivismo

Este tema se trabaja poniendo énfasis en la practica. Los talleristas realizan
actividades de Mateméaticas y Espafiol que luego contrastan con una lectura de
apoyo a su formacién en el nuevo enfoque: E/ Constructivismo y la practica en el
salén de clases (MED, 1895).

En Matematicas los participantes construyen cubos con plastilina. De estas
construcciones derivan los elementos que componen el cubo. Luego varian las
dimensiones de las construcciones y comparan los resultados. En Espafiol se trabaja
el cuento; recrean a manera de ejemplo el cuento Caperucita Roja introduciendo
variaciones, frases de cortesia, inventan historias orales, dramatizan el cuento de
Caperucita, y reflexionan en plenario los procesos que se ponen en juego en las
actividades descritas: Imaginacion, creacion, interpretacion, proceso de construccion,
redaccion, escenificacion, aplicaciéon de valores.

El tema concluye con la contrastacion que hacen los participantes de las
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es realizadas con el documento sefialado. Antes se hace la siguiente

caracterizacion de las ventajas del constructivismo al aplicarlo en las aulas:

f

El alumno aprende mediante sus descubrimientos en la préactica.

- Adguiere conocimientos sélidos, él construye.

— Parte de experiencias previas.

- Sabe resolver problemas de la vida diaria.

- Se

forma en habitos, habilidades y destrezas en la accién practica y uso de

material concreto.

|

Perfecciona su lenguaje logrando mejor desarrollo.

— Pierde timidez.

|

Se forma en valores socio-culturales, artisticos y morales.

~ El maestro es facilitador y guia del alumno.

|

El nifio es el centro del aprendizaje.

— Ofrece diversas formas de aprender y ensefiar.

La

préctica del constructivismo en el salén de clases es un decdlogo que

describe el comportamiento a seguir por un maestro constructivista cuando interactuia

con los estudiantes. Las indicaciones son:

— Promover y aceptar la autonomia e iniciativa de los estudiantes.

— Usar informacién concreta y como recursos, utilizar principalmente, materiales

manipulables, interactivos y fisicos.
— Definir las tareas utilizando términos cognitivos, tales como clasificar, analizar,

predecir, interpretar, sintetizar, crear.
— Aprovechar las respuestas dadas por los estudiantes, para conducir la clase,

cambiar estrategias metodoldgicas o modificar el contenido.

- Primero investigar las interpretaciones que los estudiantes tienen sobre los

conceptos objeto de estudio, antes de compartir con ellos las suyas.

- Pro
interce

mover el didlogo entre los estudiantes para que investiguen, formulen e
ambien preguntas importantes y abiertas, con sus companeros.
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icitar y valorar las primeras respuestas que los estudiantes han elaborado.

ymover la discusion entre los estudiantes, ofreciendo experiencias que

pueden generar contradicciones a sus hipotesis iniciales.

— Después de formular las preguntas esperar a que los estudiantes preparen las

respuestas.
~ Ofrecer oportunidad a los estudiantes, para construir relaciones y crear

metaf:

oras.

- Fomentar la curiosidad natural de los estudiantes aplicando el siguiente ciclo de

apren

dizaje:

1) Descubrimiento

2) Introduccién del concepto

3) Aplicacién del concepto

En

el taller, conceptualmente se considera el constructivismo como una filosofia

o enfoque global sobre la educacion, basado en el aprendizaje del nifio partiendo de

sus conocimientos previos.

Aspectos metodologicos y técnicos.
El Manual Didéactico.

Porgmedio de financiamiento de AID a través del Proyecto Base, en 1996 el
MED edité el texto llamado Manual Didactico, con el fin de que sirva como
herramienta didactica al profesor para su autoformacion en lo que se denomina

metodologia activa participativa. En términos generales el texto esté redactado de

manera sencilla en forma de didlogos entre dos maestros, uno tradicional Perla, que

apoyada
préactica

grupales

por un maestro “nuevo’ (activo), Pedro, es conducida a un cambio en su
docente: de utilizar métodos tradicionales pasa al empleo de técnicas
y a organizar las actividades didacticas en funcién de la accién de los

alumnos. Este es el mensaje central para el maestro: invitarlo al abandono de la

didactica tradicional por el cambio a la metodologia activa.
El Manual Didactico esté organizado en siete temas con objetivos especificos
de aprendizaje explicitos e instrucciones enumeradas al margen izquierdo para
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facilitar el autoestudio de los maestros. La tematica gira en torno a la planificacion,
estrategias de desarrollo de clases llamadas técnicas grupales o estructuras para el
aprendizaje colectivo e individual de los alumnos, aprovechamiento de los recursos
didacticos y evaluacion.

Este texto fue utilizado en el taller como fundamento para el establecimiento de
patrones organizativos en el salén de clases, para la estructuracion de estrategias,

experiencias vy actividades a realizar por los profesores.

Asi, al abordarse el tema sobre trabajo cooperativo, el manual sirvié de guia
para indicar a los talleristas cémo van a organizar fos maestros a los alumnos de los

grupos escolares en equipos de trabajo heterogéneos. Para ello se diferencia grupos
de equipo, asignandole a este Ultimo la caracteristica de que sus miembros tienen
intereses y objetivos comunes y todos contribuyen al éxito, es decir, el eje de
articulacién del equipo es la contribucion colectiva de los miembros al éxito de las
actividades a realizar. En otras palabras, el equipo es el equivalente de los grupos
operativos centrados en la tarea de Pichdn Riviere. El grupo a secas, por el contrario,
no se manifiesta como integracién y consenso de intereses y objetivos sino que son
conglomerados o conjuntos de personas coincidentes en el tiempo y en el espacio

circunstancialmente.

También se hace una diferenciacion entre equipo homogéneo y equipo
heterogéneo, caracterizédndose el Ultimo porque sus miembros tienen niveles
préximos de aprendizaje (ni similares, ni extremos) y divergen en su origen étnico,
sexo y status socioecondémico. Los equipos homogéneos por el contrario convergen
en estas caracteristicas. La indicacion en el taller es categorica al sefialar que en la
organizacion de los equipos en el saldén de clases se deben considerar estos
aspectos para garantizar equipos heterogéneos de trabajo y no homogéneos. Para la
organizacién de estos equipos se instruye la siguiente mecanica:

e Asegurar la heterogeneidad.

e Seleccionar iniciales de calidad. Esto consiste en la identificacion de
cualidades entre los miembros de un mismo equipo mediante sus iniciales.

Ejemplo: Albertc Hernandez = Activo Honesto.
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Nombrar el equipo. Los miembros consensan las cualidades y con base en
ellas asignan un nombre a su equipo. Ejemplo: Los Activos.

Identificacién de los miembros del equipo. Se saludan entrelazando sus
manos.

El lema. Los integrantes asignan un lema a su equipo. Ejempio: “Los Activos

son emprendedores”.

Disefian su propio logotipo por cada equipo.

Luego se pasa a la asignacion de roles. Esta actividad se realiza basada en la

voluntariedad de los miembros y con el sefalamiento de que los roles son

intercambiables. Todos los integrantes deben desempefiar en algin momento cada

uno de los siguientes roles:

L4

Organizador: prepara la actividad, distribuye y recoge los materiales.
Facilitador. asegura el trabajo cooperativo y sirve de enlace con el maestro
ante las dificultades que se presentan en el equipo.

Reportero: presenta y expone el trabajo realizado por el equipo.

Verificador: comprueba que todos participen y culminen la actividad
asignada; también recopila el material trabajado por el equipo.

Calculador del tiempo: anota y controla el tiempo asignado para la
realizacion de la actividad.

Apuntador: escribe y presenta la informacién al equipo.

Elogiador: valora los logros obtenidos en el trabajo, incentiva y anima
constantemente a los miembros del equipo.

Normalmente los grupos se hacen con seis miembros, el séptimo rol, el

elogiador, lo desempefiaran todos los integrantes.
Esta mecanica es ensayada entre los participantes del taller de capacitacion a
los técnicos. Se organizan en equipos y quedan funcionando en el transcurso del

taller. Es importante sefalar que no se descuida la dimension subjetiva de la

integracion y pertenencia grupal. Esto se pone de manifiesto mediante la siguiente

actividad: cada equipo tiene que armar en tres minutos un cuadrado con las piezas

de un Tamgram. Luego de realizada la actividad, se promueve la reflexién alrededor
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de las preguntas siguientes:

- ¢ Qué fue lo que mas dificultd el trabajo?

- ¢ Qué lo facilité?

- Cuéndo usted llega a un equipo por primera vez ;qué es lo que mas teme?

- ¢ Qué es lo mas dificil para integrarse a un grupo para usted?

- ¢ Qué es lo que mas agradece cuando se siente bien al integrarse a un
grupo nuevo?
- ¢Qué le recomienda a una persona que va a participar en un equipo por
primera vez?
- ¢ Qué considera como lo mas necesario para integrarse a un grupo?

Las esfructuras o técnicas grupales para el aprendizaje, se trabajan en el taller
apoyandose en el Manual. De hecho, la organizacién de la clase en equipos de
trabajo vy la asignacion de roles vistos anteriormente se consideran la primera

o

estructura a utilizar por los docentes. Las otras técnicas son:

e Fila de opinién. Consiste en promover el intercambio de opiniones entre los
alumnos acerca de una actividad realizada. Para ello, se colocan en dos filas, una
frente a la ofra. Preferiblemente los de una fila opinan sobre una actividad distinta
a la que realizaron los de la fila de enfrente. Se intercambian los turnos de hablar
mientras el otro escucha.

e El lapiz hablante. Es una técnica para promover la sociabilidad, el respeto
mutuo de opiniones, la espera de tumo para hablar y la destreza de saber
escuchar. En esta técnica, cada miembro del equipo toma la palabra sosteniendo
un lapiz al frente mientras habla durante un corto tiempo (2 minutos); los demas
escuchan; el calculador del tiempo controla las participaciones. Se usa para
comentar cualquier actividad realizada por el equipo o un tema a trabajar en clase.
El lapiz debe pasarse hasta que participen todos los miembros del equipo.

e Mesa redonda escrifa. Se recomienda para lecturas comentadas o para la
evaluacion de cualquier contenido del programa. El profesor plantea una pregunta
o un problema a resolver; los integrantes de los equipos responden en una hoja

individualmente en forma escrita; la hoja se rota hasta que todos los integrantes
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han contestado. Las respuestas son expuestas por los reporteros, se discuten en
plenario y se sacan conclusiones.

o La Mesa redonda hablada. Es un didlogo en parejas al interior de los equipos.
Las parejas se intercambian hasta que todos los miembros de un mismo equipo

han interactuado entre si. Luego el reportero presenta las conclusiones.

e [luvia de ideas. Esta técnica se recomienda para tratar cualquier contenido
programatico, ya sea en equipos o en conjunto todos los alumnos de la clase. Se
siguen los pasos: seleccion del tema, asignacion del tiempo para la discusion,
opiniones de los alumnos, anotacion de ideas relevantes, andlisis de ideas,
conclusiones.

e Circulos concéntricos. Es un didlogo entre parejas sobre un tema determinado.
Estimula la sociabilidad, la comunicacién, el habla y la escucha. Para la formacion
de las parejas todos los alumnos forman un gran circulo; se numeran del 1 al 2;
los 1 dan un paso al frente, luego media vuelta y se forman asi dos circulos
concentricos de modo que cada miembro del circulo interior quede de frente a una
pareja del circulo exterior. Se asigna un tiempo corto para que cada alumno tome
la palabra (2 minutos). Una vez que las parejas han intercambiado ideas, el circulo
interior rota generando nuevas parejas y nuevos didlogos. E! circulo interior gira de
manera que al final cada alumno habla con varios companeros. Luego, los
estudiantes del circulo interior vuelven a su posicién forméandose nuevamente el
circulo grande. Se evalla y se obtienen conclusiones de la actividad.

e Las esquinas. Es utilizable en todas las asignaturas de los planes de estudio.
Consiste en colocar en cada esquina del aula, carteles con ejercicios relacionados
con los temas de clase, comentarios o andlisis de los contenidos programaticos.
Los ejercicios deben ser variados y los equipos los resuelven individual y
colectivamente; los reporteros exponen al resto de la clase los resultados y se
sacan conclusiones.

En el taller de capacitacidén de los técnicos, se insiste en que estas estructuras
de aprendizaje grupal deben ser aplicadas por los maestros ya que su uso garantiza
el aprendizaje cooperativo y la funcidén de socializacién que desempefia la escuela.
Uno de los aspectos mas rescatables de este taller es, a nuestro juicio, la insistencia
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en el trabajo de grupos, de equipos, de colectivos, sin descartar el aprendizaje

individual. Las técnicas de aprendizaje anteriores y la consecuente promocién del
autocontrol, la autoestima, la responsabilidad v la sociabilidad en los alumnos son
los ingredientes claves de lo que se denomina Metodologia Activa Participativa.
Podemos concluir esta parte con la version de un técnico que atiende una zona
rural: “el manual didéctico es el machete de los maestros para ser maestros activos

en el aula”.

Los centros de Aprendizaje y las guras de Aprendizaje
Estas dos teméticas constituyen elementos organizativos de las actividades del
aula. Los cenfros de aprendizaje consisten en bancos de recursos de materiales
didéacticos ubicados en el salén de clase que pueden ser clasificados de acuerdo con
las distintas asignaturas. Estos materiales son recopilados por la comunidad escolar,
maestros, alumnos y padres de familia; su blsqueda debe ser orientada por el
estudio sociodiagnéstico de la comunidad, que dirige el profesor. Las guias son
instrucciones que el maestro coloca en los centros de aprendizaje para que los
alumnos se apoyen en la construccitn de conocimientos. En el taller, se desarrollan
estos contenidos elaborando de manera préctica centros y guias de aprendizaje
basadas en los Programas Transformados.
Un ejemplo de guia de aprendizaje es el siguiente:
Guia N°. 1
Datos Generales: Escuela Maura Clarck,
Matematicas, 4° Grado.
Actividades

Busca en el periédico la lista de la loteria.

Identifica cinco nimeros de 5 cifras y escribelos en tu cuaderno.

Lee los numeros encontrados a tus comparieros de equipo.

Representa las cantidades escritas en el dbaco.

Escribe en la pizarra las cantidades representadas en el ébaco en nimeros y en

O A L N =

letras.
6. Anota en tu cuaderno los siguientes nimeros y a la par, su lectura.
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15,643 12,803
25,439 32,798
7. Comprueba la lectura con tus compafieros de equipo.

Para que la guia sea funcional, su redaccion debe ser clara, sencilla y al
alcance de los alumnos que son sus destinatarios; las actividades deben ser
especificas, concretas, sin ambigliedades y el material necesario para resolver las
guias debe estar en el centro de aprendizaje disponible a los alumnos. En este
ejemplo se considera que en el centro de aprendizaje de Matematicas de 4° grado,

hay periédicos con la lista de la loteria y también hay ébacos.
En el taller, los equipos formados ademés de ejercitar la elaboracion de centros
y guias de aprendizaje también reflexionan su importancia para la creatividad de
alumnos y maestros. La reflexion se promueve con las siguientes preguntas:
- ¢ Como se sintieron al elaborar las guias de aprendizaje?
- 4 Coémo se sintieron al resolverlas?
- 4 Qué recomendaciones haria desde la perspectiva del alumno y del maestro?
Los centros y guias de aprendizaje son innovaciones para dinamizar la
organizacion del trabajo en el aulay estan vinculados directamente a los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Por eso, se recomienda mantenerlos actualizados en
relacién con los contenidos definidos en los Programas y no restringir la resolucion
de las guias a horas-clase. Lo importante de las guiasy los centros es la facilitacion
del razonamiento mediante el experimento, la observacion y el contacto con los
materiales didacticos por el nifio. He aqui una de las piedras angulares del
constructivismo: /a facilitacién de Ja interaccién del alumno con los objetos de

conocimiento.

La planificacién y la evaluacion.
Antes del Curriculum Transformado el profesor nicaraguense ha planificado
desde una posicién tradicional o conductista, estableciendo un divorcio entre los

procesos de planificacion y evaluacion. La planificacién ha sido entendida mas que




91

todo como distribucién de contenidos en el tiempo escolar: anual, semestral,
bimestral, semanal o diaria. El Unico punto de articulacién era que el maestro
consideraba el calendario escolar definido por el MED para ubicar adecuadamente

los contenidos antes de las fechas estipuladas para examenes.

De esta manera, la evaluacién ha sido vista como medicion de productos-
contenidos a través de un examen escrito cuya calificacion ha determinado si el
alumno aprendié o no, independientemente del proceso seguido que normalmente ha
sido puramente memoristico y que al cabo de algun tiempo el “conocimiento’

desaparezca del pensamiento activo del alumno.

Cambiar la mentalidad de los maestros a una concepcién constructivista que
prima los procesos de construccion de conocimientos por el alumno, es una tarea
compleja que implica entre sus multiples matices la intima vinculaciéon entre ios
procesos de planificacion y evaluacion. Una de las particularidades de esta
transformacion curricular es precisamente, intentar articular el curriculum organizado
expresado en la planificacidon de los maestros en los centros educativos con el
curriculum evaluado que debe expresar los procesos de los alumnos en la

construccién del conocimiento.

Desde 1993 con el Curriculum Mejorado fueron introducidos cambios en la
estructura de los planes y programas de Educacién Bésica. La incorporacion de
actividades sugeridas al docente y procedimientos de evaluacion en el formato del
curriculum disefiado para los profesores, en ese entonces fueron novedades que no
pasaron de ser traslados mecénicos del proyecto oficial a la programacion del
docente sin mediar una reflexién que vinculara la planificacién y la evaluacion en
funcion de los procesos de adquisicién de conocimientos de los alumnos. En el
Curriculum Transformado se pretende dar ese salto cualitativo y constituye uno de

los principales retos para la capacitacion de los profesores.

La l6gica de la nueva planificacion-evaluacion es la siguiente. Se establece fres
elementos de planeacién a elabcrar por el profesor que constituyen sus planes
didacticos: la Unidad Programatica, la Unidad de Aprendizaje y la Ficha Didactica.
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i) La Unidad Programatica es un documento a elaborar por los docentes a partir del
andlisis de las unidades teméticas que proponen los Programas Transformados en el

curriculum prescrito por el MED.

- Los Programas Transformados estan disefiados para el profesor en un
conjunto que compendia todos los programas de las materias correspondientes a

un mismo grado escolar. Este complejo de programas se inicia con una

presentacion general que hace referencia a los cuatro ejes de la Politica Educativa
que sustenta la actual transformacién curricular y al enfoque constructivista
humanista que en ellos subyace. Después se hace una fundamentacion en la que
se explica la estructura de los programas en términos generales y se presentan los
ejes tematicos a trabajar en cada area de estudio. Luego contiene cada programa
particular detallando sus objetivos generales y a continuacion el desglose de los
cuatro elementos basicos del curriculum: logros de aprendizaje, contenidos
basicos, actividades sugeridas para el estudiante y procedimientos de evaluacion.
En este formato la expresion logros de aprendizaje sustituye al término objetivos y
se refiere a los procesos de crecimiento cognitivo y moral que la escuela se
propone desarrollar en los educandos. Son, en otras palabras, objetivos
especificos pero no terminales, ya que denotan propdsitos que el profesor
establece para llevar a los alumnos a un estado de desarrolio siempre in

crescendo, nunca acabado.

- E/ andlisis de la Unidad Programética consiste en extraer los conceptos,
habilidades y destrezas, asi como los valores y actitudes a fomentar en los

educandos para provocar el crecimiento cognitivo y moral. El formato que adopta
la Unidad Programética se muestra en el siguiente ejemplo trabajado por los

técnicos en el taller de capacitacién de noviembre.




83

Unidad Programatica
Area: Matematicas
Grado: 2°
Unidad: Aprendamos a hacer suma y resta

Tiempo estimado: 15 H/C (horas clase)

~ Logros de Aprendizaje | Conceptos habilidades y Actitudes y valores
1. N&h#emsﬁdfdfha/es ” "ijpieza
Ordenar objetos Orden
2. Nameros naturales del 1 af Autocontrol,
98. Relaciones de orden. respeto.
Ordenar, agrupar
3. Suma y resta de nimeros Cooperacion,
naturales hasta el 89 orden, responsabifidad.
Resolver problemas

Los numeros en la columna de logros de aprendizaje corresponden a la
numeracion que iraen los logros en los Programas Transformados. La periodicidad
de este elemento de planificacidn no es fija, depende de la extension que abarque la
unidad temética en los Programas. El MED se limita a sugerir tiempos en cada
unidad tematica para que le sirvan de referencia al profesor al hacer su planificacion
didactica.

ii) La Unidad de Aprendizaje es el plan semanal que el profesor elabora partiendo de
la Unidad Programatica. Los logros de aprendizaje que se reflejan en este pian
deben ser construidos por los profesores tomandc en cuenta los objetivos generales
de area, los logros de aprendizaje que se pretenden en la Unidad Programatica y los
ritmos de aprendizaje de los alumnos. La Unidad de Aprendizaje es el plan que
contiene los propésitos, estrategias y contenidos con los cuales el profesor conducira
el crecimiento de los educandos en una semana. Las partes que integran el formato

de la Unidad de Aprendizaje son los siguientes:
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Datos Generales
Logros de Aprendizaje

i

Contenidos Basicos

i

Actividades

i

a) de iniciacion del tema.

b) de desarrollo.

¢) de culminacion.
Procedimientos de evaluacion

i

-~ Indicadores.
Un ejemplo de Unidad de Aprendizaje se muestra en el Anexo 2.
Los indicadores y los procedimientos de evaluacion son los elementos de

articulacion entre planificacion y evaluacion en esta propuesta curricular.

_ Un indicador es una caracteristica que describe una situacion de aprendizaje; por

lo tanto da cuenta del momento en que se encuentra el estudiante en el proceso de

ensefianza-aprendizaje. Los indicadores se obtienen de los conceptos, habilidades

destrezas, actitudes y valores que se planifican en la Unidad Programatica y sirven

para facilitar la evaluacién del profesor.
_ Los procedimientos de evaluacién en el plan semanal describen las técnicas
mediante las cuales el profesor obtiene evidencias que demuestran el alcance de
los logros propuestos. Las técnicas son los procesos mediante los cuales los
docentes obtienen la informacion para evaluar. Entre las técnicas que sugiere el
MED en el documento Manual Técnico-normativo de la evaluacién del aprendizaje
en la Educacién Primaria (MED, 1996) estan: la observacion directa por parte del
profesor durante el proceso de aprendizaje del estudiante; la entrevista o
conversacién con los alumnos sobre aspectos que le interesa evaluar al profesor y
las pruebas orales y escritas. Los medios que establece dicho documento para
que el docente registre la informacion obtenida sobre los logros de aprendizaje de
los estudiantes son:
e El Registro Anecddtico, que es una libreta de notas del profesor en la cual debe
registrar las observaciones relevantes que haga a sus estudiantes en relacion con

sus experiencias de aprendizaje y sus progresos.



s £/

signifi

g5

Portafolio o Carpeta Escolar; es un archivo de las evidencias mas

cativas de los progresos de los estudiantes, principaimente de los trabajos

que realizan: reportes de investigacién, mapas, dibujos, textos redactados,

gjercicios, tareas, pruebas y diagndsticos.

s L/ Boletin Escolar; documento oficial reglamentado en el cual se registran las

calific
La
Transfor

La

aciones de los estudiantes segun los cortes semestrales, finales o parciales.
escala de valoraciones y calificaciones que se establecen en el Curriculum
mado es la siguiente (MED, 1996, p.9):

~ Notacién cualitativa |

Notecidn cuaniitativa
Desarrollado D S0-100
£n Desarrollo

- en desarrollo inter- 70-8S

medio EDint

- endesarrollo

inicial Edini 60-69
Ne alcanzado NA 0-58

categoria desarrollado (D) expresa que un estudiante alcanzé los logros de

aprendizaje sin dificultades. En desarroifo (ED) significa que los logros fueron

alcanzados con algunas dificuitades las cuales se deben superar. No aicanzadc (NA)

refiere g

ue el estudiante necesita atencién diferenciada para alcanzar determinado

logro aprendizaje.

Se

califican dos tipos de evaluaciones; la formativa que es la que el profesor

registra durante el procesc de ensefianza-aprendizaje y la sumativa que se registra

en los cortes parciales. A la primera se le asigna un valor del 75% de la calificacion

global vy

Unicame

a la segunda solo el 25%. La evaluaciéon diagndstica no se califica,

nte se utiliza para explorar el estadc de desarrollo del alumno en

determinado tema, proceso o unidad de aprendizaje.

e Ff

cuaderno de Asistencia y Calificaciones; es un documento de uso

reglamentaric en el cual se registra en forma cualitativa y cuantitativa el nivel de

desarrollo del proceso aprendizaje de los estudiantes. Este registro se hace de
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manera multidimensional ya que se desglosan los indicadores de procesos

cognitivos, conceptos, habilidades y destrezas asi como los de caracter valorativo,
actitudeé y valores. Estos indicadores se obtienen del analisis que se hace en la
Unidad Programética y rompen con la manera en que los maestros han registrado
las calificaciones tradicionalmente, ya que la evaluacion se registraba concentrada
en un numero que reflejaba el resultado de un examen escrito. Aqu: el proceso de
este registro es complejo ya que el profesor sélo en la esfera valorativa debera
desglosar los cuatro ejes fundamentales: autocontrol, autoestima, responsabilidad,
y sociabilidad en dos o tres valores o actitudes especificas totalizando 12 casillas
a llenar (Ver anexo 3) ademas de otro tanto que tendra que registrar en la esfera

cognitiva (Ver anexo 4).

iii)La Ficha Didéctica corresponde al plan diario en esta transformacién curricular. Su
elaboracién se desprende de la Unidad de Aprendizaje y su formato contiene
basicamente: el nombre de la Unidad de Aprendizaje, el nimero de ficha, la fecha del
dia de la clase, el contenido a trabajar y las actividades a realizar en el salén de
clases o fuera de él. En ellas el docente escribe cuestionarios, guias de aprendizaje,

conceptos, ejercicios, tareas, técnicas grupales a emplear, resimenes o cuadros
sindpticos. E! total de fichas de una semana deben agotar los logros de aprendizaje
propuestos en la Unidad de Aprendizaje.

Para la elaboracién de la programacion didéctica, se requiere que el profesor se
apoye no solo en los Programas Transformados y en el Manual Técnico-normativo
para la evaluacién. También el Manual Didéctico y el Calendario Académico le sirven
en la planificacion y evaluacién, el primero para la organizacion del aprendizaje
grupal y de las actividades en clase y el segundo para la distribucién de los tiempos
en los distintos planes. Otro documento curricular de apoyo son las Practicas
Metodoldgicas las cuales son textos editados por el MED que contienen actividades
e instrucciones para el tratamiento de temas especificos de una materia
(Mateméticas, Espafiol, Ciencias Naturales, etc.). En el taller destinado a la
capacitacién del Equipo Nacional se insiste en que todos estos documentos de

apoyo junto con la creatividad del maestro para el uso de materiales del medio
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ambiente comno recursos didacticos, constituyen la base para una buena planificacion

de la ensefianza.

Conclusiones

Entre 1994 y 1997 el MED ha desarrollado una estrategia y una Red de
Capacitacion de cobertura Nacional en Educacién Primaria, la RNCEP, que ha
desembocado en la creacién de un Equipo Nacional de Capacitacion formado por
técnicos y especialistas del nivel nacional, técnicos departamentales y técnicos
municipales; para cubrir las necesidades de capacitacién de los profesares en el

Curriculum Transformado.

La expansion de la Red asi como el progreso de la capacitacion en el Sistema
Educativo ha evolucionado de arriba hacia abajo, es decir, de los niveles macro
institucionales hacia el nivel de base que constituye el profesorado, pasando por un
nivel intermedio, el de los técnicos, que ha jugado un papel importante en esta

transformacion curricular.

El acercamiento a los distintos aspectos que se abordan en la tematica
trabajada en el taller de Capacitacion para los técnicos del Equipo Nacional, revela
que por la Red no sélo fluye la preparacion técnico-metodoldgica en el nuevo
enfoque sino que también se trabaja la parte conceptual y se vierte fa filosofia politica
que impulsa a esta transformacion curricular. Esto se refleja en el tratamiento a los
conceptos de liderazgo democrético, resolucion de conflictos no clasistas y vida en
comunidad familiar democratica. Hay un equilibrio en relacién con el énfasis con que
se aborden cada uno de estos aspectos, aunque por el caracter del taller se dedique
més tiempo a los aspectos técnico-metodologicos e instrumentales.

Como se puede observar, la planificacion-evaluacién en el marco de esta
transformacién curricular requiere de un amplio repertorio de instrumentos y tecnicas
que constituyen herramientas distintas a las que el maestro ha empleado
tradicionalmente. En consecuencia, es de esperarse que este nuevo instrumental

impacte sus referentes y sus representaciones acerca de su practica docente.
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Efectivamente, al abordarse esta temética en el taller, los técnicos identifican

Tas dificultades siguientes en los maestros de 1° y 2° grados que ya han tenido

alguna capacitacion en el Curriculum Transformado:
- Dificultad para derivar logros de aprendizaje cuando se elabora la Unidad
Programatica, ya que los logros se trasiadan mecéanicamente a la Unidad de
Aprendizaje.
- Las técnicas grupales se emplean como medidas organizativas del grupo escolar
pero no como estrategias para la construccion de aprenizajes.
- La evaluacién formativa se desconoce.
_  Los docentes no hacen uso de los recursos del medio existentes en la comunidad
donde laboran.
_ Los docentes no conocen a profundidad sus documentos curriculares.
- El proceso para balancear el puntaje entre los multiples indicadores para la
evaluacion se les dificulta.
- En muchos maestros se observa indisposicion. Se quejan de la falta de recursos:
cartulina, marcadores y papel blanco.
- No existe tradicién en la autoformacion y ésta no se fomenta.
- Hay indiferencia ante el uso de los documentos de apoyo didéctico.

Los conductores del taller esperan resolver esta probleméatica con visitas de
asesoria, encuentros pedagégicos, entrevistas, a través de los MIC y con los talleres
de capacitacidn para los docentes. Estos talleres constituyen el tema de interés en el

siguiente capitulo.




CAPITULO IV
LOS TALLERES DE CAPACITACION Y LAS OPINIONES
DE LOS DOCENTES EN LA RAAN

‘L a difusién de grandes consigngs como lg ‘ensefianza de
acuerdo con los intereses del nifio’, la ‘individualizacion’, la ‘pedagogla del
descubrimiento’, la ensefianza basada en el ‘constructivismo’, stc., son
interesantes para aclarar y orientar ef pensamiento, asf como para sugenr
iniciativas précticas, pero seran los profesores concretos que tenemos, en
sus centros reales y bajo las condiciones normales, los que a través de
intentos muy modestos harén pequefias e imperfactes aportaciones para
transformar fa préctica”. GIMENO, 1895, p. 241.

En el capitulo anterior se ha visto como el nivel central prepara al nivel
intermedio de la estructura del sistema de capacitacion para la implementacion de la
transformacién curricular. En este capitulo se explora como ese nivel intermedio
formado por los técnicos reproduce la capacitacion en el nivel de base formado por
los maestros. También este capitulo recupera las representaciones iniciales que se
forman los docentes externadas en forma de opiniones acerca de la transformacién
curricular una vez que se han capacitado en la apliéécién del nuevo curriculum.

Al iniciar el afio escolar 1996 se realiz6 un taller para capacitar a los docentes
de 1° y 2° grado en las Escuelas Modelos de los distintos departamentos del pais.
Del 21 al 31 de enero de 1997 se generalizd la capacitacion de los docentes de 1°, 2°
y 3er grado en todo el pais para iniciar el afio escolar 1997 con la aplicacion del
Curriculum Transformado en esos grados de Primaria. En la RAAN este taller es
significativo ya que para muchos de los docentes de los niveles sefialados constituye

el primer contacto con los documentos curriculares del nuevo enfoque.
Para ahondar en esta probleméatica de cémo se prepara a los profesores, es
importante partir de un examen sobre la formacion inicial que han tenido los

docentes.
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V.1 La formacién inicial de los maestros

Tanto los técnicos departamentales y municipales que coordinaron los talleres
de capacitacién para la aplicacién del nuevo curriculum como los doscentes
participantes en estos talleres de la RAAN son maestros de primaria titulados. Entre
los técnicos entrevistados se encontré de 7 a 9 afios de experiencia docente frente a
" grupo como minimo y entre los 200 maestros de los fres municipios en los que se
observaron los talleres, Unicamente se encontré el caso de 3 maestras que aun no
estaban tituladas, pero que cursaban su dlitimo semestre para obtener el titulo de
Profesor de Educacién Primaria. Entre los maestros la mayoria tiene de 5 a 7 afios
de experiencia frente a grupo habiendo casos de 3 y hasta de 12 anos.

El grueso de los maestros, incluyendo a los técnicos, son egresados de los
Cursos de Profesionalizacién efectuados en la Escuela Normal “Pedro Arauz
Palacios” de Puerto Cabezas y en el nucleo para formacion de maestros de la zona
minera “Juan Francisco On Sang’ de Siuna. Los Cursos de Profesionalizacion fueron
la alternativa que desde finales de la década de los 80 se implement6 para resolver
el problema del alto indice de empirismo magisterial generado en la Educacion

Basica con la ampliacion de la cobertura tanto en la zona rural como urbana. En la
década de los 90 los planes para la titulacion de los maestros fueron revitalizados

constituyendo uno de los ejes de la Politica Educativa vigente. Este eje fue definido
como prioriccad en Octubre de 1991 durante el Primer Congreso Nacional de
Educacion * Con Todos y Para Todos”.

Una caracterizacion de la formacién de los profesores en los Cursos de
Profesionalizacion se encuentra en el estudio Diagnéstico de la Profesionalizacion de
Docentes (MED/SIMEN, 1992). Hay que sefialar que este estudio es anterior a las
transformaciones efectuadas en el curriculum de Formacién Docente, por lo tanto su
examen es util a los propositos de este trabajo ya que precisamente los maestros
que tomaron el taller de capacitacion en el 97 para aplicar el Curriculum
Transformado, en su mayoria fueron formados bajo Ia modalidad de
profesionalizacion que se diagnostico en ese documento. Los principales resultados
del diagnéstico se destacan a continuacion.

_El curriculum de los cursos de profesionalizacién es derivado de los elementos
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curriculares de los cursos regulares que funcionan en las escuelas normales en la
modalidad escolarizada. Subyace en él una concepcion tradicional de la educacion,
hay ausencia de objetivos generales en los programas y no existe una definicién de
un perfil para el maestro egresado.

- Los planes de estudio fueron elaborados basandose en los planes de estudio
de Educacion Secundaria con un caracter asignaturista, existiendo tres tipos de

planes en dependencia del nivel académico del ingresado: en el Plan A para
maestros con 6° grado aprobado les correspondia cursar 42 asignaturasa; en el Plan
B para maestros con el Ciclo Basico aprobado, 34 asignaturas y en el Plan C para
bachilleres, 27 asignaturas. Es decir, con un menor nivel de ingreso, mayor era la
carga académica de materias que debia cumplir el estudiante (maestro empirico).
Las materias se agrupan en dos areas: Formacion General (Matematicas, Espariol,
Ciencias Naturales y otras) y Formacién Profesional o Pedagogica (asignaturas
pedagadgicas; Didéctica, Pedagogia, Psicologia Evolutiva, Didacticas Especiales,
Administracién Escolar, Estadistica aplicada a la Educacion y otras). Aqui cabe
sefalar que en el evento denominado Jomnada Pedagégica de Formacion Docente
realizado entre agosto y diciembre de 1991 se propusieron cambios en los Planes de
Estudio referentes a un mayor ordenamiento y fusién de algunas asignaturas asi
como poner mayor énfasis en las asignaturas pedagogicas. El diagndstico encontro
ademas que los formadores de maestros opinan en su mayoria que no se
corresponden los contenidos de los programas con el nivel de formacién de base con
que ingresan los maestros a los cursos el cual se califica de deficiente.

- Los planes de estudio eran desconocidos por los docentes (formadores de
formadores) de los cursos, quienes se limitaban al conocimiento de los programas de
las asignaturas especificas que les correspondia impartir. Estos programas fueron
elaborados por personal técnico de la Direccién de Formacion Docente especialistas
en distintas disciplinas (Matematicas, Espariol, Ciencias Naturales, Pedagogia, etc.),
pero cuya formacién carecia de estudios especificos en el campo del curricutum.

incluso por limitaciones de tiempo no seé completé la elaboracién de algunos

8 £n la actualidad este plan ya no esta vigente. El requisito minimo para ingresar a Formacion Docente
es haber aprobado el Plan Basico de Educacion Media.
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programas, por lo que algunas asignaturas tenian Unicamente listados de contenidos
para su desarrollo.

_  Los programas y documentos de apoyo para formadores normalmente llegan
tarde a los nucleos de profesionalizacion. Los recursos didacticos mas usados son:
los programas, libros de texto y recursos naturales; en menor escala, laminas, mapas
y gréficas. Hay una evidente pobreza de recursos que repercuten en la calidad de la
formacién: “La falta de materiales curriculares, la llegada tardia de los pocos
disponibles y la pobreza de recursos didacticos son expresiones negativas
relacionadas con la calidad de la educacién en los cursos de profesionalizacion”(Ibid.
p. 20).

_ En detrimento de un aprendizaje eficaz, también contribuye la aplicacién de
métodos tradicionales para el desarrollo de las clases. Las deficiencias
metodoldgicas en el aula también fueron reconocidos en la Jornada Pedagogica del
91 antes mencionada, donde se concluy6 que los factores principales son la falta de
recursos materiales y la ausencia de capacitacion docente en métodos activos. En
este sentido los docentes de los cursos de profesionalizacion opinan que aunque las
capacitaciones tienen un caracter asistemético y desprovisto de planificacién, las
pocas que ocasionalmente han recibido les han servido para aclarar dudas y utilizar
mejor los pOCOS recursos disponibles. Sin embargo han sugerido que deben
mejorarse los aspectos'técnico-metodolégicos y de contenidos, especiaimente en

metodologn’as para la ensefianza de las materias basicas en el nivel elemental.

_ En el arden de la evaluacion de los aprendizajes se refieja un manejo limitado
en la concepcion y practica de la misma, ya que esta referida particularmente a la
calificacion. Los aspectos que se evaltan son: tareas y trabajos en casa, pruebas
escritas, participacion en clase y trabajos en grupo. No se practica la evaluacién
diagnéstica y la finalidad de la evaluacion esta referida a la comprobacion del
cumplimiento de objetivos, retroalimentacion y comprobacion del grado de
asimilacion de los conocimientos.

_ En cuanto a la formacién de los formadores de docentes en una encuesta a 219
formadores a nivel nacional resulté que 105 carecian de estudios superiores (48%).

En la RAAN Unicamente la coordinadora de nucieo tenia el nivel de Licenciatura;
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toda e profesorado de los cursos de profesionalizacion tenia el nivel de Profesor de
Educacion Media o de Educacién Primaria. Esto resulta un agravante si se considera
que &l nivel de maestro de primaria no es el idoneo para desemperfiarse como

docente en cursos para formar a otros maestros.

_ Las limitaciones de recursos humanos debidamente preparados para
desempefiarse como docentes en los cursos de profesionalizacién obligan a tomar
medidas que repercuten en la carga horaria del formador y en la distribucién de
materias entre elios, ya que se ven en la necesidad de atender varios cursos y varias
asignaturas incluyendo algunas que no son de su especialidad. Esto l6gicamente
repercute en el desempefio profesional de los formadores al no contar con el tiempo
necesario para planificacion y preparacion de clases.

- Més de la mitad de los profesores que se inscriben en los cursos de
profesionalizacién entraban al plan A, es decir apenas tenian la Primaria aprobada.
La mitad de los profesores inscritos normalmente trabajaban en los tres primeros
grados de primaria.

_ En el proceso de ensefianza-aprendizaje no esta presente la investigacioén o no
se le proporcionan los elementos necesarios al alumno-docente, para hacer un uso
correcto o un buen aprovechamiento de ella. Los maestros-estudiantes en los cursos
“tienen una concepcién limitada sobre la metodologia activa para el aprendizaje, ya
que su experiencia se limita a los apuntes y a la pobreza de recursos tanto al recibir
su preparacién, como cuando imparte sus clases”. (ibid. p.22)

_ Las instancias y autoridades relacionales con los cursos de profesionalizacion
practican una supervision dispersa y no sistemética. De ello se deriva una asistencia
técnico-pedagdgica insuficiente para los formadores de maestros.

El estudio precedente fue realizado por un equipo interdisciplinario de
profesionales de la educacion, consultores del Proyecto SIMEN. Sus integrantes han
participado de lleno en la actual transformacion curricular de Nicaragua formando un
grupo consistente de expertos. De ahi que la credibilidad y veracidad de sus
conclusiones es contundente, incluso, muchos cambios y decisiones tomadas por el
MED en la Formacion Docente fueron inspiradas en este diagnostico.

En este trabajo interesa resaltar, a manera de conclusién global, que en torno a
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la formacion inicial de los maestros, que esa formacion obtenida en los cursos de

profesionalizaciéon tuvo las dificultades, limitaciones y deficiencias de orden

pedagégico propias del paradigma de ensefianza tradicional, a tal grado que resulta
contradictoria al enfoque de inspiracion constructivista que pretende la
transformacién curricular. Esto se hace patente en la cita anteriormente subrayada.

Para que las practicas en el contexto didactico cambien a un curriculum en
accién interactivo sera necesario un docente que practique el constructivismo en el
salén de clases a la manera que lo propone el decélogo visto en el Capitulo anterior
(Cf. lil. 4, p. 82 y 83) cuando se examinaba el aspecto conceptual de la tematica de
los talleres de capacitacion para los técnicos. Veamos a continuacion la capacitacion
de ese maestro formado en la tradicion para iniciar su formacidén ahora en la
interaccion.
IV.2 Los talleres

En términos generales el taller de capacitacién para los docentes sigue el
mismo bosquejo general que el taller de los técnicos analizado en el capitulo anterior.
La misma tematica, los mismos contenidos, las mismas rutinas para abordar los
temas con similar dosificacién del tiempo en jornadas matutinas y vespertinas
durante los 10 dias de duracién de los talleres. Aqui lo que cambian son los actores
ya que los protagonistas principales, los maestros, entran al escenario. Un elemento
de continuidad se mantiene, el técnico departamental o municipal, él debe garantizar
el flujo de los significados de la transformacion curricular en los 10 dias de
interaccién con los maestros para que éstos salgan luego a cambiar las préacticas de

interaccion con los alumnos en el salén de clase.

Recordemos que esta transformacién curricular fluye de arriba hacia abajo, de
los expertos a los maestros pasando por la mediacion de los técnicos. ;Como se
desdoblan los significados de los procesos y contenidos de la capacitacion? Para
averiguarlo se hizo una aproximacion mediante observacion directa de los talleres
efectuados en tres municipios de la RAAN: Bonanza, Siuna y Puerto Cabezas. Estas
observaciones fueron complementadas con entrevistas a técnicos y maestros
durante el desarrollo de los talleres. Posteriormente, al finalizar los talleres, se aplico

un cuestionario que indaga la opinién de ios maestros y cuyos resultados se exponen
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al final de este capitulo.

El taller para los maestros, al igual que el de los técnicos, se inicia con una
reflexion sobre las inquietudes, preocupaciones y expectativas de los docentes. Dos
cosas resaltan como objeto central de su interés: el asunto de los salarios y el asunto
de su preparacion via capacitacion. Recordemos que estos problemas también se
manifestaron en el taller de los técnicos.

El problema de los salarios de los maestros en Nicaragua al igual que en el
resto de América Latina es un problema cuya solucion es reiteradamente postergada
en aras del pretendido desarrolio y por el vaivén de las débiles economias de
mercado. El caso nicaragliense se agudiza por la época de guerra recién pasaday la
consecuente economia de postguerra de la década actual. Como resultado el salario
basico de los maestros de primaria ha estado congelado en 450 (_:()rdobas mensuales

($48 dolares)® durante los tltimos 7 afios.

Institucionalmente el problema es reconocido como se refleja en el Informe
Nacional sobre el Desarrollo de la Educacion en Nicaragua (MED, 1994, p. 27).
identificando los problemas se establece que hay:

“Recursos econdmicos insuficientes para otorgar la debida
reivindicacion salarial y social al magisterio nacional”.

Por lo tanto el MED se propone:

“Elevar el salario de los Maestros y su dignificacion profesional’

(Ibid. p.28)

Tal cosa atn no ha ocurrido. De ahi el clamor que externan maestros y técnicos

en los talleres.

E| asunto de la preocupacion por su preparacion se debe a que no todos los
maestros han participado en eventos previos a este taller del 97. Muchos de los que
~ han participado en algunos talleres de carécter Municipal o Departamental externan
que tienen problemas para entender ciertos procesos de la transformacion, por
ejemplo, la evaluacion, la derivacién de logros de aprendizaje, otros manifiestan
dificultades en definir actividades y otros sobre la metodologia para la ensefianza de

9 Equivalente a $ 375.00 pesos mexicanos.
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la lectoescritura. Por su parte, los que no han tenido ningun contacto con los
talleres se sienten en desventaja pues no manejan informacién acerca de los
procesos que impulsa la transformacion curricular; de ahi su planteamiento en el
sentido de que se capacite de manera homogénea a todos los docentes de las

distintas escuelas.
Dos diferencias cualitativas resaltan entre los talleres de capacitacion a los

técnicos vy los talleres para los maestros. La primera es la formacion de los
capacitadores: mientras los técnicos departamentales y municipales son capacitados
por expertos con grados en educacién superior, los maestros son capacitados por
otros docentes que normalmente tienen su mismo nivel académico. La otra,
posiblemente consecuencia de la primera, es que los aspectos tematicos abordados
se trabajan con distintos niveles de profundidad. Asi, los aspectos filosoficos y
conceptuales son vistos con menor profundidad en el taller de los maestros. En
cambio los aspectos metodolégico-instrumentales son primados.

Para una mejor apreciacion del trabajo que se realizb en los talleres, a
continuacién se reconstruyen fragmentos de la vida de los distintos talleres
efectuados en los municipios:

Observacion N.1
RAAN/Enero/97
C1: coordinador
M1, M2, M3,...:Maestros

Se observaron 46 maestros en un salén escolar mas o menos amplio, todos
sentados en asientos individuales dispuestos en filas e hileras frente a una pizarra. A
un lado de la pizara, una mesa y un asiento desde donde el coordinador guiaba el
evento. En la parte izquierda arriba de la pizarra, de frente al grupo colgaba un cartel
que decia:

Normas a cumplir
1. Puntualidad
2. Participacion activa

3. Coordinacion

4. Mantener la disciplina



La

107

5. Orden y aseo

6. Responsabilidad

7. Respeto y comparierismo

8. Relaciones humanas

9. Cuido de la propiedad social

10. Autoestima
11. Ser critico y autocritico
12. Practicar la honestidad
13. Porte y aspecto
14. Autocontrol
disposicion del mobiliario recordaba los salones tradicionales. El cartel era

una evidencia del consenso de valores y actitudes que normaron la vida del taller,

simil del consenso vivido por los técnicos en su momento.

- La
pendien

actividad inicial a realizar en el orden del dia consistia en un plenario
te del dia anterior relativo al uso del cuento como recurso de ensefanza. El

dia anterior los maestros en equipos habian reconstruido el cuento “Caperucita Roja”
variando los roles de los personajes, introduciendo expresiones comunes del habla

nicaragiiense y poniéndole finales distintos a la version tradicional.
C1: ;Cémo ayuda el cuento al aprendizaje def nifio?

M1: El nifio piensa, crea, inventa.

M2: Analiza y logra llegar a un fin; observa, participa.

M3: El nifio construye, escucha, desarrolla su expresion oral.

M4: Despierta su interés por participar, socializa.

C1: Efectivamente el nifio desarrolla su creatividad, imaginacion y participacion.

También se puede escenificar el cuento y los nifios intercambiar los roles de
los personajes. Ellos deben hacer la actividad. El maestro facilita
proponiendo el frabajo en equipos.

Recuerden que los programas estan impregnados con el enfoque
constructivista humanista.

El nific debe aprender haciendo; a leer leyendo.

Este intercambio refleja la estructura de la interaccion en los plenarios: entre
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capacitadores y capacitados y puede describirse asi:

e Se realiza una actividad.

e El coordinador propone la focalizacion del contenido de la discusion.

e Los maestros comentan, opinan reflexionan.

¢ El coordinador elabora un cierre alrededor de lo comentado.

- La siguiente actividad consistia en la discusién del documento Mahuai Técnico-
Normativo del Aprendizaje en Educacién Primaria. E! coordinador expresé el
problema de la existencia de un sélo ejemplar, el que le habian asignado. Por elio,
indicé que la actividad se haria a manera de lectura comentada en voz alta. Cada
maestro iba leyendo una parte y luego se comentaba. Aqui otra de las diferencias
sustantivas entre el taller de los técnicos v el de los maestros, en aquél no faltaban
los materiales, los participantes tenfan toda la documentacion necesaria; en éste los
maestros no contaban con el documento.

C1: Pongan atencién al carédcter integral de la evaluacién. Significa que no es
aparte del proceso de enseffanza-aprendizaje, més bien es inherente a él.
M1: Antes todo era informacion tebrica, ahora se trata de enseflar desde la
pracftica.

(Habia mucho ruido. No se escuchaba bien la lectura, algunos maestros

comentaban la falta del material documentat).

C1: ¢ Qué opina M3 de la lectura?

M3: No escuché.

C1: Que se vuelva a leer y pongamos atencion todes sin hacer ruido.

M5: Se trata de una metodologia de evaluacion distinta a la que estamos
acostumbrados.
M2: Se propone evaluar conforme el desarrofio del alumno. Conforme lo que va
a construir.
M4: También la evaluacién se amplia porque hay que evaluar valores y no solo
contenidos.
M5: El nuevo método permite quitar el temor del alumno de hablar y de
participar. El maestro debe estimular al nifio, no frustrario.
M6: Esta metodologia necesita mucho material didactico; esperamos gue el
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MED nos apoye a los maestros con material.

M7:Con el nuevo méfodo el alumno mejora.
C1: El maestro es un facilitador del proceso de evaluacién. El alumno participa

en su propia evaluacién. Por ello se debe fomentar la responsabilidad ya
que ahora se trata de autoevaluacién de los alumnos, coevaluaciéon entre

alumnos y evaluacién del maestro.

M8: La evaluacién es integral porque se toma en cuenta valores, actifudes,

destrezas y conocimientos.

M5: La participacion es la base fundamental que un lider tiene que fomar en

cuenta para evaluar.

M9: Es importante la participacion tanto del alumno como del profesor.
_ En este intercambio resalta la expectativa por los materiales, externada por M6,
y la ausencia de mas documentos sobre el tema, como elemento influyente en el

desenvolvimiento normal de los talleres. También llama la atencién el uso del
vocablo “nuevo método” (M5 y M7) o “metodologia” (M), para designar los procesos
del enfoque constructivista que orienta la transformacién curricular. Esto es un

sintoma de que la percepcién de los maestros tiene su atencién en la dimension

operativa-instrumental antes que en la conceptual.

Al llegar la lectura a los tipos de evaluacion: diagnostica a inicial, formativa o

del proceso y sumativa o del final, se produce el siguiente intercambio:
M10: No entiendo eso de diagnéstica y la ofra, la formativa
C1: La evaluacién diagndstica se hace al inicio del curso o de un tema y se

M

hace para evaluar hasta donde ha desarrollado el conocimiento del tema el
alumno tomando en cuenta los nuevos conocimientos que va adquirir. Se
toma en cuenta con qué expernencias va a otro nivel o al estudio de otro
tema. Es como lo que hace un médico con un paciente, lo primero que hace
es examinario.

5: Hay un problema con los nifios que van de 2° A 3° No saben leer y van a
ver cinco areas. El afio pasado 35 alumnos de una zona estaban en ese
caso y no se resolvio. Esa evaluacion puede servir para saber si un nilfio

puede o no estar en un grado.
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M11: Otro aspecto del problema es que hay mala aplicacién de la evaluacion

por los maestros. Hay alumnos que vienen del bilingiie (educacién bilingie)
con notas de 80 y 85 y no saben escribir mama.

M8: Lo que pasa es que hay mucha informacién falsa en los boletines

provocada por profesores que regalan notas.

M12: También se dan politicas de promocion a nivel de los ceniros para no

afectar su rendimiento académico global. Pero asi afectan a los alumnos.

M3: La formativa es la que el profesor hace sobre las actividades del alumno en

clase.

C1: Para evitar esos problemas la transformacion curricular esta produciendo

programas mas coherentes que vayan en funcion del desarrollo del nifio y
no de llenaric de contenidos. Sobre el problema de educacion bilingie hay
que aclarar que ahorita solo se ha trabajado la transformacion en el sistema
monolingtie, més adelante se van a abordar esos €asos. Sobre las notas
eso ya es parte de la ética y de la responsabilidad de los profesores.

- Aparte de la riqueza como fuente de problemas investigativos para los

interesados en la repitencia y promocién escolar en los primeros grados, estos

comentarios revelan claramente que el pensamiento de los profesores esté anclado

al concepto de evaluacion inculcado en su formacién inicial, lo ven como sinénimo de
calificacién, asociado al boletin (M8) y al criterio de aprobacién o reprobacién de un

alumno

- El

procedi
Escolar
valores

Ademas, explica que todo el proceso de evaluacion por ser parte integral del proceso

. (M5, M11; M8; M12).

coordinador presenta a los maestros todo el instrumental para los
mientos de evaluacion y su uso: Registro Anecdético, Portafolio o Carpeta
Cuaderno de Registro de Calificaciones, con la nueva modalidad de evaluar
actitudes, conceptos, habilidades y destrezas por separado (Anexos 3 y 4).

de ensefianza-aprendizaje también debe aparecer en la programacion didactica que

tiene que elaborar el profesor.

- Llegé la hora del receso y los docentes han terminado la jornada matutina.

Abandonan el saldn escuchandose los comentarios siguientes alrededor de la

evaluacion:
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M13: Esta metodologia trae més trabajo para el maestro. Era mas senciflo
evaluar (calificar) antes.

M14:Nos vamos a pasar el tiempo evaluando y planificando porque llevar la
Carpeta Escolar de 45 alumnos y estarlos observando para registrar sus
avances en el Registro Anecd6tico nos va a consumir el tiempo.

M6:Con la transformacién aumenta el trabajo del maestro pero el salario sigue
igual. ,

_ Estos comentarios reflejan tres de los principales problemas a los que se
enfrenta la transformacion curricular en Nicaragua: 1) el bajo salario de los maestros
que incide en su animo; 2) la norma establecida por el MED referente a la cantidad
de alumnos por cada salén de clase que es de 45 alumnos/salon y representa una
seria limitante para la ensefianza individualizada; 3) la carga pesada que representan
los referentes tradicionales de la formacion inicial de los maestros, ingrediente

inevitable en su percepcién de la realidad escolar.

Otra de las tematicas trabajadas en los talleres y que se retoma como elemento
de andlisis por su caracter problemético en la percepcién de los profesores es lo
relativo a su planificacion o programacion didactica.

Observacion No.2:

RAAN/Enero/97

C2: coordinador

M1, M2, M3.... Maestros
_ En un saldn relativamente pequefio, 48 profesores estudian el documento

“Procedimientos para la elaboracién del Planeamiento Didactico’. Sélo hay un
documento, el del coordinador. Por ello se procede a una lectura comentada

realizada por los profesores La disposicion de los asientos es igual que en la
observacion No.1: filas e hileras frente al pizarron y el coordinador en una mesa a un
lado de la pizarra. Otro codigo de normas de actuacion en el taller resalta a la vista
entre laminas y pensamientos de hombres ilustres. Su contenido es similar a los
anteriormente relatados. Durante la lectura se hacen los comentarios siguientes en
torno a la adecuacién curricular.

C2: Hay actividades que son planificadas en el nivel central y que no retoman la
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realidad regional, ni locsl, ni del centro. En la planificacién didactica se

deben retomar estos elementos.
Los traslados de plaza obligan a la consideracién de elementos de la cultura

local al planificar las actividades.

M1: Cuando se traslada un profesor, por ejemplo def Colegio X de buenas

condiciones a una Escuela Y de condiciones deplorables y én un medio de
pobreza, debe tomar en cuenta el cambio de ambiente para planificar en

esa problematica.

M2: Pero es el mismo Frograma, el mismo Plan de Estudios, el mismo método.

M1

No podemos cambiar los contenidos del Programa.

M3: Los del Colegio X, si estén en la misma ciudad vivirén una problemética

similar a los del Colegio Y, aunque sus condiciones econémicas sean
diferentss.
: Hay diferencias en el fondo y hay que retomarias.

M?2: Entonces las condiciones de la escuela son asunto del Gobierno. Lo que se

M3

puede hacer es solicitar al Gobierno para que componga la situacién de /a
escuela en el barrio 0 comunidad.

. Si, porque si se cambia el Programa enfonces se van & tener dos
educaciones diferentes: Y si las otras escuelas también son diferentes,
“entonces cada quien va hacer una educacion distinta.

C2: Los profesores debemos readecuar los Programas que baja el MED.

Ejemplo: Si el Programa habla del Lago de Managua aqui se puede hablar
del Mar Caribe. Pero no se trata de hacer minicurricutums. Sino de adecuar
el Programa Transformado a las caracteristicas de la escuela; hay que
determinar esas particularidades y retomarlas. Por gjemplo: comidas
tipicas, Palo de Mayo (baile tipico de la Costa Caribe Nicaragiense) efc.

El infercambio de experiencias entre maestros es necesario para esta

actividad.

M4 Ante temas desconocidos hay mucho egoismo de parte de los que se

tienen como sabios. Otro problema es que muchos maestros son timidos y

no preguntan
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M5- No todos tenemos facilidades. Hay profesores que si tienen tiempo para
estudiar més y prepararse. Ellos deberian ayudar a los demas.
M6: La critica debe ayudar a construir al docente. Ef egoismo y el orgullo deben

desaparecer entre los maestros.

(El coordinador llama nuevamente al tema)

C2: Hay que hacer adecuaciones curriculares de acuerdo al medio.

M1: Seria bueno hacerlo como ejercicio del taller. Se podria adecuar un
programa especifico al medio de aqui de esta ciudad y Regién, para que los
maestros que no sabemos hacerlo, veamos cémo se hace.

M7: Pero tampoco vamos a cambiar totalmente el programa.

M2: Claro. Tampoco se trata de encerrarnos en un regionalismo folki6rico.
También el nifio debe saber de ofros lugares.

M3: Yo no estoy de acuerdo con que se cambien los programas.

M8 Se habla de contenidos como lagos y volcanes del Pacifico que no hay

aquf en el Atlantico; pero si con arena, barro y agua hacemos que los nifios

construyan volcanes y lagos, ese conocimiento les servira para conocer o

imaginar lo que aqui no se ve; lo importante es que el alumno construya y

sea creativo.

(La mayoria de los maestros asiente, dan sefales de aprobacién a esta ultima
idea).

C2: Escribe en la pizarra: “Elabore un concepto para la adecuacion curricular y
Jpor qué es importante?”. Indica a los profesores que se organicen en pequefios
equipos de 4 6 5 y elaboren conclusiones breves. Una sintesis de las conclusiones a
que llegaron los equipos se presenta a continuacion:

Equipo 1: Es importante porque invita al profesor a ampliar su conocimiento del
medio fisico y social donde vive.

Equipc 2: Consiste en ensefiar la realidad que rodea a los alumnos.
Equipo 3: Consiste en adaptar los temas del Programa a la realidad circundante
y luego extenderios mas alla.

Equipo 4: Es importante porque amplia fas posibilidades de la ensefianza.
Equipo 5: Es adecuar a nuestra realidad contenidos del programa teniendo en
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cuenta el desarrollo e intereses del nifio. Es importante porque permite que
el alumno se interese por aprender su propia realidad y porque al maestro
le ayuda a guiar su ensefianza.

uipo 6: Consiste en elaborar un plan fomando en cuenta la manera mas
sencilla que le resulte al nifio.

uipo7: Es importante porque el nifio conoce mas facilmente y puede observar
lo que el maestro quiere ensefiarle. Ademas ayuda a su creatividad.

Equipo 8: Es importante porque facilita trabajar de acuerdo con las necesidades

de nuestro medio.

Equipo 9: Es un plan del docente para adaptar contenidos a la realidad del nifio.

C2

Si

- Concluyendo: no es un cambio de programa sino la adecuacién del
programa a nuestra realidad préctica y objefiva.
se examina esta discusion alrededor de la adecuacion curricular, se

encuentran al menos dos elementos importantes que se pueden retomar como

aportes
en el tal

un prog

de los maestros. El primero lo aporta M1 cuando sugiere que los maestros
er aprendan a hacer adecuacion curricular haciendo una adecuacion sobre
rama concreto. La maestra esta significando que se pase del aprendizaje

verbalista al aprendizaje activo. Hay una critica implicita a la forma en que se esta

trabajan

do esa parte del taller; se les esta diciendo qué es y para qué sirve la

adecuacion curricular, pero los maestros no han hecho, no han practicado como

elaborar

un sociodiagndstico para facilitar el aprendizaje. En una entrevista con M1

ella asegura no conocer a un solo maestro que haya elaborado un sociodiagndstico

de acuerdo con algin Programa Escolar. Su propuesta deberia ser retomada en

futuras capacitaciones.

El

otro elemento importante que aporta la discusion es el siguiente dilema

i hasta dénde contenidos locales y hasta donde contenidos foréneos a la realidad

inmediata? Desde el constructivismo estariamos tentados en primar lo local

traténdose de nifios de 1, 2° y 3° que estan iniciando el desarrollo de su

pensamij
mas leja
M8

ento lagico concreto. Lo més cercano tiene més significado para ellos que lo
no.
sin conocer Teoria Operatoria aporta una brillante idea que puede guiar la
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adecuacion curricular; él sugiere que se puede tratar el alla siempre que esté
relacionado con algo significativo del aqui para el nifio. En otras palabras, a los
contenidos minimos curriculares que establece el nivel central hay que aplicarles los
significados con los que puede relacionarios el nifio. En consecuencia M8 estaria
proponiendo que toda adecuacion curricular o sociodiagnéstico tiene que partir de un
estudio de relaciones entre el ambiente y el nifio. Es cierto que Tyler y Taba ya han
dicho esto desde hace muchos afios. Sin embargo en la realidad viva y concreta de
ia escuela esto no se hace. Por eso es importante que los profesores concretos
hagan esas ‘pequefias e imperfectas aportaciones” como lo sugiere Gimeno en el
epigrafe que encabeza este capitulo.

Otro aspecto de la planificacién importante en la capacitacion de los docentes
es la elaboracion de los planes que guiaran su practica: la Unidad Programatica, la
Unidad de Aprendizaje v la Ficha Didactica. En términos generales los maestros
expresan no tener dificultades con la Ficha que es el plan diario, pero si con las dos
primeras planificaciones. Estas dificultades fueron sefialadas por los técnicos en el
Taller de Noviembre (Cf.ill.4; conclusiones). Por ello, en los talleres se dedica mas
tiempo a este tema que a los demds, practicamente es el nucleo principal de la
capacitacion.

De la adecuacion curricular se pasa al tema de planificacion didactica, ahora si,
desde una perspectiva practica.

En un rincén de aprendizaje improvisado por los maestros, una [&mina refleja la
introduccion al tema; dice asi:

“Planeacion Didactica

1) ¢Qué tipo de planificaciones conoce Ud?
R. Plan diario’

Plan semanal

N

Plan anual

Plan que realiza el Director.

2) Mencione brevemente los pasos que utiliza el planeamiento didactico.

R. - Datos generales

- Objetivos o logros de aprendizaje: es lo que se propone el maestro
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con el alumno.
- Contenidos: lo que se va a ensefiar.
- Actividades: lo que el alumno y el profesor haran durante la clase.”

Este ejercicio inicial de reflexidn tiene Ia intencién de partir de los saberes
previos de los maestros, de los significados que ellos han incorporado en su practica
Y en su formacion sobre programacién didactica.

En la pizarra el conductor escribe:
“Unidad Programética cada corte parcial
Unidad de Aprendizaje  cada semana
Ficha Didactica diara.”

Explica que esta es la cadena lbgica de la programacion didactica que haran los
profesores y la periodicidad respectiva de cada plan. Informa que los “cortes
parciales” serén cuatro en el afio, mas o menos uno bimensual pero que eso no era
rigido pues los tiempos en la Unidad Programatica son tentativos, los programas
curriculares sugieren los tiempos, pero sera el profesor observando el desarrolio de
sus alumnos el que los determine.

A continuacién describe en la pizarra el formato de la Unidad Programatica con
sus elementos: datos generales, logros de aprendizaje; conceptos, habilidades y
destrezas; actitudes y valores. Construye un ejemplo a partir del programa de
Espariol de 2° grado y solicita a los maestros que se organicen en equipos de 5.
Luego los equipos pasan a la actividad de elaborar una Unidad Programatica de una
asignatura y de un grado escolar sefalado por el coordinador. Para ello se les
proporciona a cada equipo los Programas Mejorados de las materias que van a
trabajar. También se les proporcionan laminas de papel y marcadores para que cada
equipo anote el andlisis de la Unidad Programatica asignada y la presente al grupo
en el plenario. Los equipos trabajan formando pequefios circulos, seis equipos
trabajan programas de 2° y 3° y tres los de fer grado. Los equipos se tardan hasta
tres horas'para concluir el trabajo.

La mecanica del plenario es la siguiente: un miembro de cada equipo pasa a
exponer con su lamina la Unidad Programética elaborada; luego el coordinador la
revisa leyendo en voz alta sefialando las deficiencias que se van detectando. A
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continuacién los maestros externan sus dudas e inquietudes y finalmente el
coordinador hace aclaraciones, los maestros corrigen sus Unidades Programaticas y
las anotan en sus cuademos.

Después que se han examinado todos los trabajos el coordinador concluye que
no hay mayor dificultad para extraer los valores y actitudes a fomentar en el
educando. La mayor dificultad encontrada fue la tendencia a confundir conceptos,
habilidades y destrezas con actividades del programa. También hay dificultad para
detectar conceptos implicitos qué contiene el Programa Oficial.

El tratamiento de la Unidad de Aprendizaje y de la Ficha Didactica sigue el
mismo proceso. Los maestros aprenden haciendo unidades de aprendizaje y fichas
didacticas que luego son sometidas al andlisis colectivo. Con las fichas didacticas ya
se mencioné que los maestros no tienen dificultad para elaborarlas, no asi en la
Unidad de Aprendizaje donde se encuentran los problemas siguientes:

¢ Existe tendencia a redactar las actividades en funcion del maestro y no en
funcién del nifio.

¢ Las actividades conclusivas que se disefian pierden de vista los logros de
aprendizaje, manifiestan poca coherencia entre actividades y logros.

e También se aprecia poca relacion entre evaluacion y logros de aprendizaje.

e Las tareas se redactan muy escuetas, con pocos detalles.

o También existen dificultades para redactar logros de aprendizaje.

Al finalizar los talleres se practicaron algunas entrevistas a los maestros para
conocer su opinidn sobre dichos eventos y la nueva transformacion curricular. Las
opiniones eran divergentes; unos, optimistas, dijeron ver en la transformacion
curricular la posibilidad de mejorar la educacién y de formar nifios activos y
emprendedores; otros menos optimistas creen en las bondades del constructivismo
pero se muestran escépticos por la falta de materiales didacticos. Otros dijeron que
este era un “método” mas que tratan de imponer desde “arriba” y que era mejor la

ensefianza antes de esta transformacion; otros dijeron que el “nueve método” era
muy ambicioso porque se queria lograr mucho y se tenia poco, una prueba de elio
era la falta de material de lectura en los talleres.

Debido a la importancia que revisten estos comentarios ya que reflejan las
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opiniones y representaciones que se estan haciendo los docentes en tormo a la
transformacién curricular, se practicé un breve cuestionario (ANEXO 5) con el fin de
sistematizar la opinion de los maestros al iniciar la aplicacion del Curriculum

Transformado.

IV. 3 Las opiniones de los docentes

De los 58 maestros que contestaron el cuestionario, 37 tenian al menos una
capacitacién antes del taller del 97, se encontré 8 casos de profesores que habian
pasado hasta 3 capacitaciones, en cambio para 21 que no tenian ninguna, el taller
del 97 fue su primer contacto con la transformacion. La mayoria se ha capacitado en
el nivel municipal, 13 en el nivel departamental y 4 fo han hecho en el nivel central.

Ante la pregunta de como consideran su dominio sobre el manejo de los
Programas Mejorados, 12 de los 58 (21%) consideran que no tienen ningun
problema; la mayoria que representa el 77% (45 de 58) expresd que tiene algunos
problemas. Solo hay 1 caso que dijo tener muchos problemas y estar confuso.

Los problemas se manifiestan con mayor frecuencia en los procedimientos de
evaluacion. El 36% (21 de 58) expres6 tener problemas en este sentido por las
siguientes razones:

¢ La cantidad de alumnos que atiende un maestro es demasiado grande (45 a 50
alumnos). El problema se agudiza en 1° grado donde el profesor tiene que estar
observando constantemente a los nifios. Esto dificulta el registro inmediato en el
cuaderrio anecdético. Si se deja para después de la clase es dificil retener la
informacion de tanto alumno.

o Es muy complejo.

e Es bastante confuso.

¢ El cambio respecto a la forma anterior es muy fuerte.

e Hay mucha inversién de tiempo en la evaluacion formativa.

e Dificultad para establecer relaciones entre logros de aprendizaje y evaluacion.

En segundo lugar esta la definicién de logros de aprendizaje. El 34% (20 de los
48) considera muy problematico este aspecto por los siguientes motivos:

¢ Se le dificulta redactar logros enlazando con contenidos.
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e Es dificil derivarlos de los Programas.

¢ Tiene problemas en la redaccién del verbo adecuado.

e Confunde conceptos, habilidades y destrezas con actitudes y valores, luego le
resulta dificil la redaccion del iogro.}

e Siente mas facil laforma en que se redactaban anteriormente.

e Porque al estar relacionados con los demas aspectos, contenidos y actividades,
llega un momento de no saber cual es cual.

o Siente dificil unificar contenidos para derivar logros y después redactarlos.

e Inseguridad al establecer relaciones con los ofros elementos de la
programacion.

¢ La redaccién de conceptos habilidades y destrezas que se plasma en el analisis
de la Unidad Programatica tiende a confundir porque luego, al redactar !bgros en
la Unidad de Aprendizaje hay que hacer lo mismo.

+ Dificultad en establecer la amplitud o alcance del logro.

En menor escala los contenidos y las actividades configuran como
problematicos en la opinion de los profesores, sélo 10 de los 58 dice tener problemas
con los contenidos (17%) y 13 (22%) con las actividades.

El problema con los contenidos es el desglose en conceptos, habilidades y
destrezas y luego establecer la relacion con el logro de aprendizaje para la redaccion
del andlisis de la Unidad Programatica y de la Unidad de Aprendizaje.

En relacién con las actividades, los problemas se manifiestan en dos aspectos
principales. El primero es la escasez de material didactico en la Regién para
implementar las actividades que sugieran los programas, esto hace que el profesor
tenga que invertir mucho tiempo en planificar actividades que se relacionan con la
realidad local. El otro aspecto es el vinculo con el logro de aprendizaje, sienten dificil
redactar los diferentes elementos en la planificacion de manera que reflejen el
vinculo actividades-logro.

Con respecto a la metodologia de ensefianza que implicaban los programas
anteriores y la que implican los Programas Mejorados. La mayoria, 48 de los 58,
(84%) se inclina por la nueva forma de ensefianza, solo el 16% no esta de acuerdo

con ella. Entre las razones que aducen estan:
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¢ No ven orden légico en los Programas.
¢ La nueva metodologia no se vincula a un texto guia ni del maestro ni del

alumno.
o Es dificil de aplicar en el ambiente de pobreza de la RAAN porque requiere

mucho material didactico.

e Se confunde al nifio.

o Es mas dificil introducir las primeras letras porque no se establece el tiempo en
qgue deben ensefiarse.

e Requiere de mas trabajo y elaboracion de materiales que no estan al alcance

del maestro.
Cabe sefialar que aun entre los que si estan de acuerdo con la nueva forma de

ensefianza, 20 de ellos (34%) consideran que el éxito de su aplicacion estara en
dependencia de la posibilidad de adquirir materiales didacticos.

Ante la solicitud de sugerencias para la mejora en la aplicacion de los nuevos
Programas, los maestros opinan que se debe aumentar la frecuencia de las
capacitaciones a los docentes. Unos proponen que sean bimensuales y otros
semestrales. Por ofro lado se sugiere que los MIC funcionen ademas de las
capacitaciones periddicas que impulse el MED. También se expresa que cuando se
realicen talleres de esta magnitud (como el del 97) el material necesario esté al
alcance de los profesores en tiempo y forma para optimizar las estrategias de
capacitacion.

En relacion con la opinién de los docentes sobre los talleres, la gran mayoria
(48 de los 58, que representa 84%) se apunta a que son necesarios y beneficiosos,
tanto para el docente como para el alumno y para la mejora de la educacidén en
general. Se reitera la necesidad de habilitar con la documentacion pertinente a los
maestros y aumentar la frecuencia de los talieres. Algunos expresan que es
necesario capacitar mas a sus capacitadores y una minoria, 4 de 58 (6%), prefirié no
externar ninguna opinion.

Finalmente se le solicité a los encuestados que expresaran una idea acerca de
lo que es para ellos constructivismo. Las respuestas fueron:

e Construir conocimientos para formar al sujeto.
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Concepcién de la ensefianza y del aprendizaje opuesta al modelo tradicional.
Nueva manera de entender la relacién entre maestro y alumno en el aula.
Transformacién centrada en el nifio con un enfoque diferente de la educacion.
Teorfa sobre el aprendizaje activo.

Proceso que vincula teoria y practica en la formacion.

Interaccién entre el alumno y el contenido. La accién y la practica como base de

trabajo del maestro.

@

L]

Construccion de aprendizajes por el nifio.

Metodologia que promueve la construccion del conocimiento por el nifio.
Cambio en la forma de ensefiar centrado en el nifio. ‘
Teoria para guiar la préctica del docente y hacerio activo, facilitador y guia.
Aprendizaje del nifio con la préctica participativa.

Aprender haciendo.

Ensefianza activa.

Aprender a partir de las experiencias.

Método de construir conocimientos como construccién del alumno.
Solamente hubieron 3 casos de los 58 que formularon ideas confusas.

Conclusiones

A manera de conclusiones de este capitulo los resultados del cuestionario han

verificado la existencia de los problemas fundamentales a los que se enfrenta esta

transformacién curricular:

@

El fegado tradicional que subyace como referentes conceptuales en la

percepcion de los maestros. Este ingrediente se debe a su formacion inicial.

[ 2 escasez de materiales tanto en el orden de la capacitacion de los docentes

como en la posibilidad de adquisicion de los profesores para el desarrolfo de

actividades en el aula.

@

La elevada proporcion de alumnos por maestro en un saldn de clases.

e El bajo salario de los maestros, factor influyente en su animo y en ef detericro

de la imagen del docente como “profesional

»
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Estos problemas fundamentales generan otros problemas mas particulares que
influyen la capacitacién de los docentes: en su disposicién al capacitarse, en sus
resistencias al cambio curricular, en las estrategias de capacitacion, en las
dificultades de los docentes para asimilar la nueva forma de evaluar y en el disefio de
su nueva programacion didéctica.

Aun con toda esta problematica los docentes en su mayoria aceptan la
transformacién curricular, tienen una opinion positiva de ella, estan tomando
conciencia de sus problemas y limitaciones, demandan mayores niveles y frecuencia
de capacitacién y sus representaciones acerca del constructivismo revelan un
avance inicial en la concepcion del proceso de ensefianza y aprendizaje. Al menos
se refleja claridez en que el alumno sea el centro alrededor del cual debe girar ia
educacion y que es él el que tiene que construir el conocimiento.

El cambio que se vislumbra desde estas conclusiones es un cambio de futuro
paulatino y su éxito o fracaso va a depender en mucho de la posibilidad de que las
demandas de los maestros sean atendidas y sus ‘imperfectas aportaciones” en
forma de opiniones aqui recogidas sean escuchadas.
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CONCLUSIONES

_ La transformacién educativa iniciada en los 90 en Nicaragua se ha producido

como consecuencia de las profundas modificaciones experimentadas en el contexto

mas general de la vida politica y social del pais. El cambio en la administracion

politica ha traido como consecuencia la transformacion en la administracion

educativa, inspirada en un nuevo Proyecto de Estado que abandona el Programa

Revolucionario de los afios 80.

— En el origen de la transformacion curricular de los 90 influye un factor exégeno

que se

manifiesta en forma de asistencia técnica y financiera, en recursos humanos

y materiales aportados por organismos internacionales como AID, AFT, OEA y la
UNESCO. La influencia de estos organismos es decisiva en la adopcion del
constructivismo como enfoque pedagdgico que sustenta la transformacion curricular.

_ Entre las caracteristicas que resaltan en el cambio curricular nicaragtense estan:

&

Es gradual, no se desarrolla en todos los niveles ni en todos los grados de un
mismo nivel. Se inicia en los grados iniciales de Primaria.

Es progresiva, avanza con el tiempo hacia la cobertura de toda la Primaria.
Tiene caracter sistematico, enfatiza la investigacion, el diagnostico y el
pilotaje antes de la aplicacion generalizada de los documentos curriculares.

El enfoque pedagdgico constructivista al que se adscribe desde el discurso
oficial enfatiza la vertiente humanista centrada en la formacion de valores y

de saberes en el educando.

— En términos generales las etapas graduales que ha seguido esta transformacion

son:

Etapa de transicion, de 1990 a 1992. Se produce el Curriculum de Transicion
caracterizado por la negacién de la filosofia politica anterior.

Etapa de mejoramiento, 1993. Introduccion de algunas mejoras en los
documentos curriculares. Es el Curriculum Mejorado.

Etapa de transformacion, de 1994 a 1998. Se producen documentos

curriculares inspirados bajo el enfoque constructivista. Se inicia la

capacitacién de los docentes.
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_  Ante la inexistencia de un sistema de capacitacion organizada, el MED promueve
la Red Nacional de Capacitacion de Educacion Primaria (RNCEP) a partir de 1994
que culmina en noviembre de 1996 con la creacién del Equipo Nacional de
Capacitacion formado por técnicos y especialistas del nivel nacional, técnicos
departamentales y técnicos municipales. Este Equipo tienen la mision de capacitar a
los profesores para la aplicacién del Curriculum Transformado.

~ La expansion de la Red ha fluido hacia abajo, es decir, de los expertos nacionales
a los maestros de base, pasando por un filtro intermedio constituido por los técnicos
departamentales y municipales. El papel de los técnicos intermedios ha sido
importante por su funcién mediadora y su papel de capacitadores de los maestros.

— En los talleres de capacitacion fluye la preparacion metodoldgica-instrumental de
los maestros y también la dimension conceptual. De igual manera se vierte la
filosofia politica que impulsa la transformacion curricular reflejada en el tratamiento a
los conceptas de liderazgo democratico, solucién de conflictos sin caracter clasista y
vida en comunidad democratica. Hay un equilibrio entre los distintos aspectos
tematicos que se trabajan en los talleres, aunque en los talleres de los docentes se
enfatiza la dimension técnica instrumental.

~ Los procesos de planificacion didactica y evaluacion requieren de un amplio
repertorio de instrumentos y técnicas que constituyen herramientas ajenas a la
formacién tradicional de los maestros y diferentes a las que estan acostumbrados en
su practica docente.

— Los problemas principales de orden pedagégico que resultan de la colisién entre
los referentes conceptuales de los maestros, su practica cotidiana y las nuevas ideas
emergentes de inspiracion constructivista, son:

e Dificultad para derivar logros de aprendizaje cuando se elabora la Unidad de

Aprendizaje.

e El andlisis de la Unidad Programética se dificulta por la discriminacion de
conceptos, habilidades, destrezas, valores y actitudes y luego la redaccién
en términos de logros de aprendizaje.

e Existe tendencia a redactar las actividades en funcién del maestro y no del

nifio.
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e Falta de vinculacion entre logros de aprendizaje y actividades, asi como
entre logros y evaluacion.

e Las tareas se redactan muy escuetas, con pocos detalles.

e El proceso de evaluacion de los aprendizajes resulta complejo por la
cantidad de rubros a registrar asi como por el tiempo que tiene que invertir el
docente.

~ El tratamiento a esta problemética se realiza mediante visitas de asesoria,
encuentros pedagogicos, entrevistas, los MIC y los Talleres de Capacitacion para
docentes.

— Los problemas antes sefialados son consecuencia de problemas més generales
que actian como verdaderas limitaciones de la transformacion curricular. Estos
problemas son:

e La formacion inicial del maestro, impregnada de préacticas tradicionales ha
incorporado a su saber referentes conceptuales que chocan con las ideas,
supuestos y explicaciones del constructivismo en relacion con los procesos
de ensefianza y aprendizae.

e La pobreza de materiales didacticos y documentales, en la capacitacién de
los maestros.

e La gran cantidad de alumnos con que trabajan Jos docentes de los grados
iniciales, incide en los procesos de capacitacién y planeamiento didactico.

o El salario de los docentes es muy bajo, significa un factor influyente en su
animo asf como en el deterioro de la imagen profesional del maestro.

— El estado de opinién de los docentes al terminar los talleres de capacitacion es
favorable a la mejora de la Educacién Primaria aunque para ello demandan mas
capacitacion, material didactico completo cuando se capacitan y material didactico
para la aplicacion del Curriculum Transformado.

— Hay dos elementos importantes del enfoque construtivista que ya han calado en
las representaciones del docente desplazando ideas tradicionales: 1°) el nifio
construye el conocimiento por su actividad en'y sobre el medio; 2°) el profesor es un

facilitador de la interaccién del nifio para que aprenda.
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~ De los problemas estratégicos que afectan negativamente la transformacion
curricular, el maestro puede hacer aportes en su formacion y en la blsqueda y
confeccién de material didactico, de hecho muchos maestros io hacen. Sin embargo
tanto la solucién de estos problemas como los que estan completamente fuera de su
competencia como el salario y la norma de cantidad de alumnos por salén, dependen
en mucho de la voluntad politica de la administracion educativa del pals. El éxito o
fracaso de la transformacién curricular tiene mucho que ver con la atencion a las
demandas que los maestros han expresado en los talleres y que hemos presentado

en este estudio.

SUGERENCIAS

_ Fortalecer el Equipo Nacional de Capacitacion con cuadros egresados en
disciplinas psicopedagégicas. El MED podria establecer convenios con la
Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua (UNAN) para la insercion de
egresados en Pedagogia y Psicologia en las estructuras intermedias de ta RNCEP.

— Facilitar estudios con valor curricular a los técnicos municipales y
departamentales de la RNCEP para que eleven su nivel académico. Pueden ser en
la modalidad a distancia, por encuentros o en cursos especificos que pueden ofrecer
las Escuelas Normales en periodos vacacionales.

- En la RAAN particularmente, el MED puede disponer de 3 pedagogos que
egresan de la Universidad Pedagégica Nacional de México en el 97. El MED podria
coordinar con la Universidad de las Regiones Auténomas de la Costa Caribe de
Nicaragua (URACAN) para la creacion de una o mas carreras a las que puedan optar
los maestros de la Regién para elevar su nivel académico.

_ Dotar de materiales suficientes a los municipios de la RAAN cuando se efectien
los talleres de capacitacidn de tal manera que cada maestro tenga en sus manos la
documentacién pertinente.

—  Aumentar la frecuencia de los talleres de capacitacion a eventos semestrales o
sea, dos talleres por afio,

— Sistematizar la realizacion de los MIC abriendo espacios de formacion
permanente en su agenda, donde se trate un tema especifico de la transformacion
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curricular durante cada evento. También se pueden abordar los problemas que se
encuentra el maestro en el saldén de clases abriendo la discusion colectiva y el
andlisis de la practica docente desde los fendmenos que cotidianamente vive el
maestro.

— Diseriar estrategias de capacitacion que pongan en evidencia el pensamiento
tradicional y el contraste con la did4ctica constructivista. Por ejemplo: la elaboracion
de la adecuacién curricular se podria ejercitar desde los dos referentes. Un maestro
le ensefia a otro la manera tradicional elaborando el documento dentro del aula, sin
més apoyo que los recuerdos de su memoria sobre la configuracion cultural,
socioecondmica y existencia de materiales didacticos en el medio inmediato al
educando. Ofro maestro sale con un compafiero al barrio y levantan el
sociodiagnéstico en las calles y en las casas del mismo barrio; elaboran listados de
los materiales que encuentran en el barrio y que pueden utilizarse en el aula;
precisan las condiciones sociales y econdémicas asi como las particularidades
culturales que se manifiestan en la comunidad. Luego se comparan los resultados y
se sacan conclusiones sobre las diferencias y la mejor manera de hacerlo. La riqueza
y pertinencia de los listados de materiales didacticos detectados es un buen
indicador para evaluar el procedimiento mas adecuado.

— Realizar investigaciones sobre la practica docente de los maestros en el nuevo
curriculum, sus formas de interaccion, el empleo del instrumental de planificacion y
evaluacion, la presencia y uso de material didactico; etc.

— Seguir levantando el estado de opinién e ir sistematizando la experiencia de los
docentes acerca de la transformacion curricular, la capacitacion y el constructivismo.
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. Cuestionario “Opiniones de los docentes sobre la transformacion curricular”.



ANEXO No 1

MINISTERIO DE EDUCACION

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION
ACUERDO N° 5

EL MINISTERIO DE EDUCACION

En uso de las facultades que le confiere el decreto N°. 1-90 Ley creadora de los

ministerios de Estado.
ACUERDA

Art. 1°. Aprobar y aplicar para 1,993 el presente Plan de Estudios para la Educacién
Primaria y Secundaria del Pais.

Educacién Primaria Ciclo Basico C. Diversif.

NOMBRE DE LA ASIGNATURA {1° 2° 3° 4° 5° &° 1@ 2° 3° o 4 2°
1 201 241 2

Lectura y Escritura 10 10
Espafiol g8 7 6 6 5 5 5 5 5
Geografia de Nicaragua 2 3
Civica, Moral y urbanidad 2 2 2 2 2
Historia de Nicaragua 3 3
Geograffa de América 2 3
Historia de América 3 3
Geografia de los Continentes 2
Historia Universal 3 , 3
Geografia Universal 3
Economia y Sociedad 3
Filosofia 3
Matematicas 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
Educacién Fisica 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Educacién Préactica 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Formacién Civica y Social 2 2 2 2 2
{dioma Extranjero (inglés) 3 3 3 3 3
Ciencias Naturales 2 3 4 4 4 3 3
Fisica 4 4 4 4
Quimica 4 5
Biologia ‘ 5
Total: Carga horaria semanal 19 21 23 24 26 2642 © 2 9 3 3 29 || 29
por grado ¢ afio.




ANEXO N°2.

UNIDAD DE APRENDIZAJE
(Ejemplo)”

Datos Generales:
- Juguemos a leer y escribir: Tercera Unidad
- Titulo de la Unidad de Aprendizaje: | Plantas de mi Comunidad
- Fecha: 23/abril/97
- Tiempo: 10 periodos de clases
- Grado: Primero

Logros de Aprendizaje
1) Describa oralmente y por escrito en forma clara y sencilla plantas de su
comunidad.
2) Describa el proceso de germinacion de la semilla mediante la escritura de
palabras cortas y largas.
3) Ejercite las habilidades bésicas del lenguaje: hablar, escuchar, leer y escribir a
través de la realizacién de las actividades planificadas en la unidad de aprendizaje.
4) Demuestre actitudes de respeto disciplina, responsabilidad, orden, aseo Yy
perseverancia en el desarrollo de sus actividades.
Contenidos Basicos:
1. Descripcién oral y escrita de plantas.
2. Lectura y escritura de palabras cortas y largas.
3. Lectura de cuentos.
Actividades:
a) De iniciacion:
- Haga un recarrido por los alrededores de la escuela para observar e
identificar las plantas comunes, recoger hojas secas, flores y semilias.
- Comente sobre la experiencia realizada.

b) Desarrollo:
- Describa las plantas observadas: nombre, tamafo, formas, colores de sus

" Tomado del Manual Técnico-normativo de ia Evaluacién del Aprendizaje en la Educacion Primaria
{(MED, 1996, pp. 22-24).



hojas, flores y frutos.

Escriba en el pizarrén, el nombre de las plantas observadas e identifique las
que contengan la consonante a estudiar.

Analice la palabra seleccionada en todos sus significados.

Dibuje y escriba el nombre de las plantas conocidas.

Prepare un germinador, coleccién de materiales (en equipo), bolsitas, tierra,
semilla (de maiz, frijoles y otras) algodén, papel periddico y envases de
vidrio ¢ plastico transparente.

Siembre la semilla (de manera que pueda ver como crece la

con agua, otras con menos agua y otras sin agua), cuente las semillas antes
de sembrarlas y los dias que tarda en germinar. |

Observe diariamente la germinacion y dibuje el proceso (en equipo).
Describa de forma oral el proceso de germinacion.

Escriba y lea a sus compafieros la secuencia de la germinacién de la

semilla.

¢) Culminacion:

Describa los aprendizajes mas relevantes adquiridos al final de clase.
Inicie la elaboracion de un album, con los trabajos realizados (en equipo).

Procedimientos de evaluacion: »
Observacion de todas las actividades realizadas durante el desarrollo de la Unidad,

para identificar las evidencias de aprendizaje mas relevantes que muestran los

estudiantes, en relacién con los logros propuestos.

Indicadores:

Participacién individual y en equipo, en la recoleccién de materiales y en la
elaboracién del album.

Expresién oral.

Descripcion oral y escrita sobre las plantas observadas durante el recorrido y
del proceso de germinacion.

Habilidades y destrezas para dibujar, creatividad en la confeccion del



album y la preparacion del germinador.

Valores y actitudes:

companierismo

responsabilidad

cooperacion

respeto

comunicacion

satisfaccion por el trabajo realizado

‘Registro en el cuaderno anecdético de las evidencias mas relevantes.
Archivo de los trabajos realizados por los estudiantes (individualmente y

en equipo, dibujos, lista de palabras, otros).



ANEXO N°. 3
REGISTRO DE ACTITUDES/VALORES

D = DESARROLLO

ED INT = EN DESARROLLO INTERMEDIO
ED INi = EN DESARROLLO INICIAL

NA = NO ALCANZADO

PARCIAL:
NOMBRES Y APELLIDOS B EJES
Ne, |DE LOS ESTUDIANTES AUTOCONTROL AUTOESTIMA RESPONSABILIDAD SOCIABILIDAD OBSERVACIONES

Practica Buenas Costumbres

Nota Cualitativa
Confianza en si mismo
Qrden y Limpieza
Nota Cualitativa
Cumple con su deber
Nota Cualitativa

iNota Cualitativa

Saber Escuchar
Compafierismo
Cooperacion
Respeto
Cortesia

Honestidad
Cuido
Crden




oN

SHINVIONLSE SO 30

SOUIMTIADY A STHUGNON

Expresion oral y escrita.
Uso de Vocabulario
Facilidad de comunicacion
Creatividad

Lectura oral.
Pronunciacion
Entonacion adecuada
Fluidez

Lectura comprensiva
{etreros y avisos sencillos
Versos y trabalenguas
Resumen, explicacién

‘Descripcion oral y escrita
Sobre plantas y animales

Escritura de palabras y oraciones
Palabras cortas y largas
Oraciones sencillas

Uso de maytiscula
Nombres propios y de personas,
ciudades, volcanes y rios.

Signos de admiracidn e interrogacién
Identificacion

Aplicacidn en oraciones, cuentos

y expresion oral. Dramatizacién

Patabras que califican (Adj. Calificativo)
{a personas, animales y cosas.

IAdjetivo calificativo

Uso en oraciones oral y escrita.

El libro uso y manejo

SYZANLSIA A SIAVAITEVH 'SOLAIONOD

100 puntos

75%

VYALLYINNOA

100 puntos

25%

YALLYWNNS

NQIOVYNTVYAE | NOIOYNIVAR

Notacién cuantitativa

Notacion Cualitativa
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ANEXO No.5

OPINIONES DE LOS DOCENTES
SOBRE LA TRANSFORMACION CURRICULAR
CUESTIONARIO
¢ Ha tenido capacitacién sobre los programas transformados? Si ( ) No( )
JCuéntohandurado( ) ( ) ( )dias?
L.o han capacitado técnicos o metodoldgos del nivel:
Central { } Departamental ( ) Municipal ( )
¢ Coémo considera su dominio sobre el manejo de los programas?

Los domina sin problemas () conmuchos problemas ()
Con algunos problemas () estaconfuso ()
¢ Qué aspectos de los programas le causan problemas?

Sl NO

Logros de aprendizaje () () explique

Sl NO
Contenidos () () explique
Sl NO
Actividades () () motivo
NO Sli

Procedimientos de evaluacién () () explique




¢, Qué opina sobre la forma de ensefianza de estos Programas con respecto a

la metodologia de los Programas anteriores?

¢ Qué sugerencias podria dar para mejorar la aplicacion de los programas?

2, Qué opinion le merecen los talleres de capacitacion?

¢ Que significa para ti constructivismo?




