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PREFACIO

Como instituciones patrocinantes de esta publicacién, nos complace
enormemente la aparicién de un libro dedicado al analisis y reflexion
sobre los principales nudos del desarrollo curricular en nuestro pais.
Mas atn cuando se constata que publicaciones similares no son habi-
tuales en nuestro medio y que su necesidad es en verdad apremiante.

Nuestra coincidencia en entender la importancia de este estudio de-
viene de nuestra comtn preocupacion por el quehacer docente y sus
urgentes desafios frente a las politicas educativas centradas en la ren-
dicién de cuentas y la estandarizacién. Esas politicas han omitido, con
sorprendente persistencia, la centralidad de la deliberacién del profe-
sorado en cualquier intento por mejorar la formacién de las nuevas ge-
neraciones.

Afortunadamente, la existencia, por ya mas de una década del Grupo
Interuniversitario de Investigacion en Politicas e Innovacién del Curri-
culum, han hecho posible que estas preocupaciones salgan a la luz, re-
poniendo la nocién de desarrollo curricular como un asunto relevante
y aplicado a la realidad del sistema escolar chileno.

Agradecemos pues a sus autores y compartimos con ellos el interés de
que este libro cuente con la mds amplia difusién entre el profesorado
chileno.

Mario Aguilar Miguel Rozas Alvaro Ramis
Colegio de Profesoras y Programa Interdisciplinario Universidad Academia
Profesores. de Investigaciones de Humanismo
Regional Metropolitano en Educacion Cristiano






PROLOGO

Todo libro es una especie de conversacion, decia Paulo Freire, un lugar
de encuentro entre el lector y el escritor. Esta idea de conversacion, que
el texto escrito expande en su alcance temporal y espacial, se manifiesta
en el libro que aqui se presenta.

En primer lugar, porque este texto es el resultado de “afios de deli-
beraciones permanentes” (p.3) que los autores han mantenido en tor-
no al curriculum, y, particularmente, al desarrollo curricular, el cual
constituye un elemento constante de dicha reflexién. En segundo lugar,
porque se trata de un libro que invita a mantener este dialogo que se
desarrolla a través de la lectura del texto entre los autores y futuros
lectores. La invitacién a mantener este dialogo, implica la intencién de
retroalimentar el debate sobre las multiples formas de comprender e
interpretar el desarrollo del curriculum escolar, contribuyendo a la pro-
fundizacion de la reflexién de quienes a diario se encuentran dedicados
a estos procesos y su estudio.

Estas Claves para el desarrollo del curriculum, al centrarse en el concepto
de desarrollo curricular, implican de alguna manera una conviccién de
no renunciar ni a los aspectos tedricos ni a aquellos practicos envuel-
tos en el trabajo curricular. De ahi que cada uno de los textos combine
importantes desarrollos tedricos junto a tensiones criticas presentes en
el proceso de construccion y desarrollo curricular. Asimismo, este con-
cepto de desarrollo curricular resulta redefinido, re-conceptualizado,
alejandose de los sesgos instrumentales que dicho término posee en
el contexto de origen de los estudios curriculares - particularmente en
los Estados Unidos - donde el concepto de curriculum development
estd atn asociado a la racionalidad tyleriana. La reconceptualizacién
del concepto de desarrollo curricular - que desde hace afios han adelan-
tado los autores - se sittia en sintonia con la recepcion hispanoparlante
del término, concepto que desde el comienzo de su proceso de exporta-
cién-importacion global hace ya mas de seis décadas sufrié cambios en
su viaje a nuevos contextos.
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De alguna manera, entonces el texto se sitda mds alld de la brecha his-
térica en el campo entre teoria y disefio-desarrollo curricular, respon-
diendo a la necesidad de la critica y avanzando hacia el ambito de la
propuesta. Esta perspectiva implica un quiebre con el concepto de de-
sarrollo curricular marcado por “légicas de implementacién” (p. 30)
y “alineacion curricular” (p. 59), las que - segtn sefialan los autores
- “debilita las opciones de interpretacion, contextualizacion y reelabo-
racién” (p. 87) del curriculum.

En este sentido, junto con el despliegue problematizador de concep-
tos cldsicos en estudios curriculares y en el debate chileno y regional,
como el de “seleccion cultural,” “ideologias curriculares,” “politicas
curriculares” y “cobertura curricular;” aparecen otros que contribuyen
a una comprensién mas profunda y contextualizada de las tensiones
que se presentan hoy en el campo curricular. Entre estos conceptos
encontramos el de “isomorfismo curricular” para explicar la tendencia
hacia un curriculum global que se expresa en lo nacional, convirtiendo
este en un “nuevo componente colonizador en la cultura” (p. 12) y
la consecuente “occidentalizacion” de esta idea de “indiferenciacién
curricular” (p. 110). El analisis de esta tension es ciertamente clave,
tanto para la reflexién acerca de la relacion entre lo global y nacional,
como para los marcos y procesos de centralizacion-descentralizaciéon
curricular, los niveles intermedios, la nocién de aprendizaje, el tema
del contenido y la expresién de los mismos en disciplinas especifi-
cas. Otros conceptos importantes que nos provee el texto son, entre
otros, los de “dispositivo curricular,” “racionalizaciones curriculares,”
“saturacién curricular,” “nuclearizacién curricular,” “proceso de in-
terpretacion curricular,” y “construccion curricular local”. Todo este
desarrollo conceptual implica a la vez, que la intencién de dicho tra-
bajo académico va mas alld de un estudio de la produccién intelectual
internacional, sino que se trata mas bien de una btsqueda de didlogo
con la misma. De ninguna manera se trata de una simple adaptacion
de conceptos producidos en otras latitudes, sino de un aporte concep-
tual basado en una reflexiéon anclada en la historia y la contingencia de
un campo particular.

Junto a estas conceptualizaciones y criticas de la realidad curricular
chilena y global, marcada por la tensién entre “una ideologfa conser-
vadora academicista y una ideologia globalizante-mundjialista-isomor-
fa” (p. 6), que “han mantenido un modelo educativo profundamente
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mercantilizado” (p. 33) que presiona por l6gicas de “aplicacion-imple-
mentacion” (p. 58) y una politica curricular centrada en la cobertura
“expresién del cruce entre estandarizacion y academicismo-escolar” (p.
87); encontramos, también, la dimension creativa de la critica que se
expresa en la busqueda de una “nueva generacién de politicas curricu-
lares” (p. 96) que implique no s6lo una nueva definicién de la selecciéon
cultural estimada valiosa de ser transmitida a la nueva generacién, sino
sobre todo de “construir colaborativamente dispositivos de interpreta-
cién curricular especificos y dialogantes” (p. 123) que abran la posibi-
lidad de un “dominio reflexivo de la herencia cultural” (p. 114) y una
“formulacién mas sustantiva, pertinente e integradora de los saberes”

(p. 107).

Ciertamente, lo enunciado por cada uno de los autores constituye un
esfuerzo por responder a la crisis de disefio de las bases curriculares,
y de las concepciones de desarrollo curricular que las informa, un pro-
ceso de mas largo aliento, pero que se ha visibilizado con el “rapido y
violento [proceso] que termind por subvertir la vida habitual” (p. 139)
asociado a la pandemia que afecta y desafia los cimientos mismos de
la prescripcion curricular. Esta experiencia, “mezcla entre el miedo y
la carencia” (p. 146) y de “multiples experimentaciones” (p. 140) ha
visibilizado un cuestionamiento profundo a la naturaleza misma del
disefio curricular, al tiempo que demostrar que otras alternativas son
tan posibles como necesarias.

Por ultimo, es necesario sefialar antes de concluir estas palabras, que
este texto es el producto de afios de trabajo de académicas y académicos
de distintos centros de estudios que participan del Grupo de Investiga-
cién en Politicas e Innovacién del Curriculum (GPIC) convocado por la
Universidad Academia de Humanismo Cristiano. En dicho Grupo es
importante destacar la lata trayectoria de sus miembros y los estudios
y publicaciones que han promovido y desarrollado en estos afios de
funcionamiento, lo cual lo constituye en un obligado referente, y - a mi
entender - el mds importante grupo de investigacién en Curriculum en
el pais.

Este libro refleja dicha trayectoria y es ciertamente un aporte para el es-
tudio del curriculum en Chile, donde también necesitamos un dominio
reflexivo de nuestra herencia intelectual. Ese didlogo intergeneracional
debe estar al centro del estudio del curriculum, toda vez que siempre
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“constituye una relacién, una conversacion e interaccion (p. 54) “intima
entre el texto [curricular] y la experiencia” (p. 28).

Agradezco a los autores de este libro, y en especial a su coordinador el
Dr. Abraham Magendzo, por hacerse parte de esta conversacion.

Daniel Johnson M.
Universidad de Chile
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INTRODUCCION

El presente libro es resultado de afios de deliberaciones permanentes que
hemos sostenido en el Grupo de Investigacién en Politica e Innovacién
del Curriculum, iniciativa interuniversitaria de investigadores de distin-
tas universidades, cuyo origen se encuentra en la Universidad Academia
de Humanismo Cristiano. Durante este tiempo, hemos abordado las mul-
tiples aristas del campo curricular y en particular de las politicas sobre el
curriculum en Chile, explorando y discutiendo sobre sus problematicas,
tensiones y desafios. Lo anterior se asienta sobre investigaciones que el
grupo ha realizado en estos afios, aunque no exclusivamente, pues tam-
bién en este libro hay mucho de reflexiones y lineas de trabajo que sus
autores desarrollan en sus respectivas trayectorias académicas.

El espiritu que animo la escritura de este libro mirar el desarrollo del
curriculum como un amplio arco que va desde el curriculum nacional
(normativo o prescrito) hasta el aprendizaje de nifios, nifias y jovenes en
contextos escolares especificos (curriculum aprendido). De este modo, los
destinatarios principales de nuestros andlisis y reflexiones son sus acto-
res mds directos, profesores y profesoras de aula, junto con gestores y
directivos que tienen una responsabilidad central en el desarrollo del cu-
rriculum. Se trata entonces de contribuir a la reflexién profesional para
lograr aquilatar de mejor modo los cambios que el curriculum chileno ha
experimentado durante los tltimos afios, particularmente desde el nuevo
ciclo de reforma curricular inaugurado en 2012 con las Bases Curriculares
de 1°a 6° Basico.

Es casi un lugar comun decir que los cambios curriculares, por lo general,
no siempre son muy féciles de asimilar y comprender; y que, en efecto,
durante la tltima década se ha observado, una y otra vez, el escaso apoyo
de la institucionalidad estatal para producir procesos de andlisis y apro-
piacion del curriculum nacional, en particular cuando entendemos esto
en clave de recreacion situada de sus expectativas de logro.

En este sentido, el curriculum, por definicién, experimenta de modo
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permanente una serie de dilemas y situaciones controversiales. Por de
pronto, el proceso de seleccionar la cultura para su ensefianza, que es el
epicentro del curriculum, conlleva una serie de tensiones, toda vez que se
ponen en juego intereses, tendencias y posiciones ideoldgicas y pedagé-
gicas discrepantes entre los actores que participan del proceso curricular.
Ellos hacen valer sus argumentos y criterios, recurriendo a las cuotas de
poder que poseen y a la influencia que tienen en el ambito educacional.

En nuestro pais, desde la década de los noventa, se presenta la discusion
sobre las definiciones curriculares como un asunto separado de las condi-
ciones y capacidades para ponerlo en accién. Se instala asf, una tendencia
a asumir que el profesorado en verdad no debe debatir sobre la propuesta
curricular nacional, sino aplicar instrumentos que lo han traducido por
él para su posterior aplicacion en el aula. Asi, el debate ha cruzado ya
dos décadas, y éste no termina de resolverse con claridad. De una parte,
es posible identificar quienes apuestan por una libertad curricular que
aboga por un minimo de indicaciones desde la politica ptblica y por tanto
confiar en que ello incentivard el mejoramiento de la calidad a través de
la competencia por obtener buenos resultados en el aprendizaje de asig-
naturas; y por otra quienes postulan que la escasas capacidades de los
centros educativos hace necesario proveerles de un conjunto de materia-
les orientadores y, las més de las veces, indicativos de un hacer practi-
co pero poco reflexivo, confiando mds en textos escolares y programas
de estudio como instrumento de desarrollo curricular. Por altimo, existe
también una postura, a la que adherimos en este libro, que cree que no
hay desarrollo curricular y aprendizaje pertinente si no se apoya el em-
poderamiento de las comunidades educativas para contextualizar y hacer
pertinente el curriculum nacional, confiando en las capacidades de base
de los profesores en las escuelas para ponerse en didlogo con las comuni-
dades y territorios de los centros educativos. Sobre esto tenemos convic-
cién y sostenemos que esta perspectiva es la que permitird una educacion
pertinente e integral a los y las estudiantes.

Dicho lo anterior, se parte de una hipétesis central: en la actualidad el de-
sarrollo del curriculum, en el contexto de la institucionalidad y la politica
curricular vigente, requiere de una comprension de los dilemas centrales
del debate curricular chileno. En nuestra perspectiva ese debate compren-
de una dimension ideoldgica, que va desde una discusién sobre la rela-
cién de lo local con lo nacional y global hasta la puesta en cuestion de la
relacién entre Estado y mercado en el sector educativo. Una dimensién
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institucional, que comprende la estructura normativa y las instituciones
que promueven o limitan un cierto tipo de descentralizacion curricular;
una dimension cultural, que debate sobre el caracter y forma de organi-
zacién de los saberes que se seleccionan para la escuela, enfrentando un
permanente dilema entre homogeneizacién y heterogeneidad; y una di-
mension practica, que comprende las l6gicas de actuacion y deliberacion
de los actores educativos, sus posibilidades, limites y sentidos.

Pensando en que nuestras expectativas son que este libro sea leido, antes
que todo por profesores y profesoras del nivel escolar, nos propusimos
escribir cada capitulo con una cierta estructura comun, funcional a la idea
de que €l o la lectora pueda hacerse una idea rapida del nudo problema-
tico que se quiere abordar (problematizacién), el contexto de politica edu-
cativa y curricular en que este se da (contextualizacion), y las acciones que
se podrfan tomar para abordarlo convenientemente (recomendaciones).

El resultado de este ejercicio colaborativo es un conjunto de seis capitulos,
los que trabajamos en un largo proceso de maduracién, con lecturas y
relecturas de nuestros trabajos en un espacio de confianza, pero también
de critica reflexiva e incisiva. El resultado, probablemente no es el 6ptimo,
sin embargo, nos tranquiliza haber hecho con mucha honestidad el mejor
esfuerzo por comprender y explicar algunas aristas relevantes del proceso
de desarrollo curricular.

Es asi como Abraham Magendzo inicia este libro con un capitulo que se
abocd a responder preguntas dificiles, pero necesarias. ;En qué medida la
autonomia curricular de los paises estd “amenazada” y, de esta manera,
también la libertad que éstos tienen para determinar soberanamente el
curriculo oficial y asegurar la identidad nacional/ plurinacional?; ; De qué
modo los sistemas educativos, y el curriculum de por medio, juega con las
tendencias a la internacionalizacion de los saberes al mismo tiempo que
buscan reafirmar identidades? Se trata, entonces, de dilucidar al servicio
de quienes debe estar el curriculum y al mismo clarificar necesidades y
propositos a los que debe responder. Pensando o en que se aprecia una
tension central entre una ideologfa tradicional-conservadora-academicis-
ta y una ideologia globalizante-mundialista-isomorfa. La btsqueda de
una salida a este dilema es perentoria dado que en la actualidad hay, por
un lado, senales de realzar y exaltar las ideas y tendencias nacionalistas y,
por el otro, hay un desaffo de poner a la educacién y al curriculum en el
camino de la modernidad y transnacionalizacién de los saberes.

13
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El segundo capitulo, en tanto, aborda la tensién permanente entre cen-
tralizacion y descentralizacion curricular. Escrito por Sonia Lavin, Mirtha
Abraham y Maria Virginia Avila, se sostiene aqui que los discursos sobre
estos topicos se encuentran permeados por visiones politico-ideolégicas,
que dan lugar a orientaciones aparentemente contradictorias. De esta ma-
nera, prevalece un estereotipo que atribuye al centralismo la idea de uni-
formidad y homogeneidad y a la descentralizacién, la atribucién de aten-
cién a la diversidad. Contrariamente, se sefiala que en verdad prevalece
una relacion simbidtica entre ambas dindmicas y que el problema en si se
constituye a partir de las finalidades que se persiguen desde cada una de
ellas. Surge asi, por ejemplo, un anélisis sobre el rol de los programas de
estudio, y como estos han sido presentados como documentos obligato-
rios y definitivos, dificultando que los profesores reconstruyan, recreen y
desarrollen estrategias innovadoras a partir de los mismos.

El tercer capitulo, escrito por Andrea Rodriguez, se orienta a analizar cri-
ticamente las tensiones y posibilidades para el desarrollo curricular de los
establecimientos escolares ptblicos a partir del enmarcamiento institucio-
nal que los cobija. El foco principal que se aborda es la politica educativa
que se ha impulsado en los dltimos cuarenta afios y que ha afectado a
los procesos de desarrollo curricular de la educacién ptblica. Teniendo
en consideraci6n variables estructurales y organizacionales, se enfoca en
los desafios para los niveles intermedios de la educacién ptblica, la que
puede, potencialmente, ser promotora del desarrollo curricular si es que
se constituye, a través de los Servicios Locales de Educacién, en un es-
pacio y una oportunidad para desarrollar lineamientos y estrategias de
acompanamiento pedagogico orientadas a la instalacion de précticas y
procesos curriculares deliberativos en los centros educativos. Parte de
este andlisis considera las limitaciones y contradicciones que el escenario
normativo-institucional genera, asi como algunas oportunidades para el
desarrollo curricular efectivo.

Luego, en el cuarto capitulo, Miguel Caro aborda la concepcioén de apren-
dizaje que se ha instalado en el curriculum escolar chileno, en un contexto
de un modelo educativo de mercado. Para aquello, analiza la concepcion
del aprendizaje presente en las politicas curriculares de nuestro pais en el
periodo 1990-2018 y sostiene que, mas alld de las declaraciones generales,
la arquitectura curricular y la forma en que se estructuran los propésitos
educativos, en verdad los objetivos académico-conductuales de base dis-
ciplinar son los determinantes en la concrecién de un modo de entender
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el aprendizaje, lo que produce fragmentacién y descontextualizacién. Se
consolida asi, un canon de logros preestablecidos, universales y medibles,
lo que acentda su funcién como unidad de rendimiento que permite es-
tablecer un juicio “objetivo” y comparable de calidad para el conjunto de
las escuelas.

A continuacién, Luis Osandén en el capitulo cinco aborda los dilemas
del contenido de ensefianza en un curriculum nacional, desarrollando un
acercamiento a uno de los aspectos centrales del quehacer profesional de
los y las docentes. Sin duda que, al momento de planificar la ensefianza,
los contenidos operan como un factor esencial en la organizacion de tiem-
pos, actividades y formas de evaluacién; y es por esto que, se propone
aqui, se debe poner atencién a los contenidos como objeto de intensas
disputas por actores que tienen intereses muy diversos entre si. Ello es el
punto de partida para entender el tipo de decisiones que se deben tomar
para hacer frente tanto a las exigencias normativas del instrumento cu-
rricular, como de quienes impulsan su cumplimiento y, por supuesto, las
necesidades formativas de los y las estudiantes. Asi, el autor nos expone
en este capitulo un escenario bastante complejo de formas de entender la
seleccion y organizacion del conocimiento, alertandonos sobre las diver-
sas consecuencias que ello tiene, al mismo tiempo que, y en consonancia
con lo anterior, nos entrega algunas consideraciones y recomendaciones
centradas en la toma de decisiones de los docentes en un escenario diver-
so, cambiante y no siempre bien comprendido desde los tomadores de
decisién a nivel institucional.

En una suerte de andlisis especifico sobre la complejidad del contenido
de ensefianza, en el capitulo seis Alex Mondaca realiza un acercamien-
to a la asignatura de Lengua Castellana y Comunicacién para analizar y
problematizar la relacién entre literatura, curriculum nacional y contex-
tualizacion. Este capitulo define en un primer momento el concepto de
educacion literaria y sus aportes para la vida de los estudiantes, su coexis-
tencia con la ensefianza de la lengua y la consecuente reduccién de lo lite-
rario a un contenido funcional a la competencia comunicativa; para luego
analizar los cambios curriculares acaecidos desde los noventa en Chile
caracterizando la relacion entre literatura y competencia comunicativa.

Si bien quienes nos dimos a la tarea de escribir este libro, con el mejor

animo de problematizar creativamente los desafios del desarrollo del cu-
rriculum en el escenario particular del devenir neoliberal de la educaciéon
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chilena, la verdad es que el estallido social de octubre de 2019 y la pande-
mia declarada en marzo del 2020 golpearon fuertemente muchos de nues-
tros supuestos sobre un curso de las cosas desafiante, pero abordable con
las herramientas investigativas y reflexivas desarrolladas por el equipo
de autores. Los dos hitos mencionados han trastocado profundamente a
la sociedad chilena, tanto por el cuestionamiento el orden politico y social
vigente, como por la necesaria reinvenciéon que hemos tenido que hacer
de nuestra tarea de educadores en tiempos de educacién remota y de una
sociedad semiparalizada en bisqueda de una salida lo menos lesiva para
los sectores més empobrecidos de nuestra sociedad. Todo esto nos obligd
aremirar lo escrito y ha tomar la decisién de agregar un capitulo adicional
a la presente publicacion.

Es asi como el dltimo capitulo de este libro, elaborado colectivamente, se
aboca a dimensionar los efectos de la pandemia en el sistema educativo y
analizamos con cierto detenimiento el debate producido por las politicas
ministeriales con respecto al curriculum escolar, particularmente con su
estrategia de “priorizacién curricular”. Sobre esto tltimo, polemizamos
sobre su validez y pertinencia, al mismo tiempo que anteponemos el con-
cepto de nuclearizacién animado durante estos meses por dos de nuestros
integrantes del grupo de investigacion. Finalmente, hicimos un ejercicio
de abrirnos a pensar y proyectar tanto los efectos de la crisis sociopolitica
que vive nuestro pais, que nos pone en un escenario constituyente inédito
en su historia, asi como procesar con una mirada mas proyectiva los po-
tenciales efectos de la pandemia en la reflexion, teorizacién y produccion
de futuros disefios normativos y politicos respecto del curriculum escolar.
Sin duda es un ejercicio arriesgado al pensar sobre la marcha misma de
los acontecimientos, pero lo creimos necesario asumiendo tal riesgo.

En sintesis, este libro es un esfuerzo por abordar el problema del desa-
rrollo del curriculum en diferentes escalas y desde distintos angulos; ani-
mados por nuestras propias investigaciones y experiencias; pero también
golpeados por contingencias en verdad inéditas; dejamos al juicio de los y
las lectoras su utilidad y lucidez.

Luis Osand6n M.
Abraham Magendzo K.
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CAPITULO 1
TENSION IDEOLOGICA ENTRE El CURRICULUM
NACIONAL Y EL CURRICULUM GLOBAL

Abraham Magendzo K.

Problematizacion

Este capitulo se propone profundizar en la tensién entre el curriculum
nacional y el curriculum global. Esta tensién es una de las tantas que el
curriculum confronta en su disefio, desarrollo e implementacién. Ama-
dio, et. al (2014) denomina a estas tensiones como cuestiones abiertas
que caracterizan el debate actual sobre el curriculum.

En efecto, el curriculum, por definicién experimenta una serie de dile-
mas, tensiones y situaciones controversiales (Magendzo, 2008). Por de
pronto, el proceso de seleccionar la cultura para su enseflanza, que es
el quehacer del curriculum, conlleva una serie de tensiones, toda vez
que se ponen en juego intereses, tendencias y posiciones ideolégicas y
pedagodgicas discrepantes de distinto signo y actores que participan del
proceso curricular, los que hacen valer sus argumentos y criterios, re-
curriendo a las cuotas de poder que poseen y a la presencia que tienen
en el ambito educacional.

Las tensiones curriculares son de diferente orden y han sido abordadas
por una variedad de autores. De hecho, hay tensiones, por ejemplo,
entre:

* La centralizacién y descentralizacién del curriculum;

* Un curriculum de formacién general y uno de formacioén espe-
cializada;

* Un curriculum que mira hacia el pasado-presente y el que lo hace
preferentemente con mirada de futuro;

* Un curriculum que apunta a la homogenizacion de los estudian-
tes y uno que toma en cuenta la heterogeneidad y diversidad de
los estilos de aprendizajes de los estudiantes;
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Un curriculum fragmentado y uno integral;

Un curriculum legitimado por el profesorado y uno con escasa
participacién de los docentes y directivos;

Un curriculum que pone el énfasis en los valores universales (por
ejemplo, derechos humanos) y el que enfatiza, por, sobre todo, los
valores particulares y locales;

Un curriculum que apunta preferentemente a la formacién para
la productividad y uno que apunta a una formacién holistica e
integral;

Un curriculum ligado a estdndares y uno que se focaliza en el
aprendizaje basado en la diversificacién del proceso de aprendi-
zaje; entre otros.

La tensién que se acometerd centralmente en este capitulo, es la que
se genera entre el curriculum nacional-oficial-normativo-regulador y la
marcada tendencia actual de disefiar un curriculum global (curriculum
isomorfico). Aclarar esta tension contribuye a que los directivos y do-
centes asuman una postura critica respecto al curriculum nacional-ofi-
cial hoy vigente en Chile, es decir, las Bases Curriculares.

La tension podria quedar expresada, en términos mas especificos, res-
pondiendo a la pregunta: ;al servicio de quién y qué se intenciona pre-
ferente y preponderadamente en el curriculum?

18

Al servicio de los fundamentos ideolégicos y filoséficos cambian-
tes promovidos por los estados-nacion tales como: el refuerzo
de los valores sociales dominantes y costumbres culturales, la
formacion ciudadana, el apoyo al desarrollo econdmico, la legi-
timacion de los principios y regimenes politicos, la promocién de
nuevos conocimientos, y el desarrollo del potencial de los j6venes
y su integracion a la vida adulta (curriculum nacional).

Al servicio de una postura més abierta y global, mas concordan-
te con el proceso de globalizacién que constituye un fenémeno
multifacético, de dimensiones econdmicas, politicas, religiosas,
juridicas y culturales, relacionadas entre si de modo complejo.
Todas estas dimensiones repercuten en el curriculum, pero, por,
sobre todo, las de orden cultural, en que se globalizan valores,
artefactos culturales y universos simbélicos. El fenémeno de la
globalizacién acttia como factor predominante por sobre cual-
quier otro agente sociopolitico y econémico de orden regional
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o local, y en el disefio y elaboracién del curriculo oficial. Se es-
pera que el curriculum escolar, en concordancia con los cambios
estructurales mundiales de una ciudadania global, eduque a la
juventud en reconocer y valorar explicitamente a una sociedad
nacional diversa, a grupos supranacionales y subnacionales, y a
sus aportes al progreso y bienestar del pais y del mundo (Astrid,
2014; Suarez, 2007).

La tendencia mundial se sittia en la linea de buscar espacios de relaciéon
entre lo nacional y lo internacional, donde todos los paises tienen un
interés comun por lograr una integracion de campos de conocimientos
y experiencias que faciliten una comprension mas reflexiva y critica de
la realidad, resaltando, no solo dimensiones en contenidos culturales,
sino también el dominio de los procesos que son necesarios para conse-
guir alcanzar conocimientos concretos y al mismo tiempo, la compren-
sién de c6mo se elabora, produce y trasforma el conocimiento (Torres,
2018).

Cabe sefialar que el fendmeno de la globalizacién acttia como factor
predominante por sobre cualquier otro agente sociopolitico y econdmi-
co de orden regional o local, y también en el disefio y elaboracion del
curriculum nacional-oficial. No es exagerado sostener, entonces, que
la globalizacién y su expresion en el curriculum nacional es un nuevo
componente colonizador de la cultura.

En efecto, a partir de los afios noventa del siglo pasado, ha habido una
tendencia mundialmente generalizada en los paises del hemisferio oc-
cidental, que incluye a varios de los paises de América Latina, a un
isomorfismo curricular, de suerte que los curriculum oficiales de los
paises, no se diferencian sustantivamente los unos de los otros.

En términos mas precisos, Cox (2018) hace notar que “el conjunto de
ambitos y relaciones de generacion y realizacién del curriculum, tie-
ne lugar dentro de un espacio de significados definido por los polos
“valores - significados globales” / “valores - significados locales”, de
creciente peso en las condiciones que caracterizan a la globalizacién”
(p-1). Esta genera presiones isomdrficas en educacién singularmente
aceleradas y agudizadas en las tltimas dos décadas por los estudios y
pruebas internacionales de resultados de aprendizaje de los sistemas
educativos nacionales (TIMSS, PISA, CIVED, ICCS, TERCE, y otras),
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las cuales, en el presente, tensionan e influencian en forma decisiva,
practicamente cualquier proceso de generacion e implementacion de
reforma curricular a nivel nacional.

La tensién que hemos planteado induce a levantar preguntas adicio-
nales:

* ;En qué medida la autonomia curricular de los paises estd “ame-
nazada” y, de esta manera, también la libertad que éstos tienen
para determinar soberanamente el curriculo oficial y asegurar la
identidad nacional?

¢ ;De qué modo los sistemas educativos, y el curriculum de por
medio, juega con las tendencias a la internacionalizacién de los
saberes al mismo tiempo que busca reafirmar identidades?

¢ ;Puede el curriculum mediar, resolver, acentuar, resistir esas di-
namicas?

Responder a estas preguntas requiere aclarar el propdsito central que
intenciona, por un lado, al curriculum nacional y, por el otro, al curri-
culum global y ver el nivel de compatibilidad y divergencia que existen
entre ambos.

El curriculum nacional pretende, por, sobre todo, reforzar la pertenen-
cia y la identidad nacional y, al decir de Duk y Loren, (2010) “proyec-
tar las visiones y consensos de la sociedad y establecer la finalidad de
la educacién por medio de la seleccién de las competencias necesarias
para que sus ciudadanos se desarrollen y participen en los distintos
ambitos de la vida” (p.2). Ademas, el objetivo fundamental del curricu-
lum nacional es salvaguardar el principio de equidad, sobre una base
cultural comun, asegurando de esta forma la distribuciéon democratica
del conocimiento, en un sentido amplio.

Por su parte, el curriculum global -que esta vinculado estrechamente
con un proceso de globalizacién e internacionalizacién mayor y que
abarca la vida cultural, social, econdmica y politica de la sociedad a
través de tratados y convenios globales- acenttia, por un lado, la fun-
cionalidad econdmica de los sistemas educativos y, por el otro, la impe-
riosa necesidad que el curriculum se ponga a tono con la sociedad del
conocimiento, la velocidad creciente de su recambio, el auge tecnoldgi-
co y cientifico, la evolucién en los medios de comunicacién, el manejo
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efectivo de la comunicacion etc. Estas orientaciones son el resultado de
la influencia, no solo cultural, sino que también econémica que tienen
organismos multilaterales como el Banco Mundial, UNESCO, OCDE,
entre otros.

Tal como ya se sefald, el proceso de globalizacion curricular ha indu-
cido a que los paises se hayan inclinado hacia un abordaje mas global
del conocimiento y la cultura, de las lenguas, de la historia, del arte y la
ciencia. Ademas, ha influido a que el curriculum incorpore temas glo-
bales como los derechos humanos, los principios ecolégicos y nociones
de un mundo de culturas igualitarias y de sociedades interdependien-
tes, entre otros (curriculum isomérfico).

El isomorfismo curricular ha derivado en la implementacién y la apli-
cacién de pruebas estandarizadas nacionales e internacionales a nivel
local, como medida de calidad de la educacién (Eisner, 1999). Desde
esta perspectiva, la posibilidad de encontrar expresion en el curricu-
lum de lo meramente nacional-local, se dificulta y reduce debido a la
presion que existe sobre las escuelas de “rendir” en las evaluaciones
nacionales e internacionales. El tiempo curricular disponible se centra
en aquellas disciplinas, habilidades y contenidos que forman parte de
esas evaluaciones. Mds atin, como lo insinta Johnson (2015):

La propia idea de medida y la fe en la medicién es un elemento clave
del discurso de la globalizacién en educacién. Junto con esto, la excesiva
concentracién en habilidades, globales o del siglo XXI, que informan es-
tas evaluaciones en campos de conocimientos especificos, es parte tam-
bién de una perspectiva tecnolégica que se pretende incuestionable. La
realidad es que solo representa una vision consistente con los desarrollos
locales del centro del sistema-mundo que se pretende universal, o global
si se prefiere, pero no una divisiéon que reconozca la diversidad cultural
de la humanidad: aquellas disciplinas, habilidades, y contenidos que for-

man parte de esas evaluaciones. (p.2)

Como podemos observar, la tension entre el curriculum nacional-local
y el curriculum global es compleja y problematica. Subyacen posturas
ideolégicas que responden a visiones de mundo, de sociedad, de per-
sona y de opcion de futuro distintas y controversiales - pero no necesa-
riamente incompatibles - que revelan posiciones politicas, es decir, las
que regulan el manejo del poder y las relaciones sociales (Apple,1986;
Magendzo,1986; Goodson, 2000; Shiro,2007).
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Gazmuri (2013) investigd en su tesis doctoral la construccion ideolo-
gica del curriculum chileno de Historia y Ciencias Sociales e identificé
cinco ideologias curriculares, que situé dentro de un continuo entre
dos polos, desde aquellas ideologias mas estrechamente ligadas con la
transmisi6én o reproduccion cultural, hacia aquellas mas estrechamente
vinculadas a la transformacion cultural (Levstik, 1996).

Siguiendo este criterio, Gazmuri distinguié:

* En primer lugar, dos ideologfas curriculares intimamente ligadas
a la defensa del statu-quo: la ideologia conservadora y la ideo-
logfa neoliberal. La primera, caracterizada por la defensa de la
tradicién, y la segunda, por la promocién de las concepciones
de mundo paradigmaticas del neoliberalismo. ¢ Luego, en una
posicién intermedia, en tanto describe postulados relativos a la
transmisién, y al mismo tiempo, a la transformacion cultural, se
sitda la ideologia liberal. Esta ideologia se caracteriza fundamen-
talmente por combinar la bisqueda de la lealtad al orden politico,
en especial a la democracia representativa, con espacios para la
reflexion y la critica.

Finalmente, ubica dos ideologias que se posicionan hacia el polo
de la transformacion cultural, la ideologfa critico-disciplinar y la
ideologfa critico-pedagogica. Si bien ambas ideologias comparten
finalidades similares, la democratizacién amplia de la sociedad y
la educacion de ciudadanos criticos, difieren sobre los criterios se-
gun los cuales se deberfa seleccionar y organizar el conocimiento
y orientar la ensefianza. Mientras que la ideologia critico-disci-
plinar se caracteriza por la centralidad que otorga a los métodos
y objetos de estudio de las disciplinas de referencia, la ideologia
critico-pedagdgica se pronuncia por la prioridad que confiere a la
experiencia y vivencias de los estudiantes (p. 125).

Ahora bien, para efecto de analizar los aspectos ideolégicos subyacente
en la tensién que ha sido objeto de este capitulo: curriculum nacional y
curriculum global, se podria adecuar la categorizacién hecha por Gaz-
muri y sefialar que existe un continuo entre dos polos, que va desde
aquellas ideologias mds propensas a fortalecer la pertenencia y la iden-
tidad nacional, hacia las que profundizan la internacionalizacién del
curriculum.

Siguiendo este criterio se podrian identificar:
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* En primer término, una ideologfa tradicional-conservadora-aca-
demicista que apunta a que el curriculum debe, por, sobre todo,
y, antes que nada, procurar fortalecer la herencia cultural e idio-
sincratica del pafs, los valores identitarios que propenden a la
unidad nacional y al bien comun.

En segundo lugar, una ideologia conciliadora- reconstruccionis-
ta que propone buscar un equilibrio y armonia entre objetivos y
contenidos curriculares que se orientan a reforzar la formacién
de estudiantes arraigados y comprometidos con el futuro del pais
(curriculum nacional) junto a abrirse a temas universales, a los
derechos humanos civiles, politicos, econémicos sociales, cultu-
rales, ambientales y los derechos de solidaridad con los pueblos
(curriculum global).

Por dltimo, una ideologia globalizante-mundialista-isométri-
ca que refuerza los conocimientos, habilidades y actitudes que
ubican al estudiante como ciudadanos del mundo, sensibles y
comprometidos con la multiculturalidad y la diversidad, aten-
tos a los temas que preocupan transversalmente a la humanidad,
como son los vinculados al calentamiento global, el terrorismo,
la corrupcién, los avances tecnoldgicos, entre otros (curriculum
isomorfico).

Contextualizacion

Analizando el desarrollo que ha experimentado el curriculum chileno,
en especial durante los periodos que abarcan las investigaciones que el
Equipo de Curriculum (que presenta este libro) ha emprendido (perio-
do 1964 - 2018), se puede constatar que el componente ideol6gico ha
estado presente en todas las Reformas Educacionales y en los respecti-
vos curriculums.

Desde ya, se puede afirmar que el curriculum transité por distintos
modelos e ideologias curriculares, segtin los contextos politicos o los
lineamientos econémicos que prevalecieron en diferentes etapas y mo-
mentos histéricos. A partir de la década de los sesenta a la actualidad,
los gobiernos fueron muy disimiles y dejaron entrever sus posiciones
conforme a la doctrina que sostenfan o el planteamiento politico que
subyacfa en ellos. No obstante, también se puede afirmar, que en las re-
formas curriculares hay aspectos comunes y de continuidad, que tienen
su base de sustentacion en el modelo de desarrollo que fue adoptando
el pais, asi como, en la influencia que ejercieron organismos internacio-
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nales (UNESCO, OEA, CEPAL, BID, Banco Mundial, etc.) y los debates
y propuestas que se desarrollaron en reuniones regionales de expertos
y en acuerdos entre los gobiernos.

Adicionalmente, segtin Cox (2014):

El tema esencial sobre el curriculum y su reforma hoy en dia es el cambio
marcado y rapido de la cultura de la cual selecciona sus orientaciones
y contenidos, y la incertidumbre por tanto respecto al futuro y sus re-
querimientos de conocimientos, habilidades y valores. Como en muchos
paises durante la tltima década y media, en Chile el curriculo escolar
ha sido objeto de cambios importantes, que buscan responder tanto al
impacto de procesos seculares como la revolucién de las tecnologfas de
informacién y comunicaciones, y la globalizacién, como especificos a la
historia politica reciente del pais y sus desafios de crecimiento econémi-
co, integracion social y desarrollo democratico, luego de un prolongado

régimen autoritario. (p.1)

Cabe hacer notar que la Ley Orgédnica Constitucional de Ensefianza
(LOCE) promulgada el altimo dfa del gobierno militar (10 de marzo
de 1990), disponia que el Ministerio de Educacion debia establecer un
Marco Curricular formulado en términos de Objetivos Fundamentales
y Contenidos Minimos de la Ensefianza.

El Marco Curricular se constituye en el Curriculum Nacional- Oficial.
El planteamiento ideolégico sobre el que se orient6 se fundamentd en
la conjuncién de un componente econdmico/ globalizante, un compo-
nente politico y uno cultural y de relaciones sociales. En el plano econé-
mico/ globalizante se insisti6 de manera reiterativa que el curriculum
hacia suyo el discurso de la globalizacién, de la revolucion cientifico
tecnolégica que ha generado un amplio campo para la fusién de la
ciencia y la tecnologfa; en este plano, se ubicaron centralmente las re-
laciones productivas, la sociedad del conocimiento, la competitividad
internacional y la formacién de recursos humanos (Comisién Nacional
de Modernizacién de la Educacién, 1994).

Es importante reiterar que “la globalizacién es un proceso histérico de
integracion mundial en los dmbitos politico, econémico, social, cultu-
ral y tecnoldgico, que ha convertido al mundo en un lugar cada vez
mas interconectado, en una aldea global. Como tal, la globalizacién
fue el resultado de la consolidacién del capitalismo, de los principales
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avances tecnoldgicos y de la necesidad de expansién del flujo comercial
mundial”. (Significado de globalizacién, rescatado de https://www.
significados.com/ globalizacion/)

En el ambito politico, como resultado del término del régimen civi-
co-militar en el afio 1990, Brunner (2005) exhort6 a los tomadores de
decision, en los siguientes términos:

El curriculum debia urgentemente hacer su contribucién en la recompo-
sicion democratica del pais. En este sentido, hubo pleno acuerdo que el
curriculum debia tender a la formacion de los estudiantes para que fue-
ran capaces de conocer los principios de la vida democratica y de actuar
en su medio familiar, social, laboral y cultural respetando derechos, nor-
mativas y obligaciones y reconociendo a los otros como legitimos otros
en la diversidad, la tolerancia y la no-discriminacién. (p. 9)

En la esfera cultural y las relaciones sociales, Cox (2001) plante6 lo si-
guiente:

El crecimiento exponencial de la informacién, el conocimiento de las tec-
nologias de su acceso y manejo, a la vez que ofrece bases sin precedentes
para el crecimiento de las personas y de la sociedad, tiende a debilitar la-
zos y tradiciones, a desdibujar identidades y significados colectivos. Des-
de este angulo, de la educacion, se requiere, mas que antes, contribuir a
la formaci6n de sentidos y de personas moralmente sélidas, con sentido
de identidad y capacidades para juzgar y discernir ante conflictos de va-
lores méas complejos e inciertos que los del pasado. (p. 215)

Desde esta perspectiva, se podria afirmar, entonces, que la tensién
entre curriculum nacional y curriculum global queda en cierta me-
dida insinuada al postularse que el curriculum debia buscar un ade-
cuado equilibrio entre la identidad cultural nacional y la diversidad
cultural y los procesos de globalizacién propios de la época, asi como
un equilibrio entre las orientaciones que ponen énfasis en el conoci-
miento y habilidades “instrumentales” y las referidas a la formacién
de una ciudadania democritica.

Ahora bien, las Bases Curriculares (Decreto N° 439/2012) de edu-
cacion bésica que estan vigentes en la actualidad y que constituyen
el Curriculum Nacional - se elaboraron en el contexto de un signo
politico de derecha (primer gobierno de Sebastian Pifiera), y en con-
cordancia con lo previsto en la Ley General de Educacién (LGE) del
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afio 2009, y en los Ajustes Curriculares que fueron aprobados el mis-
mo afio.

Las Bases Curriculares mantienen, a grandes rasgos, similares finali-
dades y propésitos e introducen algunos cambios para el conjunto del
curriculum, elaborado en los afios noventa. Permanece lo que se refiere
a los nombres de las asignaturas -pero se elimina la terminologia: secto-
res y subsectores de aprendizaje - y a la organizacion de los contenidos
en torno a ejes tematicos verticales, y procuran una definicién mas de-
tallada de los objetivos de aprendizaje que se los operacionaliza en una
progresion mas explicita para cada nivel (Definiciéon de desempefios
observables propuesto por Benjamin Bloom). Ademds, establecen que
se deben definir estindares de aprendizaje que permitirdn ordenar a
los establecimientos educacionales de acuerdo al logro de aprendizajes
de los alumnos y al grado de cumplimiento de estos estandares, referi-
dos a los objetivos generales seiialados en la Ley General de Educacion.
Los Objetivos de Aprendizaje - que con anterioridad se denominaban
solo objetivos - se ordenan en torno a dos grandes ambitos: el dmbito
del conocimiento y la cultura y el &mbito personal y social. Hay que
hacer notar que en ninguno de estos se hace mencién explicita a la re-
lacién del estudiante con el mundo globalizado. Solo hay referencia a
la globalizacién en la Dimensién socio-cultural de los Objetivos Trans-
versales de las Bases Curriculares: “Conocer y valorar la historia y sus
actores, las tradiciones, los simbolos, el patrimonio territorial y cultural
de la nacién, en el contexto de un mundo crecientemente globalizado
e interdependiente” (Ministerio de Educacién. Bases Curriculares Con-
sulta Pablica Educacién Bésica, Objetivos Transversales. Abril, 2011,

p-9).

Sin embargo, en esta misma dimensién socio-cultural se enfatiza en
los objetivos que apuntan a la identidad y cultura nacional, como, por
ejemplo, se plantean como objetivos transversales: “Valorar la vida en
sociedad como una dimension esencial del crecimiento de la persona,
y actuar de acuerdo con valores y normas de convivencia civica, pa-
cifica y democratica, conociendo sus derechos y responsabilidades, y
asumiendo compromisos consigo mismo y con los otros”[...] “Participar
solidaria y responsablemente en las actividades y proyectos de la fami-
lia, del establecimiento y de la comunidad” (Ibid. p. 4).

Por su parte, en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales se define
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al propésito formativo tendiente a que los alumnos desarrollen “cono-
cimientos, habilidades y actitudes necesarias para comprender la com-
pleja realidad social contemporanea y su devenir, para desenvolverse
como un ciudadano capaz de actuar responsable y criticamente en la
sociedad, y para enfrentar los desafios del mundo globalizado” (Minis-
terio de Educacién, 2012, p. 178. Bases Curriculares Educacion Basica.
Asignatura Historia, Geografia y Ciencias Sociales).

Se podria afirmar, entonces, que las Bases Curriculares ponen un ma-
yor énfasis en los aprendizajes que apuntan a reforzar la identidad y
unidad nacional que en aquellos referidos a los que se vinculan con los
aprendizajes globales. No obstante, al aceptar la aplicacién de las eva-
luaciones estandarizadas estdn dando una sefial y haciendo un guifio
a la globalizacién. En este sentido, se puede afirmar que las Bases se
encuadran en una ideologfa conciliadora, pero con mayor énfasis en la
ideologfa tradicional-conservadora.

Recomendaciones

Una primera recomendacién que cabe sugerir es que las instancias
gubernamentales como no gubernamentales, las instituciones de for-
macioén inicial de profesores como los programas de formaciéon con-
tinua, las universidades y los centros de investigacion educacional,
entre otros, se aboquen a analizar, con altura de miras, las multiples
tensiones que el curriculum conlleva, entre ellas, la referida al dilema
entre curriculum nacional y curriculum global, que es objeto de este
capitulo. En la actualidad son muy escasos los espacios que se ofre-
cen para analizar las diversas y variadas tensiones ideoldgicas que el
curriculum comporta y que constituyen un tramado interdependiente.
Mas atin, porque los cambios politicos, econémicos, sociales y cultura-
les que nuestras sociedades experimentan interpelan al curriculum y lo
exhortan a que tome posicion frente a las tensiones que estos cambios
conllevan.

Se recomienda, por, sobre todo, que las universidades y las institucio-
nes formadoras de profesores, abran espacios de didlogo y estudien en
profundidad como ofrecer un equilibrio entre el propédsito de reforzar
laidentidad y unidad nacional y a su vez atender los desafios y exigen-
cias que la sociedad del conocimiento y tecnolégica estd demandando.
Este es un desafio no menor. Tal didlogo es perentorio dado que en
la actualidad hay, por un lado, sefales de realzar y exaltar las ideas y
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tendencias nacionalistas y, por el otro, se manifiesta el desafio de po-
ner a la educacion y al curriculum en el camino de la modernidad y el
desarrollo.

Se sugiere que los directivos, las unidades técnico pedagégicas y los
docentes analicen la tensién, objeto de este capitulo, como una politica
de Estado. De esta manera, se logrard una mejor comprension del cu-
rriculum vigente, es decir, de las Bases Curriculares. En este sentido, es
pertinente que recojan las recomendaciones que hiciera la Mesa de Tra-
bajo a la que convocd el Ministerio de Educacion en el afio 2015 (Minis-
terio de Educacion, 2016. Recomendaciones para una Politica Nacional
de Desarrollo Curricular), ya que estan estrechamente vinculadas al re-
corrido que hemos hecho en este capitulo y al propésito de comprender
y analizar con mayor propiedad la tensién entre curriculum nacional
(al que se suma el curriculum regional y local) y el curriculum global.

En términos mds especificos, se exhorta a que las instituciones educa-
cionales y sus educadores, reflexionen, aclaren y dialoguen en torno
a algunas preguntas referidas al apropiado equilibrio curricular entre
curriculum nacional y curriculum global y los efectos que este tema
tiene respecto a una politica curricular.

Algunas de las interrogantes que se sugieren respecto al Equilibrio Cu-
rricular son las que siguen:

(Creen ustedes que las Bases Curriculares establecen un equilibrio ar-
monico o bien ponen el énfasis en uno de los polos que se establecen
entre: la identidad nacional, las identidades locales y la dimension glo-
bal; la tradicién y la modernidad; los valores particulares y los uni-
versales; los intereses individuales y colectivos; la competitividad y la
solidaridad; las finalidades econdémicas y exigencias democraticas; la
formacion general y la preparacion para el trabajo? (Amadio, 2004).

Algunas de las preguntas que se vinculan con los efectos que dichas
tensiones tienen podrian ser las siguientes:

* ;Se podria decir que las Bases Curriculares han sido “coloniza-
das” por la tendencia de la globalizacién curricular?

* ;En qué medida un curriculum global debilita los propésitos de
un curriculum nacional que apunta preferentemente al reforza-
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miento de los valores culturales propios del pais?

(Algunos objetivos globalizantes presentes en las Bases Curri-
culares, han debilitado el desarrollo de objetivos de aprendizaje
relacionados con el desarrollo de la democracia nacional y local?
;Qué efectos tiene sobre el curriculum nacional en su vinculacién
con el curriculum global el hecho que el conocimiento dej6 de ser
lento, escaso y estable para convertirse en un saber que estd en
constante proceso de expansion y renovacion? (Se estima que el
conocimiento global acumulado se duplica cada cinco afios).

¢(En el curriculum nacional estdn representadas todas las voces
que integran a la sociedad chilena?

¢(Es primordial, y hay voluntad politica de reforzar los curricu-
lum regionales y locales? En relacién con esta tltima pregunta
caben las que se hace Gysling (2007): “; Por qué hay que definir
curriculos para poblaciones especificas y no es posible que todos
se rijan por el mismo marco curricular nacional?; ;Cuél es el limi-
te 0 como se determina que una poblacién requiera definiciones
particulares?; ;Cémo se preserva la unidad del sistema y no se va
generando una multiplicidad de curriculos que no hacen sistema
entre si?; ;Como se resguarda que las nuevas definiciones no se
constituyan en definiciones curriculares empobrecidas?” (p. 340).
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CAPITULO 2
CENTRALIZACION - DESCENTRALIZACION CURRICULAR
CONTRADICCIONES Y DESAFIOS

Sonia Lavin H.
Mirtha Abraham N.
Ma. Virginia Avila M.

Problematizacién

Al abordar el tema de la centralizacion-descentralizacién curricular en
la trayectoria de las politicas educativas en Chile, se hace necesario ma-
nifestar que prevalece una relacion simbiética entre ambos conceptos.
Los discursos se encuentran permeados por visiones politico-ideoldgi-
cas que dan lugar a orientaciones aparentemente contradictorias: los
que sustentan la libertad de ensefianza abogan por la descentralizaciéon
- aunque manteniendo un férreo control ideoldgico a nivel central-,
y los que manifiestan la relevancia del Estado en el disefio de un cu-
rriculum nacional, conciben la descentralizacién como un medio para
permitir la participacion de los actores de la educacién en la contextua-
lizacién de los planes y programas de estudio nacionales a nivel local.

A partir de una mirada critica, se hace necesario cuestionar qué se esta
entendiendo por descentralizacién bajo una perspectiva politica. Es de-
cir, si este proceso conlleva la democratizacién de la toma de decisiones
con respecto al curriculum y, por ende, el traspaso de poder hacia las
comunidades, o se trata de desconcentrar las instancias institucionales
para una trasmisién mas eficiente de los contenidos curriculares a nivel
regional, provincial y local, manteniendo el control del qué se ensefa
y como se ensefia, en la ctspide. En el primer caso, existe una politica
deliberada de establecer lineamientos curriculares generales a nivel na-
cional, a la vez que se construye un andamiaje abierto a la participacion
de los actores escolares desde la base, que abra la posibilidad de reco-
ger los saberes, intereses y necesidades de los distintos contextos de
la sociedad para ser incorporados al desarrollo curricular de la propia
escuela. La segunda acepcion, se caracteriza por establecer objetivos
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minimos a nivel nacional, creandose instancias institucionales que, en
forma de cascada, transmita a los niveles intermedios y finales, los obje-
tivos, contenidos, metodologfa, criterios y formas de evaluacion.

En efecto, el discurso sobre la descentralizacion curricular, ha enfren-
tado una tensién permanente, que se manifiesta recurrentemente en
torno a dos ejes de discusion, por una parte, la centralidad del poder
del Estado y, por otro, la libertad de ensefianza. El primero, sustenta
la vigencia de un curriculum nacional - que salvaguarde la cohesién
social y la identidad de la nacién - en tanto el segundo, plantea la auto-
nomia de los establecimientos, supuesta su capacidad para elaborar sus
propios planes y programas de estudio, de acuerdo con sus particulari-
dades. Esta tensién no ha sido resuelta y prevalecen argumentos y posi-
ciones contrapuestas que sustentan una u otra postura y que obedecen
a visiones ideoldgicas, culturales y politicas acerca de la sociedad y el
rol del Estado en ella. Las iniciativas tendientes a una democratizacién
de la educacion presentes en el discurso de las politicas educacionales
de los gobiernos democraticos, no han logrado superar los obstdculos
estructurales y culturales que limitan las posibilidades para hacer efec-
tivo un desarrollo curricular desde la base.

La tension entre autonomia y control tiene sustentos ideolégicos distin-
tos de acuerdo con la jerarquia que se otorgue al principio de libertad
de ensefianza. Daniel Rodriguez (2018) aboga por una concepcién de
libertad de ensefianza que no solo posibilite a los privados sostener co-
legios, sino que tengan la potestad de impartir a través de la educacion
distintas visiones que expresen la diversidad propia de la sociedad.
Deposita, ademds, en los padres la facultad de definir sus propios pro-
yectos educativos y manifiesta que la libertad de ensefianza compren-
de la autonomia de los establecimientos para disefiar, implementar y
modificar su propio curriculum, extendiendo su vigencia no sélo a los
establecimientos privados sino también a los ptblicos.

En la préctica, pese a la instauracién de las politicas de liberalizaciéon
educativa impuestas durante el régimen civico-militar, la formulacién
de los programas escolares se conservé como funcién del Estado. Un
mecanismo preferente para dicho control se manifiesta a través de los
reglamentos de evaluacion que introducen nuevas formas de controlar
el conocimiento escolar y el ejercicio docente. Ello no sélo ataie a dicho
régimen. La reforma educacional a lo largo de los gobiernos democrati-
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cos, consagra en la Ley General de Educacion (2009), la estandarizacion
de los procesos de evaluacién, asimilando la calidad al rendimiento en
pruebas prescritas para todo el alumnado del pafs, lo cual tecnifica la
relacion entre el curriculum oficial y la ensefianza en el aula, asi como
limita la posibilidad de movilizar los saberes pedagdgicos de los do-
centes.

Gysling (2003) citada por Osandén y Pinto (2018, p.163), plantea el di-
lema contradictorio que enfrenta la elaboracién de un curriculum na-
cional, en lo que se refiere a los limites de extensién y profundidad del
mismo.

Al definir un ntcleo exiguo se reduce la accién del Estado en materias
curriculares, y aumenta la heterogeneidad con altas probabilidades de
empobrecimiento de la experiencia formativa de las mayorias (...) por el
contrario, al establecer un marco extenso, se reduce el espacio de acciéon
descentralizada y las posibilidades de otorgar pertinencia local a tal ex-
periencia formativa (Gysling, 2003, p. 234).

Magendzo (2008), haciendo referencia a la reforma curricular imple-
mentada entre 1996 y 2008, sefiala que la tendencia de esta era mar-
cadamente centralista y pese a que los gobiernos de la Concertacion
mantuvieron el principio de flexibilidad curricular, asumieron mas
bien un rol protagénico en la definicién del curriculum. Manifiesta que
este cardcter centralizador, se expresa en la adopcién de los planes y
programas de estudio (elaborados por el MINEDUC) por un alto por-
centaje de establecimientos educacionales del pais. No obstante, la LGE
establece que los establecimientos educacionales tienen la opcién de
configurar sus propios disefios. Reforzando lo anterior, el autor consi-
dera que Cristidn Cox fue un defensor importante de la centralizaciéon
curricular. Cox, (2001, p.4-5), aduce que:

Las medidas flexibilizadoras y descentralizadoras del curriculum, en un
contexto de politicas que no se guiaban por criterios de la equidad, tu-
vieron efectos negativos sobre la educacion de los mas pobres |...] [Ello
significé] “menos horas en los planes de estudio y menos contenidos.

En relacion con este tema, Magendzo (2008) plantea que:

La flexibilidad tiene varias dimensiones, comporta diferentes categorfas
y no esta exenta de valoraciones ideoldgicas. Flexibilidad se opone a
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rigidez al procurar y privilegiar la autonomia o autorregulacién y la
libertad de accién a los actores de un determinado campo (institucional,
cultural, social o econémico (p. 85).

Y mds adelante agrega:

... la flexibilidad es un elemento que ha estado presente en el discurso
curricular y que es recibido en forma controversial por las institucio-
nes educacionales, dado que se pone en juego la autonomia de estas.
Por un lado, algunas instituciones reclaman para si mayores espacios
de libertad para poder definir el curriculum de acuerdo a sus proyectos
educacionales; esto ha sido asi especialmente por parte de los estableci-
mientos de Iglesia agrupados en la FIDE. Por otro lado, muchos estable-
cimientos, especialmente los municipalizados, le exigen al Ministerio de
Educacién que sea més preciso en regular el curriculum, en orientar a
los profesores en su implementacién, en efectuar perfeccionamiento que
esclarezcan y den pautas sobre la Reforma Curricular. (p. 85)

Por su parte, Osand6n y Pinto (2018) consideran que, si bien el Minis-
terio de Educacion proporcioné algunos apoyos para facilitar el desa-
rrollo curricular parte de los establecimientos educacionales, no tenfa
injerencia en la conduccién del proceso. Es decir, en lo formal, dejé
de tener tuicion directa sobre qué y como se ensefia en las escuelas; y,
en el mejor de los casos, podria dedicarse a desarrollar programas de
intervencion o apoyo educativo a porciones menores de escuelas, gene-
ralmente las mas desaventajadas, en el contexto de focalizacién como
estrategia de eficiencia del gasto publico. Los autores profundizan en
dicha consideracién, sefialando que:

La tendencia de las dltimas dos décadas ha sido la de despojar a los
instrumentos curriculares de sus logicas de desarrollo y, mas bien, se
ha optado por légicas de implementacién, intentando “alinear” a los
actores en una guia comun y cada vez mds rigida (Osandén y Pinto,
2018, p. 167).

Desde nuestra vision, el concepto de desarrollo curricular es mas com-
plejo y amplio que el de implementacién curricular. Entendemos aquel
como:

[...] un espacio dialéctico de naturaleza social y profesional donde se to-
man decisiones pedagégicas, epistemolégicas, culturales y politicas. En
él intervienen marcos sociales hegemonicos que inciden en las formas
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de organizacion y actuacién de los actores implicados en la deliberacién
intersubjetiva sobre el curriculum y sus expectativas. Al mismo tiempo,
ese espacio contiene formas especificas de creacién de dispositivos de
desarrollo de la prescripcion normativa; ello implica una construccién
colectiva y diversificada de modos de apropiacién y reconstruccién del
curriculum normativo. (Abraham, Osandén, Yupanqui et al, 2017).

A partir de esta mirada de desarrollo curricular, entendemos que las
comunidades escolares organizadas interpretan y reconstruyen el cu-
rriculum, incorporando su visiéon del mundo y la diversidad cultural,
social y econémica que las caracteriza. No obstante, tal situacién ha
resultado escasa en los procesos de reforma desarrollados en el pais.
Mas bien, lo que ha predominado es una lgica de implementacién,
en la cual se espera que los equipos docentes y directivos apliquen los
lineamientos definidos por las autoridades centrales, sin una partici-
pacién significativa en la recreacion e incorporacién de nuevas pro-
blematicas en el curriculum.

Este hecho ha ocurrido con frecuencia, pese a que en el documento de
Bases Curriculares (2013), se reconoce que esta “cumple la mision de
ofrecer una base cultural comtn para todo el pais, mediante Objeti-
vos de Aprendizaje establecidos para cada curso o nivel” (p.16). Pero,
que también “admite ser complementada; por ende, se entrega a los
establecimientos educacionales la libertad de expresar su diversidad,
construyendo, a partir de ella, sus propuestas de acuerdo a sus necesi-
dades y a las caracteristicas de su proyecto educativo” (p.16).

La pregunta que surge entonces es por qué los establecimientos edu-
cacionales no han adoptado una postura mas problematizadora y
flexible frente al curriculum, atendiendo a las diversas realidades que
viven. Para responder a esta interrogante no es posible encontrar una
sola respuesta. A modo de aproximacion, se puede aducir, entre otras
razones, a las siguientes: las ambigtiedades y complejidad del sistema
educativo han dificultado establecer relaciones mas nitidas y directas
entre las autoridades centrales, locales y escolares, lo cual obstaculiza
y pone freno a la autonomia de las escuelas; la dualidad de funciones
entre el nivel central (a través de supervisores) y local (mediante las
Direccién de Educacién Municipal o Corporaciones de Educacién)
favorece la superposicién de instrucciones y por ende, la confusién
en sus cumplimientos y sus posibles miradas; las demandas perma-
nentes por cumplir determinadas normas y llenar documentos de
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planificacién (muchas veces sin sentido), burocratiza y ocupa un ex-
cesivo periodo de trabajo en el quehacer escolar. También, se puede
sefialar que, la escasez de tiempos para desarrollar labores fuera del
aula impide la necesaria reflexién e indagacioén curricular, asi como,
los escasos momentos con que cuentan los docentes para capacitarse
y actualizarse en conocimientos, habilidades y modelos curriculares,
complejiza ain mas la tarea de desarrollo curricular. Asimismo, el
caracter de las reuniones escolares, donde, muchas veces, pesa lo ad-
ministrativo e informativo, més que la discusién sobre el quehacer
educativo y su sentido, ahoga las iniciativas de algunos docentes que
buscan incorporar los temas curriculares en el debate colectivo. Otro
motivo que dificulta el desarrollo curricular se relaciona con las pre-
siones a las que se ven enfrentados los actores educativos en razén de
la existencia de pruebas estandarizadas, lo que obliga a las escuelas
a dar total cumplimiento a los objetivos y contenidos establecidos,
dado que estos califican el rendimiento de los estudiantes y jerarqui-
zan el establecimiento respectivo. Tal situacién, muchas veces contra-
viene la propia normativa de las bases curriculares, que establece la
posibilidad de que los establecimientos incorporen propuestas que
den cuenta de sus caracteristicas y de su diversidad.

En este marco, es posible plantear que el ambito curricular no siem-
pre aparece como un tema necesario de debatir, estudiar y redisefiar.
En este sentido, desde lo simbélico el curriculum aparece como algo
dado, diseniado por especialistas, asigndndose a docentes y equipos
directivos la tarea de implementacion. Las iniciativas que se han
generado en este ambito, frecuentemente han sido de orden meto-
dolégico (seleccion de actividades de ensefianza o evaluacion). No
obstante, ha quedado relegado el interés como preguntarse acerca
del saber y su significacién, y, principalmente, sobre su produccion,
seleccion y relevancia para ser comunicado en la escuela, cuestién en
que se pone en juego su quehacer, identidad, sentido de pertenencia
y desarrollo de las potencialidades de cada actor de la comunidad
escolar.

Desde un marco interpretativo de las “racionalidades curriculares”
Osandén y Pinto (2018), distinguen dos conceptos que permiten ana-
lizar la evolucién de las reformas curriculares: racionalidades técni-
co-instrumentales y racionalidades practicas y criticas. Los autores
sefialan lo siguiente:
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Surgen asi dos conceptos centrales en la literatura curricular: imple-
mentacion y desarrollo del curriculum. De una parte, reconocemos el
concepto de implementacién curricular como los procesos de puesta
en practica de la prescripcién curricular, sin una gran participacion del
saber pedagégico de los docentes ni de las organizaciones administra-
tivo-pedagogicas [...]. Vale decir, se instala en una comprension didacti-
co-técnica de lo curricular, entendido esto como foco en la aplicacion de
directrices establecidas previamente [...] Por otra parte, es usado el con-
cepto de desarrollo curricular, esta vez para enfatizar el cardcter cons-
tructivo del proceso de puesta en practica del curriculum nacional. En
este caso, se abren debates en torno a las capacidades y posibilidades de
adaptar, contextualizar o construir curriculum a nivel local [...]. Desde
una perspectiva tedrico-curricular, lo anterior asocia la idea de imple-
mentacion a la racionalidad técnico-instrumental, representada por los
planteamientos de Ralph Tyler (1949), Bloom (1956), Popham (1970) y
otros muchos autores, hasta el presente. En cambio, el planteamiento en
torno al desarrollo del curriculum, ha sido discutido y propuesto desde
las racionalidades practicas y criticas del mismo, defendidas, entre otros,
por Stenhouse (1991), Schwab (1978) y Gimeno Sacristan (1991) desde la
perspectiva praxiolégica, o Grundy (1991), Apple (1991), Pinto (2008) y
Ferrada (2001) desde la perspectiva critica, por citar solo algunos ejem-
plos internacionales y nacionales. (p. 161-162).

Caro y Aguilar (2018) analizan el desarrollo curricular en la trayectoria
de los seis gobiernos democriticos, y sustentan que se ha mantenido un
modelo educativo profundamente mercantilizado, que no ha logrado
cuestionar las nociones de calidad y aprendizaje. “El contenidismo y
la fragmentacién curricular, el productivismo en torno a resultados, la
idea de una docencia de ejecucion técnica (Marco para la Buena Ense-
fanza), son manifestaciones de esta tendencia educativa” (p.338). Se ha
instalado una corriente de “eficacia escolar” centrada exclusivamente en
el rendimiento académico, replicando las “buenas practicas” que per-
miten resultados determinados por las mediciones estandarizadas las
cuales son sinénimo de una “buena educaciéon”. La paradoja, en opiniéon
de los autores, es que esta tendencia se formula en un lenguaje propio
de las pedagogias activas de caracter constructivista respecto al proceso
de aprendizaje. “Bajo un lenguaje de “neutralidad positiva”, calidad,
mejora continua, excelencia, no se delibera acerca de su sentido (p.343)”.

Desde una mirada critica, se puede sefialar que el dilema planteado no

se juega en dos campos necesariamente opuestos. La centralizacion y
la descentralizacién no constituyen un problema en si. Esta perspectiva
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rompe con el estereotipo que atribuye al centralismo la idea de unifor-
midad y homogeneidad y a la libertad de ensefianza, la atribucién de
atencion a la diversidad. El problema se constituye en las finalidades
que se persiguen a través de una estrategia centralizadora o descentra-
lizadora. Es alli donde cobra relevancia la concepcién de “desarrollo
curricular”.

En sintesis, el problema fundamental que enfrenta esta tension radica,
a nuestro entender, en la pertinencia de un curriculum con capacidad
de ser un factor de democratizacién del saber. En la sociedad del co-
nocimiento, no resulta plausible que el proceso de formacién del ciu-
dadano, no considere los saberes propios de sus mundos de vida, ni
tenga voz en la definicién de aquello que le resulte significativo para su
proyecto de vida. El desafio queda abierto.

Contextualizacion

La tension en la politica curricular entre un curriculum centralizado que
garantice la preponderancia en la conduccién y decisiones del Estado,
y la intencién de algunas politicas educativas, junto con la aspiraciéon
de diversos actores educativos por la descentralizacién y flexibilizaciéon
del curriculum, ha estado presente en la historia de la educaciéon desde
muy tempranamente. En opinién del historiador de la educacion chi-
lena, Ivan Nufiez (1989), la configuracién del Estado nacional se erigio
con un perfil unitario y centralizado y sobre esa base se cred el sistema
nacional de educacion publica.

No obstante, pese al dominio de la centralizacién curricular, se pueden
observar algunos hitos descentralizadores que marcaron la politica cu-
rricular, los cuales constituyen una demostracion de los anhelos, prin-
cipalmente del magisterio, por avanzar en dicho proceso, aunque, en
muchas ocasiones, solo quedaron como huellas que no terminaron por
concretarse completamente. Uno de ellos, lo constituyen los cuestiona-
mientos y propuestas de regionalizacién por parte del profesorado en
la reforma de 1928, que el mismo gremio propuso e impulso. Asimis-
mo, en los afios 40, se acrecentaron las voces que exigian descentrali-
zacion administrativa y mayor adecuacién del curriculo a las diversas
realidades y caracteristicas en que se desempefiaban los docentes. Sin
embargo, la fuerza del centralismo se impuso bajo la justificaciéon de
que el Estado requeria atender la gran tarea de expansion, mejoramien-
to y democratizacion. Pese a ello, “las estructuras centralizadas no pu-
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dieron contener, ni la presion del crecimiento explosivo del sistema, ni
las demandas de participacién y de atencién a la diversidad geografica
y social del pais” (Nufiez, 1998, p.11).

Por su parte, en el marco de la reforma de la educacion de 1965, si
bien, perdura la centralizacién del curriculum, cuyo sello principal fue
la constitucién de un sistema educativo planificado desde las instan-
cias centrales, el cambio de la estructura escolar y la ampliacién de la
cobertura, también se pudieron vislumbrar algunos criterios de corte
descentralizador.

En efecto, las transformaciones impulsadas en este periodo requirie-
ron la creacion de una nueva institucionalidad. Entre ellas, destaca el
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Peda-
gogica, CPEIP (organismo, descentralizado del Estado), el cual convocd
a un nimero importante de docentes universitarios y profesores del
sistema escolar para que disefiaran los planes y programas de estudio,
que se implementarian en la reforma educacional. Ello implicd, la cons-
titucion de equipos que tuvieron una participacion relevante en su ela-
boracioén. Junto con ello, se cre6 una reglamentacion especifica (Decreto
13.451, enero de 1967), que contemplo ciertos criterios de flexibilidad
curricular y de diversidad en la programacion del trabajo docente.

Entre 1970 y 1973, durante el Gobierno de la Unidad Popular, se acen-
tud la preponderancia del Estado en la conduccién de la educaciéon
como un eje fundamental del desarrollo econdémico, social y cultural
del pais. En este marco, se propugno una institucionalidad que permi-
tiera una efectiva democratizacion, no sélo a través de la ampliacion de
la cobertura sino mediante la creacion de instancias de participacion de
los actores sociales en la gestacion de las politicas del sector. El curricu-
lum debia asumir el rol de un instrumento para el cambio social, el que
formaba parte de las grandes lineas de politica educativa e implicaba
la participacion masiva de los actores - docentes, paradocentes, padres
de familia y de la comunidad - en la determinacién del qué y para qué
de la educacién. Dicho periodo estuvo marcado principalmente por
la concurrencia y accién del Estado respecto del ambito curricular, el
cual se expresé de manera relevante en el rol central que cumplié el
Ministerio de Educacién Publica. No obstante, el golpe de Estado de
1973, frustr6 el avance de estas iniciativas (Osandén, Caro, Magendzo,
et al, 2018).
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Durante el régimen civico - militar (1973-1990) se produjo una ruptura
respecto de los periodos anteriores. En este gobierno, se hizo explicita
la politica de desconcentracion y descentralizacion, incorporando un
conjunto de normas y mecanismos operacionales con el fin de fortalecer
la presencia y el control del Ministerio del Interior en la accién muni-
cipal a través del nombramiento de los alcaldes. Las disposiciones de
politica ptblica establecieron una distincién entre funciéon de gobierno
(accién politica) y funcién administrativa (gestion operacional), ambas
bajo el concepto de unidad y seguridad nacional. Por lo tanto, la des-
centralizacion de la educacion tuvo como propésito ejercer el control de
acuerdo con dicha doctrina.

Los cambios estructurales que se introdujeron al sistema educacional
obedecieron al nuevo rol de un Estado subsidiario donde correspon-
di6 a los privados asumir tareas que les permitiera alcanzar sus fines.
En este marco, el Estado transfirio los establecimientos educacionales
y sus bienes -hasta entonces dependientes del Ministerio de Educacién
Publica- a las municipalidades, a corporaciones privadas, y a particu-
lares. Asi, se limit6 el rol del Estado a asumir aquellas acciones que
por su envergadura, naturaleza o rentabilidad no eran de interés de
los privados (Miranda y De Simone, 2002). De esta manera, el Estado
se retir6 de la funcion politica, pedagdgica y administrativa en relaciéon
con la tuicién de las escuelas. En opinién de Osandén y Pinto (2018),
dicha politica tuvo enormes consecuencias que se manifiestan hasta la
actualidad. A su alero, se configuré un amplio mercado educativo, en
detrimento de la educacién publica, “que pasé de representar mas del
70% de la matricula a nivel nacional, a inicios de la década de 1980, a no
mas de un 30% en la actualidad” (p.156).

La dictadura civico-militar en Chile, asimismo, desarrollé un proyec-
to curricular que propugné procesos de descentralizacién y flexibili-
dad curricular, que aparentemente dotaban de autonomia a directivos
y profesores para adaptar y organizar el curriculum de acuerdo con
las necesidades de los establecimientos educacionales, basados en la
légica de los postulados del libre mercado y la libre competencia. La
descentralizacién y la flexibilidad curricular, sin embargo, se vieron
constrefiidas por una politica de control del profesorado y la designa-
cién arbitraria de las autoridades con injerencia en la definicién de la
politica curricular (Latorre, Gonzélez, Nufiez y Hevia, 1991; Espinoza
y Gonzélez, 1993).
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El Decreto N° 4002, que fij6 objetivos, planes y programas para la edu-
cacién general basica, sostuvo el criterio de flexibilidad curricular,
planteando que los planes y programas de estudio debian adaptarse
a las realidades y necesidades de cada establecimiento educacional.
Para avanzar en dicha flexibilidad, se propusieron dos grandes lineas
de accion: simplificar los planes y programas de estudio existentes en
el pafs, y dotar a los directivos de los establecimientos educacionales,
a los jefes de la Unidad Técnico-Pedagdgica y a los profesores jefe y de
asignatura, de la facultad para adaptarlos y organizarlos en coherencia
con las realidades de sus escuelas y cursos (Nufiez, 1995).

A juicio de este autor, en la década de los ochenta se dio paso a una
desconcentracién de funciones administrativas, de infraestructura y
de recursos, mas que a una descentralizacion que traspasara poderes
a grupos sociales o comunidades locales. La reorganizacion del siste-
ma educativo conservo el centralismo en las decisiones educacionales,
en la fijacion de objetivos generales, contenidos, normas pedagogicas
y evaluacion. En definitiva, en la elaboracién del curriculum nacional.

La “transicién pactada” en 1990, entre el Gobierno de la Concertacién
de los Partidos por la Democracia y el régimen civico-militar saliente,
signo los limites de las transformaciones que operaron en educacion.
En este sentido, dos fueron los elementos clave que la marcaron: la
aprobacion de la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE),
firmada el tltimo dia del gobierno dictatorial (10 de marzo de 1990) que
privilegié la libertad de ensefianza, por sobre el derecho a la educacion;
y la perduracién de la politica de libre mercado, a través de la prolife-
racién de los establecimientos escolares particulares, subvencionados
por el Estado. Ello cre6 un elemento de estratificacién de la educacion
que prevalece hasta el dia de hoy. Con esto se descentraliza la provisiéon
de educacion a través de subsidios a los privados, a la vez que abre el
curriculum a la produccién de programas por parte de las instituciones
educativas.

La LOCE decretaba la necesidad de que se elaboraran Objetivos Fun-
damentales y Contenidos Minimos Obligatorios (OF-CMO), para la
educacion bésica y media, a la vez, que se planteaba la intencién de
entregar atribuciones a los establecimientos educacionales para que di-
sefiaran sus propios planes y programas de estudio, en caso contrario,
el Ministerio de Educacién debia ofrecer tales programas. Sin embargo,
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en dicha ley no se establecié como los centros educativos se organiza-
rfan, con qué recursos y cudl serfa su carga horaria.

Al gobierno de la Concertacién de Partidos por la Democracia le corres-
pondio realizar la primera tarea antes sefialada, marcando la distinciéon
entre OF-CMO, denominado Marco Curricular; y Planes y Programas
de Estudio. Los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos pa-
saron a constituir la base de un curriculum nacional, determinado por
la instancia central, con el objeto de garantizar una plataforma basica y
obligatoria para el acceso a la educacién de toda la poblacién estudian-
til. A su vez, los Planes y Programas de Estudio, se levantaron como
opcién de creacion y oferta por parte de los establecimientos educa-
cionales que los distinguiera de otros centros educativos, con la conse-
cuente posibilidad de libertad de eleccién por parte de los padres. Sin
embargo, esta tltima opcién, fue adoptada s6lo por algunos colegios
privados - fundamentalmente religiosos - con el fin de incorporar sus
propias visiones y creencias. En tanto, desde el Estado no se proveyé
a las escuelas de recursos materiales, ni tiempo, ni capacitacién para
realizar dicha labor, conforméndose, en la mayoria de los casos, con los
programas formulados por el Ministerio de Educacion.

Tal situacion mermo la autonomia de los establecimientos escolares,
para incorporar sus propias necesidades y preocupaciones locales,
dado el caracter que asumieron los programas de estudio. En efecto,
durante la vigencia de la LOCE (1990-2008), de la cual se desprende
el llamado Marco Curricular y posteriormente, con la aprobacién de
la nueva Ley General de Educacién (LGE, 2009), de cuya normativa
legal se deriva la creacion de las Bases Curriculares (2013), la situacién
prevalece. En ambos casos, los programas se han presentado como do-
cumentos obligatorios y definitivos, dificultindose que los profesores
reconstruyan, recreen y desarrollen estrategias innovadoras a partir de
ellos. Las presiones que se han ejercido para dicha obligatoriedad se
observan desde diversos dmbitos. Por un lado, se sostiene el requeri-
miento de que los docentes desempefien su labor de manera eficiente y
de acuerdo con la calidad esperada, aspirando a que cumplan a caba-
lidad los programas de estudio. Por otro, paulatinamente se empez6 a
ejercer una fuerte presion proveniente de la evaluacion estandarizada,
que los obliga a cubrir la totalidad de actividades y contenidos, dada la
estrecha relacién que se establece entre aprendizaje y evaluacion. Asi,
lo expresa el documento de Bases Curriculares (elaborado durante el
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primer gobierno de Sebastian Pifiera (2010-2014), al plantear la exigen-
cia de definir estdndares de aprendizaje que “permitirdn ordenar a los
establecimientos educacionales de acuerdo al logro de aprendizaje de
los alumnos y al grado de cumplimiento de estos estandares [...] A su
vez, los Objetivos de Aprendizaje, establecen “cudles seran los desem-
pefios del alumno que permitiran verificar el logro del aprendizaje”
(Bases Curriculares Educacion Basica, 2013, p.10-11).

Si bien, desde las Bases Curriculares se establecen tiempos de libre
disposicién para los establecimientos escolares, llegando a un 30%, la
politica de estandarizacién, antes analizada, dificulta severamente la
posibilidad de un desarrollo curricular que permita a las escuelas rein-
terpretar y recrear los programas de estudio signados por el organismo
central.

Con el fin de producir una regulacién del mercado, en este periodo se
cre6 la Superintendencia de Educacién orientada al control y fiscaliza-
cién administrativa del sistema, y la Agencia de Calidad de la Educa-
cién con el propoésito de normar la evaluacién de los resultados de los
aprendizajes de la poblacién escolar. Pese a los importantes cambios
efectuados en el siguiente periodo (gobierno de Michelle Bachelet, 2014-
2018), como la eliminacién de la seleccion y el lucro, gratuidad de la
educaci6n, des-municipalizacion del sistema ptblico, carrera docente,
entre otros, Caro y Aguilar (2018, p. 339) sefialan que “A pesar de que
estas reformas comenzaron a morigerar los efectos mas extremos del
mercado, no apuntaron a remover los pilares fundamentales de dicho
modelo: predominio del sector privado, libertad de ensefianza, compe-
tencia, estandarizacion, etc.” Asimismo, sefialan que: “El problema de
la segregacion y la desigualdad educativa persistira si la evaluacion de
los aprendizajes sigue siendo estandarizada, censal y conducente a la
categorizacion y cierre de escuelas” (p.368).

Conforme a Arratia, Vargas y Latorre (2018), el supuesto de base de
una politica de desarrollo curricular, tal como se intent6 comprender,
desde la Unidad de Curriculum y Evaluacién, durante el segundo man-
dato de la presidencia de Michelle Bachelet:

(-..) los docentes y las comunidades educativas son actores centrales en
los procesos de apropiacion, adecuacion, enriquecimiento e implemen-
tacion del curriculum nacional. Los docentes y los equipos directivos
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son quienes toman decisiones profesionales, elaboran y ponen en mar-
cha estrategias metodolégicas para apoyar a los estudiantes en el logro
de las expectativas nacionales de aprendizaje, definidas por el curricu-
lum nacional sobre la base de criterios de inclusion, equidad y calidad.

(p85)
Y contindan las autoras:

A partir del afio 2015, y recogiendo la reflexién que se ha venido gestan-
do respecto a las politicas de desarrollo curricular en el pais, se resuelve
completar las definiciones curriculares (...) y se prioriza la reflexion de
distintos actores para concordar las caracteristicas que debe tener una
politica de desarrollo curricular con perspectiva de Estado, que aborde
la relevancia de estas definiciones en el largo plazo, de modo de res-
guardar su relevancia, pertinencia y legitimidad para el sistema educa-
tivo de pais. (p.93)

En el mismo sentido, Castillo y Salgado (2018), plantean que la elabora-
cién de un curriculum nacional deberia “asegurar un nicleo de apren-
dizajes que son considerados por la sociedad como necesarios para la
vida presente y futura de las personas que se educan en el pais” (p.
224).'Y que su existencia se basa en la nocién de educacién entendida
como derecho, en cuanto permite que las personas aprendan sin ex-
clusién de ningtin tipo de consideracion politica, cultural o ideoldgica.
Ello supone, que dicho curriculum, desde su base, ha de considerar las
visiones de mundo de las distintas personas “superando la tendencia
a transmitir en el aula una mirada monocultural del conocimiento” (p.
230). Pero, junto a lo anterior, es preciso que la elaboracién del curricu-
lum nacional contemple su necesaria contextualizacién, es decir, con-
sidere la reinterpretacién y recreacién de los saberes por parte de los
docentes y del establecimiento educacional. En este sentido, las autoras
sefialan:

(-..) la produccion del curriculum nacional requiere ser suficientemente
flexible para que docentes y actores del sistema puedan interpretarlo a
la luz del contexto, y también riguroso para expresar, claramente, cua-
les son las metas de aprendizaje que deben estar siempre presentes, en
resguardo de la equidad en las oportunidades de aprendizaje. Esto tl-
timo es clave para que la contextualizacion no se traduzca en reduccién
curricular o en visiones sesgadas de lo que se puede o debe aprender
en funcién del género, origen étnico, condicion socioecondmica, nacio-
nalidad u otro factor. La contextualizacion debe brindar oportunidades
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para desarrollar aprendizajes significativos para la vida de las personas,
en ningln caso convertirse en un factor de discriminacién y desigual-
dad. (p. 233).

La concrecion de dicha concepcion, aportada por las autoras, en el libro
sobre Politicas Curriculares del Ministerio de Educacién (2018), se vio
interrumpida con la llegada del segundo gobierno de Sebastian Pifiera
(2018), en que, hasta el momento, no se ha proseguido con dicha discu-
sion y propuestas.

Concluyendo con la tematica central de este apartado, acudimos al
planteamiento que hiciera Magendzo (2008), quien sefalaba que la
descentralizacién curricular durante la dictadura estuvo asociada a
la libertad de ensefianza, promoviendo un sentido de autonomia de
las instituciones escolares basada en la competencia. Por su parte, los
gobiernos de la Concertacién (1990-2009) hicieron un esfuerzo por cen-
tralizar el curriculum mediante el fortalecimiento del curriculum na-
cional, compensando los efectos de inequidad potencial de la descen-
tralizacién. En este mismo periodo y haciendo referencia a la reforma
curricular de 1996, este autor sefiala:

Se puede afirmar (...) que la tendencia de la Reforma Curricular es mar-
cadamente centralista, que se expresa no sélo en la definicién del Marco
Curricular por parte del Ministerio de Educacién y en la adopcién de los
planes y programas de estudio por méas del 85% de los establecimientos
educacionales (Gysling, 2003, p. 239), sino que también en la fijacion de
estandares, la administracion de eximenes externos con efecto sobre los
alumnos; la determinacion del estatuto profesional docente; el disefio
de la formacion inicial y la capacitacién en servicio de los profesores; y
la supervision de las escuelas, su gestién y practicas de ensefianza en la
sala de clase. (p.82)

Para finalizar, interesa hacer una reflexién final respecto de los cambios
de gobierno de diferente signo y las permanentes reformas curriculares
que éstos han promovido, lo cual, a nuestro juicio, expresan la difi-
cultad para la elaboracién de politicas de Estado en el largo plazo, en
materia de curriculum. Tal situacién, comporta una doble complejidad.
Por una parte, el gobierno de turno aspira a realizar modificaciones con
el objeto de mostrar sus realizaciones y subrepticiamente dar cuenta
de sus intereses ideoldgicos y politicos. Pero, lo mas grave radica en
el efecto que estos cambios provocan en los docentes y en el conjunto
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de la comunidad escolar, al verse obligados a descontinuar el trabajo
desarrollado y realizar permanentes modificaciones en sus practicas de
desarrollo curricular, mandatadas por la autoridad ministerial. Ello no
permite que el cuerpo docente se apropie del sentido de las transforma-
ciones efectuadas, reflexione acerca de ellas con el objeto de introducir
nuevas propuestas y recrear el curriculum; sino que més bien, se espe-
ra que los profesores implementen o apliquen los disefios elaborados
centralmente, al no contemplarse una real participacion de estos en la
toma de decisiones. En definitiva, se refuerza la centralidad de la poli-
tica educativa.

Recomendaciones

Las tensiones vinculadas a los procesos de descentralizacion han dejado
de manifiesto el complejo camino que requiere pensar una educaciéon
desde la pertinencia, la flexibilidad y la contextualizacién curricular.
Con el objeto de acoger estas preocupaciones, se sugiere a continua-
cién, una serie de recomendaciones orientadas a llevar a cabo procesos
de democratizacion desde los contextos educativos considerando las
dificultades que en ellos subyacen. Previo a ello, se consignan algunas
consideraciones que resulta esencial destacar.

La lectura y analisis de las siguientes recomendaciones supone com-
prender el curriculum como una selecciéon de saberes, que contiene
una determinada visién del mundo y, por ende, subyacen a él criterios
ideolégicos, politicos, culturales y pedagdgicos que es preciso conside-
rar. Desde esta mirada, el curriculum ha de constituirse en un tema de
reflexién y debate entre los docentes, lejos de una aplicacion acritica,
despojada de sentido. De ahi que el propdsito de este trabajo sea invitar
a los equipos directivos y docentes a sumarse a la tarea de lograr una
real descentralizacion del curriculum a través de una préctica de desa-
rrollo curricular que involucre el contexto y la identidad de su proyecto
educativo, de manera que se recojan los intereses, necesidades y sabe-
res de la comunidad.

Del mismo modo, consideramos que romper con la logica centralizado-
ra permite favorecer el clima y la cultura escolar, promover un mayor
interés de los profesores/as por incidir en la formacién de sus estu-
diantes y a éstos, volver a encantarse con la posibilidad de abrirse al co-
nocimiento, mediante procesos participativos que le otorguen sentido
a su permanencia en la escuela.
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Debatir acerca del sentido de la educacién para la formacién integral
de los nifios, nifias y jévenes, y no solo para el rendimiento de pruebas
estandarizadas, constituye un llamado central para los establecimien-
tos educacionales que deseen transformarse en lideres educacionales
del siglo XXI. Ocupar los tiempos disponibles de reuniones, horas de
libre disposicion, trabajo colectivo de los y las profesoras, entre otros, de
manera de centrar la discusién en el curriculum y en la sugerencia de
saberes y temdticas interesantes para los estudiantes, se configura hoy
en un tema urgente, dada la desmotivacién, frustracion y desencanto
que actualmente prevalece en los/as jévenes por la educaciéon formal.

A nivel macro institucional

Un primer desafio que se plantea en este nivel dice relacién con la opor-
tunidad de transformar el curriculum oficial bajo la légica de la inte-
gracion de saberes. En la actualidad, se puede constatar que contamos
con un curriculum fragmentado, cuyo centro principal es la asignatura,
disociada de los contenidos de otras materias escolares. Ello trae como
consecuencia la fragmentacion de la realidad y la dificultad de compren-
si6n del mundo por parte de los alumnos y las alumnas. Desde la mira-
da de la integracion, es factible abordar los saberes escolares mediante la
identificacién de ejes problemdticos que convoquen la comprensién de
diferentes conocimientos y estimule a los estudiantes a buscar férmulas
de entendimiento de sus légicas de construccion, a la vez, que los dis-
ponga a resolver los problemas que plantea el conocimiento en cuestion.

Lo anterior implica comprender que de parte de las autoridades minis-
teriales existe una gran responsabilidad en lo que respecta a la descen-
tralizacion curricular. Estimamos que no es suficiente constatar que la
mayorifa de los establecimientos educacionales han acogido los planes
y programas elaborados a nivel central, sino que se puede realizar un
mayor esfuerzo por crear mecanismos que apoyen la diversidad y con-
textualizacién de los mismos, convocando a la participacion de sus acto-
res principales y entregando lineamientos de apoyo a las escuelas. Esto
conlleva delegar parte de su poder de decision en los niveles interme-
dios y locales y confiar en el profesionalismo de los equipos directivos
y docentes.

De esta manera, flexibilizar el curriculum nacional permite a los equipos

directivos y docentes, la posibilidad de interpretacion y adecuacién del
mismo, a fin de que cobre sentido para la diversidad de actores que
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confluyen en la tarea educativa. “Para ello, el curriculum nacional debe
desarrollar conocimientos y visiones de las personas y del mundo des-
de una perspectiva intercultural” (Castillo y Salgado, 2018 p. 230), que
posibilite superar la tendencia a comunicar una mirada tnica y estética
del conocimiento.

Junto con lo anterior, es factible incorporar en la elaboracién y actuali-
zacién del curriculum nacional (Bases Curriculares), la problematiza-
cién de sus enfoques y su racionalidad, a fin de comprender sus 16gicas
internas. Esto puede favorecer algunas tareas como: jerarquizar y con-
textualizar los saberes a los distintos niveles nacional, regional y local;
realizar un andlisis permanente de la pertinencia de los contenidos a
abordar desde distintas asignaturas; incluir sus fundamentos y aportes
al proceso de formacion de los/ as estudiantes; jerarquizar los saberes de
acuerdo a su relevancia, lo cual permitiria a los docentes la posibilidad
de decidir sobre aquellos contenidos y/o habilidades que tengan mayor
pertinencia en su propio contexto educativo y definir los que conlleven
a una mayor integracién de conocimientos.

Tal labor implica, asimismo, repensar el curriculum desde aquellas
perspectivas que apunten a la democratizacién de los saberes, apor-
tando al desarrollo de un curriculum inclusivo que propenda a que “la
escuela comun sea mucho mds abierta a las diferencias y se base en la
heterogeneidad y no en la homogeneidad (...) El desafio es lograr una
verdadera transformacion de las escuelas, en su estructura, curriculum
y funcionamiento, para dar cabida a las diferencias” (Blanco, 2001 p. 22).

Otra propuesta relevante incluye crear una instancia de didlogo perma-
nente con las instituciones formadoras de docentes, de manera de en-
riquecer sus programas de formacién en curriculum con orientaciones
que permitan a los futuros profesores disponer de una gama de con-
ceptualizaciones y herramientas para realizar un desarrollo curricular
efectivo en las escuelas donde se desempefien. Asimismo, resulta fun-
damental fortalecer a los docentes en servicio, a través de programas
de perfeccionamiento a lo largo de su carrera magisterial, que posibilite
estimular la reflexién en torno a las definiciones presentes en el curricu-
lum, el desarrollo de nuevas metodologias de aprendizaje, y el fortaleci-
miento de espacios de reflexiéon dentro de las comunidades educativas.

Por dltimo, en este nivel, es necesario revisar las implicaciones curricu-
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lares a la luz de un sistema de evaluacién que garantice la flexibilidad
curricular en la mira de una educacién situada y, por tanto, relevante
para todos y todas las alumnas. En este mismo sentido, se hace impres-
cindible analizar la coherencia entre los objetivos e intenciones propues-
tas en el curriculum oficial y la evaluacién estandarizada, la cual, ejerce
una presion indebida sobre las escuelas y que, muchas veces, contradice
los propésitos fijados en las Bases Curriculares.

En el nivel de administracion intermedia del sistema escolar

En el nivel que atafie a sostenedores, supervisores, equipos pedagdgicos
de las Corporaciones de Educacion Municipal, Departamentos de Edu-
cacién municipal, ATES, se sugieren las siguientes orientaciones:

* Resulta primordial asumir, de manera prioritaria, tareas pedago-
gicas de apoyo a los docentes, con una visién abierta a la diversi-
dad, la flexibilidad y los diferentes contextos en que se sitdan las
escuelas. Asimismo, es importante considerar la incorporacién de
todos los actores que componen el sistema educativo, promovien-
do espacios de reflexion en torno a la pertinencia del curriculum
nacional y sus necesarias adecuaciones, considerando las bonda-
des y falencias del modelo en vista a los intereses y necesidades
de las comunidades.

En este sentido, resulta imprescindible facilitar a los centros esco-

lares los espacios y medios de desarrollo y difusién de las inicia-

tivas que promuevan el interés y la reflexion de las comunidades

educativas, tales como jornadas de investigacion, exposiciones u

otras. Asimismo, se pueden promover charlas e instancias de in-

tercambio de experiencias entre los distintos establecimientos, a

fin de debatir sobre temas de interés comun a su regién, provincia

o comuna. De la misma manera, resulta importante poner en dis-

cusion los Proyectos Educativos de los distintos establecimientos,

estableciendo puntos de encuentro, de manera de estimular el in-
tercambio con fines de apoyo mutuo.

* Con el propoésito de otorgar un nuevo sentido a la evaluacion, se
sugiere fomentar la valoracion de la evaluacién como estrategia
de democratizacion y deliberacién colectiva, lo cual permitirfa for-
talecer el reconocimiento de intereses comunes de los distintos ac-
tores (incluyendo a los estudiantes), disefar estrategias de apoyo
a los establecimientos y validar los espacios de autonomia nece-
sarios para la consecucién de un desarrollo curricular pertinente.
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A nivel de centros educativos y aulas

La descentralizacién curricular constituye un gran desafio para los es-
tablecimientos escolares, sus equipos directivos y docentes, en vista a
cumplir el rol central de la educacion, cual es la formacién de los estu-
diantes como personas, mds alld de su rendimiento a nivel cognitivo.
Del mismo modo, tal reto les permitiria ser protagonistas de su queha-
cer, hacer valer su autonomia profesional y tomar decisiones relevantes
en los procesos formativos. En este marco, algunas de las tareas que se
proponen son:

En relacion con el quehacer institucional general:

* Priorizar, como sello de los proyectos educativos, el rescate de la
identidad institucional, profesional e individual, considerando el
contexto en que la escuela y la comunidad escolar se encuentra.
Realizar un diagnéstico previo de las particularidades del grupo
humano, sus necesidades y vinculos con lo prescrito en el curri-
culum nacional.
Promover procesos de retroalimentacién permanente (horas de
libre disposicién), creando herramientas comparativas entre las
practicas docentes, en donde los profesores puedan identificar
elementos comunes y diversos, favoreciendo el aprendizaje entre
pares.
Crear un discurso cohesionado que permita concebir la evalua-
cién como una herramienta de aprendizaje, mas no solo como un
proceso cuantificable ni determinante en el desarrollo del edu-
cando.
Crear y recrear proyectos de aula, que contribuyan a la construc-
cién del conocimiento a través de la experimentacion, autorregu-
lacién, y trabajo colectivo entre estudiantes y el profesorado.
Estimular procesos de creacion y de coeducacién en donde los
y las estudiantes asuman un rol mas participativo en su proceso
educativo, a través, por ejemplo, de propuestas de aprendizaje
basadas en proyectos de investigacion, instaurando jornadas de
debate y difusion. Dicha practica permitirfa fomentar el trabajo
interdisciplinario, en donde los estudiantes, guiados por sus do-
centes, logren confrontar distintas formas de entender un proble-
ma y compartirlo, a través de exposiciones, con su comunidad.
* Promover instancias de comunicacién basadas en las necesidades
y particularidades de cada contexto, a través de distintos espa-

52



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

cios, tales como reuniones de apoderados, u otras abiertas a la
comunidad, donde se proponga discutir temas de interés comuin
vinculados a los saberes de la escuela, su adecuacion, proble-
matizacion, organizacién e incorporacion de nuevas temdticas.
Entre estas tltimas, se pueden mencionar temas contingentes
vinculados con contenidos escolares, temas relacionados con
nuestra identidad latinoamericana, lecturas de interés de los/as
estudiantes, que favorezca su reflexion, asi como, el analisis de
problematicas vinculadas con el cyber bullying, violencia escolar,
educacion sexual, prevencién de la desercién, prevencién de la
delincuencia, entre otros.

Fortalecer los equipos de gestién e impulsar espacios de auto
evaluacién y evaluacion colectiva, por ejemplo, en la instancia de
grupos profesionales de trabajo, en donde los profesores, en fun-
cion del proyecto educativo, redistribuyan los tiempos, deleguen
responsabilidades, y definan los logros que se busca conseguir.
Rescatar la valoracion de los afectos y emociones como elementos
fundamentales en el desarrollo de las relaciones humanas armoé-
nicas, entre el personal y con los estudiantes a través de los dis-
tintos espacios, ya sea de orientacion y/o desarrollo personal. En
este sentido, compartimos que “la educacién deberia ocuparse de
facilitar que los nifios puedan reconocer sus necesidades funda-
mentales, y que puedan reconocer sus emociones. Reconocer lo
que tienen adentro, y no de ensefiarles cudles son las cosas que
deben o no deben hacer” (Casassus, 2006 p. 238).

En relacion con el trabajo pedagégico de aula:

Definir ejes problematizadores por semestre o trimestre, en don-
de las asignaturas se encuentren a disposicion de un objetivo co-
mun y de una problematica central, que conduzca a la realizacién
de un trabajo interdisciplinar que estimulen el didlogo y comuni-
cacion en la formacién de los/ as estudiantes.

Fortalecer la fundamentacion como eje central para la manifes-
tacién de opiniones, haciendo énfasis en el uso de fuentes de in-
formacion como herramienta de interpelacion del conocimiento
con el objetivo de desarrollar una mirada controversial sobre un
mismo tema.

Constituir espacios de planificacion colectiva, con el fin de evitar
la desarticulacion de los contenidos a ensefiar, fortaleciendo su
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pertinencia y estimulando la creacién de procesos de aprendizaje
mas complejos basados en la existencia de diferentes perspectivas
en torno al conocimiento.

En relacion con los y las estudiantes:

Invitar a los y las estudiantes a proponer temas de estudio inte-
grados, de manera que respondan a sus intereses y necesidades,
se sientan incorporados en las decisiones que los involucran y
asuman la responsabilidad de su propia formacién. Ello, con mi-
ras a considerar tales tematicas en la programacion anual.
Fomentar los centros de estudiantes, y reorientarlos a espacios de
didlogo extraescolares donde se compartan experiencias comu-
nes, y/o diferentes, permitiendo el didlogo y la coexistencia de
distintas realidades.

Otorgar poder y legitimidad a las acciones de los y las estudian-
tes, destacando su participacion y estimulandolos positivamente
para que incorporen sus experiencias, intereses, capacidades y
expectativas al desarrollo de la clase.

Fortalecer la capacidad de liderazgo de los y las estudiantes, y su
capacidad de intervenir y regular en su contexto.

Promover que los estudiantes analicen los resultados de sus de-
cisiones, realizando un seguimiento de instancias tales como las
votaciones del centro de alumnos/as, sus acciones, resultados
y avances, y evaluar el impacto que esto tiene en la comunidad
educativa.

A modo de cierre, se puede sefialar que en este capitulo se intenté mos-
trar las tensiones que involucran los procesos de centralizacion y des-
centralizacion curricular y que su reconocimiento constituye un primer
paso para que los diversos actores educativos debatan entre si y abor-
den reflexivamente las tareas de desarrollo curricular, lo que resulta
primordial para recrear un curriculum contextualizado y abierto a la
comunidad educativa, con capacidad para atender los intereses de los/
as nifios, nifas y jovenes y los requerimientos de una ciudadania cada
vez mas preocupada por elevar sus niveles de vida y los de su entorno.
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CAPITULO 3
NIVELES INTERMEDIOS Y SUS POSIBILIDADES
PARA EL DESARROLLO CURRICULAR

Andrea Rodriguez C.

Problematizacién

El campo curricular se instala en un territorio en el que se entrecruzan
multiples dimensiones de caracter epistemoldgico, pedagogico, poli-
tico, econdmico, administrativo, institucional, técnico, entre otras. Sin
duda estas dimensiones condicionan las practicas docentes y determi-
nan los aprendizajes posibles de desarrollar en los contextos escolares
y los sentidos que adquiere la accién educativa, donde se expresa en
definitiva la primacia de determinados intereses y campos discipli-
nares por sobre otros. No obstante, nuestro sistema educativo ofrece
fronteras difusas para los y las docentes en materia curricular, es decir,
en las posibilidades de tomar decisiones sobre el qué aprender, para
qué resulta relevante, como y cuando aprender. Dichas decisiones de-
penderan de los diversos intereses y concepciones sobre el rol docente
que sea relevado en los diferentes niveles e instituciones del sistema, lo
cual favorecerd, ya sea practicas docentes cercanas a la construccion e
innovacién curricular o bien otras mas tendientes a la implementacion
y aplicacion de decisiones curriculares externas.

Cabe sefialar, que lo curricular acontece no solo en las definiciones ofi-
ciales sobre el saber escolar obligatorio y alli reside su dimensién nor-
mativa, sino que también el curriculum se manifiesta en las practicas y
procesos que docentes y directivos desarrollan de manera cotidiana en
el territorio escolar. No obstante, considerando la estructura y actores
intervinientes en nuestro sistema escolar, el curriculum también se ex-
presa en las conexiones que se producen, o no, entre las instituciones
vinculadas al desarrollo de ese saber escolar como también al interior de
las mismas instituciones (inter instititucionalidad - intra-institucionali-
dad). El curriculum constituye una relacion, es conversacién e interac-
cién (Diaz Barriga, 2003; Pinar, 2014), entre Ministerio y Sostenedores,
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entre Ministerio y Centros Educativos, entre Sostenedores y Centros
educativos, entre Directivos y Docentes, entre Docentes y Estudiantes,
etc. Desde esta perspectiva, amplia e interactiva, el curriculum también
se manifiesta en forma de acuerdos, instrucciones, orientaciones, ela-
boraciones, propuestas, planificaciones y reglamentos, entre otros. En
definitiva, todos aquellos mecanismos, dispositivos, instancias y pro-
ductos que recogen decisiones sobre lo relevante de aprender, asi como
sobre las practicas y procesos que se consideren adecuados para la con-
secucién de esas decisiones sobre el aprendizaje. Lo curricular se des-
pliega y transforma en la construccién de relaciones y sentidos de todos
aquellos que participan de la experiencia educativa, en una acciéon de
permanente resignificacién. Ello se ha conceptualizado por algunos
autores como “curriculum como proceso” o “curriculum como cruce de
practicas” (Bolivar, 2008; Gimeno, 2007; Gimeno y Pérez Gémez, 1993).

Este capitulo se propone analizar las tensiones y posibilidades para el
desarrollo curricular que se generan desde la dimension institucional y
politica del curriculum. Se abordaran, en particular, los horizontes para
el desarrollo curricular de los establecimientos ptblicos administrados
por los Sostenedores Municipales y los recientes Servicios Locales de
Educacién Publica. Se considerard como telén de fondo la evolucién
de las politicas educativas, las caracteristicas del escenario normativo,
institucional y politico, pretendiendo aportar algunas luces sobre las
oportunidades para el despliegue del desarrollo curricular escolar en el
espacio de la educacion publica.

Contextualizacién

Niveles intermedios y educacién pablica

El sistema educacional chileno ha enfrentado en las tltimas cuatro dé-
cadas profundas transformaciones. Estos cambios se han expresado en
reformas administrativas iniciadas en los ochenta, luego reformas con
foco pedagdgico y curricular en los noventa, mds tarde con énfasis en
la estandarizacion desde el 2000, y, en la tltima década, la instalacién
de nuevos marcos regulatorios, curriculares e institucionales. Sin em-
bargo, a pesar del constante flujo movilizador de los procesos de trans-
formaciones del sistema, no se ha modificado, y, por el contrario, se ha
robustecido, el sentido instrumental de lo educativo. Ello se expresa en
las definiciones curriculares totalizantes y centradas en determinadas
areas del saber, en el tratamiento de lo pedagégico con énfasis en la
desconfianza de las capacidades docentes -debilitando su profesionali-
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zacion- asi como en la gestion escolar, propiciando légicas de rendicién
de cuentas, competencia entre escuelas por la obtencién de recursos y
estrategias de estandarizacion de practicas y resultados. Todo lo ante-
rior serfa producto de las condiciones estructurales instaladas desde los
ochenta en adelante y que, de acuerdo con Osandén, Caro, Magendzo
y otros (2018), representan politicas de liberalizacién educativa que tu-
vieron como ejes centrales al Estado en un rol subsidiario, a la educa-
cién como bien de consumo en un proceso de privatizacién mercantili-
zacion de la educacion publica.

La implementacion de la politica de descentralizacién administrativa
desarrollada por el gobierno civico-militar en los afios ochenta, gene-
r6 una disociacion de los dominios administrativos, por una parte, y
los técnico-pedagdgicos, por otra. La municipalizacién de la educacion
publica no consideré estrategias de acompafiamiento pedagégico, ni
favoreci6 en forma alguna, el desarrollo curricular en las escuelas. El
Ministerio de Educacién es quien define el curriculum escolar, el sis-
tema de evaluacion nacional y la fiscalizacion de la rendiciéon de los
recursos econdmicos. Por su parte, serfan funciones de los sostenedo-
res municipales la administracion material y financiera de los recursos.
Luego de la instalacién del sistema municipal, la educacién ptblica
sufre un complejo abandono por parte del Estado, los establecimien-
tos quedan suspendidos en un territorio de no pertenencia, donde lo
curricular y pedagdgico no resulta prioritario. Ello se concreta en un
contexto politico y social de persecucion, represion, ruptura de la de-
mocracia y agudizacion de la pobreza. Cabe sefialar que la institucio-
nalidad municipal carecfa de experiencia, preparacion y recursos para
asumir el apoyo pedagdgico a las escuelas recientemente traspasadas.
Asimismo, se llevaron a cabo diversas estrategias de desarticulaciéon
de la estructura educativa debilitando al gremio docente, ademas de
la instalacién del aparato de espionaje politico durante el periodo de la
dictadura civico-militar (Moreno-Dofia y Gamboa, 2014). Ello se suma
a un deterioro de las condiciones laborales, repercutiendo todo esto en
un dafio a la profesionalizacion docente y las nulas posibilidades para
pensar lo curricular.

Durante los afios noventa, a partir del regreso de la democracia, tan-
to sostenedores municipales como el Ministerio de Educacién co-
mienzan a desarrollar paulatinamente un rol técnico pedagégico con
equipos especializados, ello al alero de la reinstalacion del sistema
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democratico y las iniciativas de reforma educacional. Sin embargo,
la realidad municipal en materia técnico pedagégico es diversa y dis-
par, dependiendo en gran medida de opciones partidistas y recursos
disponibles (Eyzaguirre, 2014). Por lo tanto, las posibilidades para el
desarrollo pedagdgico y curricular en centros educativos publicos de-
penden en gran parte de las capacidades econémicas y técnicas de sus
municipios, con énfasis que no siempre se sostienen en el tiempo en-
tre distintas administraciones, dificultando la instalacién de practicas
sistematicas y el asentamiento de una cultura pedagégica y curricular.

En el marco de la politica educativa y los programas ministeriales, los
establecimientos publicos han sido sometidos a complejas condicio-
nes de mercado, obligdndolos a competir por la sobrevivencia, con
débiles politicas orientadas a desarrollarlos. El predominio de una
racionalidad mercantilista, la instalacién de légicas de rendicién de
cuentas y un débil rol del Estado en garantizar condiciones para for-
talecer al sector publico, provocd en gran medida el deterioro de la
educacién municipal (Raczynski y Salinas, 2006). El predominio de
un enfoque instrumental que asume que la accién curricular se limita
a la relacion del docente con el “curriculum oficial”, en acciones de
“implementacién” del curriculum, ha tensionado las posibilidades de
repensar el curriculum oficial.

En este sentido, no se observan iniciativas especificas dirigidas hacia
el sostenedor municipal, brindandole mayores recursos y competen-
cias para acompafiar pedagdgicamente a los centros educativos. Mas
bien, se invisibilizé al municipio como un actor relevante en materia
pedagdgica y curricular y se desarrollaron 16gicas verticales de disefio
e implementacién de las politicas educativas hacia los centros edu-
cativos, omitiendo a esta instancia intermedia, y limitando las esca-
sas interacciones entre Ministerio y sostenedor municipal a aquellas
de caracter informativo y administrativo. El desarrollo de iniciativas
coordinadas, que tomaran en cuenta el rol relevante del sostenedor
municipal como aliado territorial de acompafiamiento pedagogico,
podria haber impactado en iniciativas pertinentes y sostenibles en el
tiempo. Por el contrario, se desarrollaron iniciativas desconectadas
entre si, producto de cierta desarticulacion entre las distintas instan-
cias del propio Ministerio de Educacion, las cuales a menudo se des-
continuaban sin mediar evaluacién de impacto de por medio. Esta
situacion es retratada por Avalos (2008) como “arbol de navidad”, la
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cual afecta la instalacién de sentidos al interior de las comunidades
educativas y propicia el desarrollo de practicas pedagégicas fragmen-
tadas.

A pesar del conjunto de iniciativas ministeriales pro-reforma educa-
cional, de los noventa en adelante no logra resolverse la duplicidad de
dependencia de los establecimientos municipales (MINEDUC/Soste-
nedor Municipal). Ello principalmente producto de la desarticulacién
formal entre ambos niveles del sistema, lo que se tradujo en la dificil
tarea para los establecimientos de responder al mismo tiempo a las
exigencias ministeriales y a los requerimientos de sus sostenedores
(Roman, 2007). Ello tensiono a los establecimientos y a sus docentes,
conduciendo practicas con sentido burocratico administrativo mas
que con énfasis pedagdgico y curricular.

Por otra parte, en la relacién del Ministerio de Educaciéon con los
centros educativos, no se considerd la participacion significativa en
la definicién curricular, mas bien se desarrollaron procesos de vali-
daciones que no discuten la seleccién de las dreas del conocimien-
to, asi como tampoco los énfasis y propdsitos, ni su organizacién y
secuenciacion. Hacia los docentes se impulsan estrategias orientadas
a la apropiacién curricular donde lo que se promueve es la aplica-
cién-implementacién del Marco Curricular/Bases Curriculares y su
expresion en programas de estudio. Por otra parte, se ha entendido el
desarrollo profesional en légicas de “capacitaciones” que minimiza el
rol docente y los contextos de instalaciéon de un curriculum extenso,
homoggéneo y obligatorio. Ello, en desmedro del desarrollo de compe-
tencias docentes para la construccion o innovacién curricular, lo que
evidencia la desconfianza en las capacidades docentes. En este senti-
do, emerge la nocién que las decisiones expertas se generan en un lu-
gar alejado del contexto de aplicacién, propio de la racionalidad ins-
trumental o, como se le denomina desde este enfoque un “curriculum
a prueba de profesores” que intenta evitar el error de la intervencién
docente, ademds de la menor distancia posible entre el curriculum
oficial y el curriculum real (Pascual, 1998).

En el comienzo del nuevo milenio, las politicas educativas impulsadas
desde el Ministerio de Educacion tuvieron como eje rector “la alinea-
cion curricular”, mediado comunicacionalmente a través del “efecto
SIMCE”. Se declaraba que el gran desafio era asegurar que el curricu-
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lum llegara al aula (Cox, 2003), focalizando en metas y dreas de apren-
dizaje especificas. Es asi como Lenguaje y Comunicacién, y Matemati-
cas se convierten en dreas de saber de primera categoria, en desmedro
del resto de las areas de aprendizaje. Los establecimientos comienzan a
prescindir de las horas de libre disposicién para desarrollar propuestas
educativas complementarias al “curriculum oficial”, ello bajo la pre-
suncién que al dedicar mas horas al drea de aprendizaje prioritaria ob-
tendrian mejores resultados.

Dado que el sistema privilegié una nocién de calidad asociada a estan-
dares y resultados, iniciativas tales como la subvencion escolar prefe-
rencial - financiamiento adicional otorgado a los establecimientos que
recibfan estudiantes vulnerables - se condiciond al logro de resultados
SIMCE vy la instalacién de précticas y procesos homogéneos. Con ello
se clausuro la posibilidad de desplegar procesos y practicas originales,
coherentes con la propia identidad y el contexto para el desarrollo cu-
rricular. Ello es el reflejo de la instalacién del paradigma de un “Estado
Evaluador” (Martinic, 2010), que presiona a los actores e instituciones
a cumplir estandares y evidenciar sus progresos. De esta forma, se ge-
neran mecanismos de competencia para obtener los incentivos de las
categorias de mayor aprobacion, y evitar las sanciones asociadas a los
peores resultados. El fendmeno que se produce en la realidad munici-
pal es la “alineacion instrumental” del desarrollo curricular, ello en tan-
to practicas y contenidos de la politica educativa municipal se acoplan
a las ministeriales, ello por una necesidad de financiamiento, débiles
estructuras institucionales, pedagdgicas y febles propuestas locales sig-
nificativas. Lejos de encontrar propuestas y practicas municipales asen-
tadas en elementos de identidad territorial, se evidencian proyectos y
practicas homogéneas (Rodriguez, 2017).

En definitiva, producto de las politicas educativas desarrolladas en los
altimos cuarenta afios que tienden hacia la homogeneizacién, es que se
constata un complejo escenario para la emergencia de la toma de deci-
siones curriculares diferenciadas. En el caso de la educacién publica se
torna mas complejo atn, por las dificultades que emanan de la propia
estructura institucional, ademads de las débiles conexiones entre la ma-
cro politica y la meso politica educativa, que repercuten en el deterioro
del sector. De esta forma, se debilita el rol docente y la construccién de
relaciones profesionales en condiciones que promueven la estandariza-
cién de practicas y resultados.
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Territorializacion de la educacion ptblica: posibilidades y limites
Los establecimientos educacionales ptblicos se ubican en un entrama-
do complejo de multiples instituciones que la regulan y determinan. Se
ha sefialado que, como resultado de la politica de “descentralizacion
administrativa” instalada desde 1981, el conjunto de establecimientos
estatales se traspasa a la administracion de los municipios. Sin embar-
go, las dimensiones curriculares y evaluativas pertenecen al dmbito mi-
nisterial. Recientemente, y luego de lo que se ha denominado “la crisis
de la educacion municipal”, que fue producto de las dificultades para
administrar y conducir pedagdgicamente a los establecimientos pu-
blicos, se disefia un nuevo sistema denominado “Servicios Locales de
Educacion”. Este proceso llamado “desmunicipalizacién” se esta ins-
talando paulatinamente: los establecimientos educacionales de los 345
municipios serdn traspasados a 70 nuevos Servicios Locales de Educa-
cién. Esta iniciativa, intentard corregir las dificultades que enfrent6 la
municipalizaciéon durante sus casi cuatro décadas de vigencia, lo cual
repercuti6 en un debilitamiento del sector, a través de una nueva ins-
titucionalidad creada exclusivamente para estos fines, con miembros
representativos de toda la comunidad y liderado por direcciones esta-
bles, elegidos a través del Sistema de Alta Direccién Publica.

De esta manera, el panorama de la educacién escolar en Chile actual-
mente se configura como se presenta a continuacion:

* Sostenedores Particulares o Privados, constituidos por una per-
sona natural o juridica privada, que obtienen los recursos princi-
palmente del arancel que aportan los padres y apoderados;

* Sostenedores Particulares Subvencionados, administrados por
un representante legal. A partir de la Ley de Inclusién, en vigen-
cia desde el afio 2015, este sector se financia exclusivamente con
aportes del Estado, con la prohibicién de utilizar mecanismos de
seleccion y mecanismos de copago.

* Sostenedores Municipales, a cargo de una institucionalidad
creada para efectos educativos (corporaciones educacionales o
departamentos de educacién municipal). Se financian exclusiva-
mente con el aporte econdmico del Estado. Actualmente lo cons-
tituyen 331 municipios.

* Corporaciones de Administracién Delegada, son entidades que
reciben aporte econdmico del Estado y estan representadas por
algunas universidades estatales y organismos asociados a la pro-
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duccién fabril. Estas tienen a su cargo establecimientos de ense-
flanza media técnico-profesional.

Servicios Locales de Educacion Pablica. Actualmente, se en-
cuentran en funcionamiento cuatro Servicios Locales: Barrancas,
Huasco, Puerto Cordillera y Costa Araucanfa.

Durante la década de los ochenta, se potenci6 la expansion del
sistema a través de la participacion de privados en educacién es-
colar con financiamiento ptblico, dando forma al sector particu-
lar subvencionado. Esta politica reconfigurd las reglas del juego,
donde los actores municipales y particulares subvencionados, se
disputaban matriculas y financiamiento para poder sobrevivir
(Mizala y Romaguera, 1998). Las 16gicas de accién detrés de estos
mecanismos se sustentan en una concepcion neoliberal acerca del
rol del estado, cuya participacion en la administracién educativa
se reduce, buscando mayor eficiencia y competitividad (OCDE,
2004).

Luego, durante los noventa, se introduce el co-pago por parte de los
apoderados del sector particular subvencionado, mermando atin mas
las capacidades de competir en igualdad de condiciones (Contreras y
Elacqua, 2005). El fenémeno de la educacién particular subvencionada
en nuestro pais generd la construccién de un imaginario social asociado
a espacios para “la movilidad social” o mds bien para una “distinciéon
social”, ello en una logica de supuesta eleccién-consumo dada por la
capacidad de pago. En contraposicién, para el sector ptblico munici-
pal, se construye la nocién de “marginalidad y pobreza”, para aque-
llos que no pueden pagar. El modelo de financiamiento via voucher
repercuti6 en mayores inequidades del sistema, mayor segregacion y el
debilitamiento de la educacién municipal. El debilitamiento de la edu-
cacién publica repercutié, ademads, en la baja participacion del sector,
descendiendo severamente su matricula, siendo desplazado por el sec-
tor particular subvencionado'.

Para corregir los defectos del sistema de financiamiento, generado en
los ochenta se crea la “Ley de Subvencién Escolar Preferencial” que
aporta con mayores recursos a aquellos establecimientos que atienden
estudiantes considerados “preferentes”, tomando en consideracion va-
|

1 La participacién del sector municipal alcanza el 36,5% de la matricula, en

comparacion con el sector particular subvencionado que cubre el 54,6% (MI-
NEDUC 2015).
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riables principalmente socioeconémicas. Por ello se requerirfa mayores
recursos institucionales para promover el aprendizaje de todos los es-
tudiantes. No obstante, esta politica no focalizé en establecimientos pu-
blicos municipales, mas bien se concentré en la demanda, beneficiando
también a establecimientos particulares subvencionados que atienden
a “estudiantes prioritarios”. La entrega de estos recursos se condicio-
no a la elaboracién de un “Plan de Mejoramiento Educativo”, el cual
debe comprometer metas y acciones para diversas dreas de gestién y
procesos de ensefianza en areas curriculares prioritarias para la politi-
ca publica. Esta iniciativa implicé mayores niveles de involucramiento
por parte de los sostenedores, en tanto ellos son los responsables de
la rendicién de cuentas de los compromisos suscritos y utilizacién de
los recursos econémicos entregados para la ejecucion de los planes. La
iniciativa de desarrollar un Plan de Mejoramiento Educativo (PME), in-
troduce una modificacién en la relacién tradicional entre Ministerio de
Educacion y Municipios, que en la préctica result6 poco efectiva, dado
que solo se focaliza en una dimensién administrativa y no necesaria-
mente introduce una relacién tendiente hacia la colaboracién técnica y
pedagodgica para el logro de las metas y procesos.

Dentro de los items de gasto de esta politica, se contempla la contrata-
cién de Asistencias Técnicas Educativas (ATE), entidades externas que
prestan servicios de asesorfa y capacitacion. Esta estrategia no ha esta-
do exenta de dificultades entre las cuales la principal se relaciona con la
escasa sustentabilidad de las innovaciones y cambios, con relacién a la
gran inversién de dinero que se utiliza en el pago de las remuneracio-
nes. Ello ha generado serias criticas centradas en la insatisfaccion de los
servicios prestados (Bellei, Osses y Valenzuela, 2010). Esta estrategia
incorpora nuevas complejidades en las practicas y sentidos del desarro-
llo curricular escolar, dado que el asesor ATE podria introducir nuevos
sentidos y prioridades, que para el juicio experto resultarian relevantes
y necesarios, pero no estando necesariamente alineados con las necesi-
dades y sentidos de la comunidad educativa. Es asi como, una vez que
se extingue la asesoria, las practicas y sentidos se mantienen intactos
en la comunidad educativa ya que no se han producido procesos de
resignificacion y apropiacién.

Los movimientos sociales por la educacién del afio 2006, visibilizaron

los problemas de equidad y calidad que arrastra el sistema, asi como la
profunda segregacién social, la cual fue denunciada y evidenciada por
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diversas fuentes (Garcia-Huidobro, 1999 y 2009; OCDE, 2004; Cornejo,
2006; Valenzuela, Bellei y De los Rios, 2008; Elacqua, Montt y Santos,
2013). En este marco, en el aio 2009 se promulga la “Ley General de
Educacion”, la cual crea una nueva institucionalidad rectora que in-
troduce regulaciones y exigencias que afectan a la educacién publica.
No obstante, lejos de generar mejores condiciones para fortalecer dicha
educacion, sus enunciados favorecen la nocion de rendicion de cuentas
y la alineacion a estdndares. Se adiciona a la estructura vigente (Minis-
terio de Educacién y sus niveles intermedios/Municipios) el Consejo
Nacional de Educacion, la Agencia de la Calidad de la Educacién y
la Superintendencia de Educacion. Estas tltimas instituciones introdu-
cen nuevos criterios y sentidos de las practicas de desarrollo curricular
deseables de instalar, con determinados instrumentos, regulaciones y
actores intervinientes.

El proceso de instalacién de los “Servicios Locales de Educacién Pu-
blica”, que reemplazard la estructura municipal, genera nuevos desa-
fios sobre coémo acompariar territorialmente a los establecimientos con
mirada pedagogica, favoreciendo el rol profesional de sus docentes y
directivos, la participacion de las comunidades en coherencia con sus
caracteristicas para un desarrollo curricular contextualizado. Se espera
que, en este nuevo escenario, tanto directivos y docentes, en su condi-
cién de profesionales -no técnicos tengan la oportunidad de generar
decisiones sobre las practicas de ensefianza, los saberes y aprendiza-
jes que se privilegien, los instrumentos y practicas que se desplieguen,
asi como las estrategias institucionales de mejoramiento en base a las
prioridades institucionales. Las decisiones que las organizaciones de-
sarrollen se convierten en definitiva en un cimulo de posibilidades de
accién, ya que repercuten en la vida cotidiana de las escuelas y de los
sujetos que en ella participan.

La fallida experiencia de gestion municipal en educaciéon vivida en
nuestro pafs, producto del débil rol en materia técnico pedagdgico, se-
nala algunas claves a considerar en la instalacién de la nueva estructura
de gestion de la educacion publica. La evidencia nacional e internacio-
nal muestra el impacto de los niveles intermedios en el mejoramiento
de sus escuelas para el aprendizaje en cuanto la implementacién de
acciones de gestién técnico-pedagodgica, se asocia de manera significa-
tiva con mejores desempefios. Esto es abordado por Leithwood, 2010;
Honig, 2003, 2004, 2008; Massell y Goertz, 2002; Supovitz, 2008; Ander-
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son, 2010; Togneri y Anderson, 2003; Hannay y Ross, 2002; Gvirtz 2008;
Larrafiaga, et. al, 2009; Pavez, 2004; Raczynski y Salinas, 2006.

Tal como plantea Jephcote y Davies en Roman (2007), los niveles inter-
medios “son verdaderos mediadores entre los planos de produccion-re-
produccion del discurso y de las practicas escolares propiamente di-
chas” (p. 29), lo cual reafirma la relevancia de los niveles intermedios
en el desarrollo de decisiones curriculares dado que ocupan una posi-
cién organizacional privilegiada por su proximidad territorial y admi-
nistrativa de los establecimientos educativos. En consecuencia, dicha
posicion abre la posibilidad de definir sus propios énfasis curriculares
y pedagogicos, de acuerdo con las necesidades detectadas y caracteris-
ticas locales, ademas de ofrecer estrategias de apoyo focalizadas, dando
lugar a la oportunidad de contextualizar las decisiones que emergen
desde los niveles centrales, adaptdndolas a su realidad local. Los ni-
veles intermedios desempefian un rol que va mas alla de una simple
correa transportadora, ya que resignifican las politicas macro y las arti-
culan con las précticas escolares cotidianas (Roman, 2007).

El conjunto de iniciativas que han marcado el recorrido durante estas
cuatro décadas en politicas publicas es posible advertir una comple-
ja institucionalidad que permea y determina las acciones posibles de
desplegar en las instituciones educativas, en particular del sector pu-
blico. Sin duda la nueva institucionalidad levanta nuevos desafios para
enfrentar las dificultades historicas que ha enfrentado la realidad mu-
nicipal y llevar adelante procesos que resguarden la identidad, la per-
tinencia de las decisiones pedagégicas y curriculares, las capacidades
profesionales de docentes y directivos, la participacion de sus comuni-
dades, la convivencia democratica, entre otros aspectos. Sin embargo,
el desafio principal es generar las condiciones para que las decisiones
centrales sobre los procesos educativos se gesten en los propios contex-
tos, con independencia de las autoridades de turno. Ello con un enmar-
camiento claro, coherente, articulado y lo suficientemente respetuoso
de las comunidades y sus capacidades profesionales. Los desafios que
hoy enfrenta el sistema debiesen permitir que emerjan las capacidades
docentes, ademas de corregir las dificultades de articulacién y trabajo
colaborativo entre las diversas instituciones intervinientes. Estos desa-
fios son complejos en un escenario que deposita un velo de supervi-
gilancia que cuestionan la labor que desarrollan maestros, maestras y
lideres de gestion de nuestro pais. Asi lo concluyen diversos autores:
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Roman y Carrasco, 2007; Mineduc, 2004; OCDE, 2004; Consejo Asesor
Presidencial, 2006; Serrano, et. al 2001; Pavez, 2004; Larrafiaga, Peirano
y Falck, 2009; Larrain, 2009.

Recomendaciones

Avanzar desde ldgicas de respuesta administrativa hacia la
construccion de decisiones curriculares relevantes

Actualmente son multiples las tareas y demandas que emanan hacia
las escuelas y sus equipos. Para poder enfrentarlas los sostenedores y
los equipos de gestion deberan proveer de los suficientes espacios de
reflexién y analisis sobre la pertinencia de los instrumentos y estrategias,
su relacion con sus necesidades y prioridades, asi como de la viabilidad
en su desarrollo. Ello supone desplazar légicas de accién instrumental,
por dindmicas de participacion y reflexién colectiva, que coloquen en
el centro el sentido de las acciones que se despliegan. Ello brindarfa
unicidad de propésito, evitando la légica de “arbol de navidad”, que
coloca la accién cotidiana en una coleccién de acciones sin sentido y
desconectadas entre si. Para ello es necesario analizar las logicas de uso
de los espacios para la toma de decisiones curriculares identificando
la relevancia y significatividad para los involucrados. Revitalizar
las instancias que los establecimientos educativos tienen: jornadas
de planificacién, elaboracién de proyecto educativo, elaboraciéon de
plan estratégico comunal, disefio de propuesta de jornada escolar
completa, confeccién de plan de mejoramiento educativo, plan de
formacién ciudadana, plan de convivencia, entre otros. Los multiples
instrumentos y herramientas que recogen las decisiones de instituciones
pueden abordarse desde un sentido pedagdgico y no administrativo
burocrético. Para ello es necesario abordar los espacios decisionales
desde los elementos identitarios, los diagndsticos, la participacién de
los actores relevantes en la toma de decisiones. Se requerira de lideres
educativos que enfaticen el enfoque pedagdgico y que brinden los
tiempos y espacios necesarios para ello, asi como estrategias de trabajo
colaborativo al interior de los equipos.

Instalacion de la nocién de la diversidad de los estudiantes como
punto de partida para las decisiones curriculares

Afin con la instalacién de las nociones de diversidad e inclusion en el
escenario social y educativo, se requiere considerar los instrumentos
disponibles desde un enfoque amplio. Por ejemplo, la utilizacién del
decreto 83/2015, mas alla de las légicas de las necesidades educativas
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especiales, es posible avanzar en la elaboracién de propuestas contex-
tualizadas de acuerdo con necesidades e intereses de estudiantes como
eje central de las propuestas curriculares y pedagdgicas que deben ser
situadas. El desarrollo de instrumentos de recopilacién de informacién
sobre quiénes son los que participan del proyecto pedagégico, sus tra-
yectorias de vida, la valoracién del sujeto en su diferencia, permitiria
armonizar de mejor manera la homogenizacion que se impulsa desde
el nivel macro con los sujetos y sus historias que encarnan la propuesta.

Fortalecer el desarrollo de proyectos educativos y curriculares

Es necesario que cada comunidad educativa pueda dialogar y decidir
sobre sus propuestas pedagogicas identitarias. Los proyectos educa-
tivos, en muchos casos, ya no resultan pertinentes y requieren ser ac-
tualizados. Este proceso constituye una oportunidad para discutir en
relacién a la institucién y hacer participes a apoderados, estudiantes,
maestros, profesionales y paradocentes. Esta construccién con senti-
do pedagogico convoca y debiese marcar el eje de las decisiones que
se aborden desde la institucion. Asimismo, avanzar hacia la elabora-
cién de proyectos curriculares que definan qué tipo de aprendizajes
favorecer y su expresion o no en programas propios. La elaboracion de
proyectos educativos y curriculares son oportunidades para repensar
lo que se realiza de manera cotidiana y oportunidades de formar co-
munidad.

Socializar y analizar las normativas, indicaciones e instrumentos
Son multiples las orientaciones, normativas e indicaciones que se de-
sarrollan desde los niveles macro y meso, para las instituciones educa-
tivas. Parece relevante entonces desarrollar al interior de las escuelas
jornadas de analisis y socializacién con docentes, para analizar en con-
junto el sentido, relevancia y pertinencia de cada una de las orientacio-
nes. Por otra parte, los sostenedores podrian desarrollar jornadas de
andlisis con representantes del MINEDUC, la Agencia de la Calidad
de la Educacién y Superintendencia, segn sea el caso, para abordar
indicaciones, instrumentos u orientaciones, y lograr con ello un didlogo
productivo.

Generar marcos de actuacion flexibles

El curriculum nacional favorece escasamente las posibilidades de in-
novacién curricular dado los estrechos margenes de horas y objetivos
de aprendizaje establecidos para cada asignatura. En este contexto, se
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recomienda a las comunidades educativas, equipos de gestién y sos-
tenedores de educacion publica, ofrecer marcos de actuacion flexibles
que favorezcan la identidad y particularidades de cada escuela. De-
cisiones acerca de cémo planificar y qué planificar, sobre como y qué
evaluar, sobre los planes de mejoramiento educativo, jornada escolar
completa, plan de formacién ciudadana, entre otros, no puede estar
sujeto a predeterminaciones de contenido. Atendiendo la necesidad
de responder a énfasis centrales, cada instancia es una oportunidad
para favorecer la diversidad presente en las comunidades educati-
vas. Tal como se sostiene en las recomendaciones para una politica
de desarrollo curricular (2016), se debe avanzar hacia una prescrip-
cién curricular flexible, consistente con la Ley General de Educacién
(LGE) que consagra el principio de flexibilidad curricular. Para ello,
por ejemplo, los establecimientos podrian repensar la estructura de
planificacién y organizacion asignaturita, articulando el curriculum
interdisciplinarmente por medio de aprendizajes nucleares. Una me-
todologia de proyectos facilitaria a los establecimientos este tipo de
abordaje curricular para favorecer la integracion de asignaturas que
dialogan y convergen. Asimismo, se podria articular el curriculum
con los propios objetivos de aprendizaje relevantes de promover para
cada establecimiento de acuerdo a su identidad. Es posible entonces
analizar el plan de estudio, posibilitar la agrupacion de objetivos, uni-
dades y asignaturas.

Favorecer el acompafamiento pedagogico en légicas

de asesoramiento mas que de capacitacion

El desarrollo de competencias de maestros y maestras en ejercicio co-
bra sentido cuando se acompaiia su desempefio, desde el contexto en
que este se lleva a cabo. Asimismo, es necesario que las claves sobre
el mejoramiento emerjan desde la propia reflexion del docente o des-
de lo que sus pares puedan aportar en esa reflexion. El dispositivo
curricular no opera por si mismo, y requiere que sea mediado para
lograr una apropiacién con sentido, identificando su pertinencia y
por tanto las oportunidades para la resignificacion. Las capacitacio-
nes suelen ser descontextualizadas y dada su masividad no permiten
que el docente vincule el conocimiento con su practica cotidiana. Se
recomienda en ese sentido, evaluar la pertinencia de la estrategia de
capacitacion y favorecer, en caso de ser necesario, la presencia de
un asesor que movilice la reflexién y ofrezca algunas hipétesis de
mejora.
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Formacion curricular de sostenedores y equipos de gestion

La discusion curricular, sobre los mejores procesos, practicas e ins-
trumentos requiere de formacién en el area, se recomienda favorecer
instancias de formacién (cursos, diplomados o magister) para los to-
madores de decisiones. Ello permitird conducir los procesos con mayor
rigurosidad y pertinencia de acuerdo a las realidades de cada comu-
nidad educativa. El acompafiamiento pedagégico requiere experticia,
para lo cual es necesario promover el desarrollo profesional de quienes
desarrollan ese rol (Jefes de UTP, jefes de departamento, coordinador
de ciclo, profesionales dependientes del sostenedor).

Potenciar la construccién de conocimiento pedagogico desde las
comunidades educativas

Las decisiones sobre lo relevante de aprender, sobre los mejores pro-
cesos y estrategias que favorezcan esos aprendizajes y sobre la perti-
nencia de las acciones que se desarrollan, requieren de un grupo profe-
sional cohesionado, comprometido y preparado profesionalmente para
ello. El desarrollo de comunidades de aprendizaje permitirfa instalar
la reflexion desde los propios profesores y profesoras, favoreciendo el
vinculo y encuentro, validando las decisiones y razones de estas deci-
siones. La comunidad de aprendizaje favorece el acompafiamiento en
el aprendizaje entre pares, en una relacién de reciprocidad y confianza.
Los espacios de trabajo no solo se refieren a tiempo y lugar, sino, princi-
palmente, a las posibilidades de interaccion, participacién y autonomia.

Equilibrar metas de gestion curricular externas con metas locales

Es necesario reconocer y valorar la experiencia e identidad de cada es-
cuela y territorio. En ese sentido, para dar cabida a lo local es necesario
equilibrar las metas de gestion curricular nacionales con las metas que
cada comunidad puedan levantar, reconociendo que lo relevante no
es solo lo externo a la comunidad sino a los propios diagnésticos, las
metas propias y los énfasis que cada escuela decide otorgar.
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CAPITULO 4
CONCEPCION DEL APRENDIZAJE EN LAS POLITICAS
CURRICULARES DEL CHILE TRANSICIONAL

Miguel Caro R.

Problematizacién

Nocion de calidad como estandares de aprendizaje

Tras el término de la dictadura civico-militar en Chile, los gobiernos
civiles impulsaron diversas politicas educativas y, finalmente, un am-
plio proceso de reformas que buscaron actualizar los desafios del sis-
tema educacional chileno como parte del proceso de la transicion a la
democracia®. En ese marco se impulsé un primer proceso de reforma
curricular (1996-98) sobre la base de las nociones de calidad y equidad
(Cox, 2003), ideas que han constituido el meta-relato de las politicas
educativas hasta el presente. La calidad -que se buscaria para todas
las escuelas como expresién de equidad- se asoci6 desde un comienzo,
a la consecucion de los aprendizajes establecidos en el curriculum es-
colar, en cuanto metas culturales especificas (asociadas a contenidos y
habilidades disciplinares y actitudes), dispuestas como un minimo co-
mun nacional. Desde alli, la idea de aprendizaje como canon académico
mensurable de logros establecidos centralmente, pasaria a jugar un rol
determinante en la direccionalidad del sistema escolar.

A partir de esa definicién, y mas alla de la naturaleza contextualizadora
del discurso pedagdgico de algunos programas precursores del espiri-
tu de reforma (P900 entre ellos)?, los aprendizajes y resultados en las
evaluaciones estandarizadas serfan la medida de la calidad. Cristian
Cox (histérico jefe de la Unidad de Curriculum y Evaluacién del Minis-
terio de Educacion) lo seiialaba con claridad cuando miraba retrospec-
tivamente lo ocurrido en los afios noventa:

|

2 Existe un debate acerca de si llamar a este periodo transicién o bien, por la continui-
dad del modelo econémico y politico, corresponderia hablar de post-dictadura.

3 Programa de apoyo pedagogico a las 900 escuelas con més bajos resultados en la
prueba SIMCE .chilena.
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En 1990, el promedio de los puntajes en matematicas y castellano de la
prueba SIMCE en el 4” afio basico de las escuelas del P-900 fue de 52, 11
(sobre un maximo de 100); en 1996 tal puntaje fue de 64,06, sefialando
una mejora de 11,95 puntos porcentuales. En el mismo periodo, la me-
jora en el puntaje promedio correspondiente al conjunto de las escuelas
subvencionadas fue de 8,95 puntos, lo que implica una disminucién de
la distancia en calidad entre las escuelas del tramo inferior del sistema

y el resto. (Cox, 2003, p. 16).

Como se puede percibir, desde un comienzo la calidad fue asociada a
un indicador de rendimiento derivado de un referente esténdar (los
aprendizajes medibles) y expresado en puntajes comparables. Desde
alli, la propia palabra “aprendizaje” qued6 subsumida e inscrita como
uno de esos vocablos en la discusién educativa, que cuando se pronun-
cian dejan tras de si una cargada estela de suposiciones implicitas y
lugares comunes, los que casi siempre producen el efecto de clausurar
el debate. Es una clausura por largo tiempo sin resistencia, como si se
tratara de algo cuyo significado todos compartieran o que simplemen-
te, por obviedad, no requiere ser definido.

Con la calidad convertida desde el inicio en discurso oficial, se nos ha
venido reiterando incansablemente por parte de un espectro discutible
de expertos en educacién que, més alld de nuestras legitimas diferen-
cias en multiples aspectos, todos estariamos de acuerdo en que el foco
principal de las politicas educativas debe ser la mejora de los aprendi-
zajes, de esos aprendizajes. Se nos ha dicho que, si se consigue aquello,
estarfamos alcanzando la tan anhelada calidad de la educacién. Vale
decir, tendrfamos una meta -presentada desde un pardmetro suficiente-
mente neutro y universalmente necesario- que, aparentemente, debiera
permitir que todos seamos convocados a abrazarla con desinteresado
entusiasmo. Pero he aqui nuestro problema, lo que se ofrece como meta
y el modo en que ha sido planteada, no solo carece de fundamentos
y del necesario debate en profundidad (reconociendo la polisemia de
su contenido y la multiplicidad de concepciones epistemoldgicas que
tiene a la base), sino que en si misma es discutible como finalidad cen-
tral de la educacién. El problema estd justamente en que en ese punto
descansa argumentativamente todo el accionar del sistema educativo.

Mas atin, y a pesar de la total ausencia de discusién y definiciones ex-
haustivas sobre este concepto, al pasar a formar parte de la estructura
curricular, el aprendizaje adopta la forma de una prescripcién formal,
codificada ya sea como objetivos, competencias, aprendizajes espera-
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dos u otras denominaciones de logro oficiales. Y al convertirse en nor-
ma (un Decreto mandatado por Ley Organica?), con un alto nivel de es-
pecificacién como es el caso chileno, tanto el sentido implicito como los
alcances de tales prescripciones quedan completamente naturalizados,
inscritos como significados univocos, neutros y verificables, dispuestos
como finalidad universalmente benéfica, deseable e inmanente. Como
veremos, son las politicas curriculares, por tanto, las que -mas alld del
discurso pedagdgico de turno- han dado fuerza imperativa a un modo
de concebir el aprendizaje que viabiliza el modelo educativo vigente.

Asi, por la via de la accién normativa y del lenguaje de la “neutralidad
positiva” (Caro y Aguilar, 2018) -en el marco del igualmente abstracto
meta-relato de la calidad- el concepto de aprendizaje se constituye en
una suerte de piedra fundacional de la arquitectura pedagégica y curri-
cular de la politica educativa transicional. No obstante, a la vuelta de
casi 30 afios desde el término de la dictadura -y sin registrarse avances
relevantes en dicha materia- conviene revisar si el aprendizaje, tal como
se ha concebido e instalado, es parte también de la continuidad del mo-
delo neoliberal en educacion. Es necesario evaluar si la insistencia en
mantenerlo como finalidad podra estar incidiendo en la prolongacién
de la crisis educativa de nuestro pafs, mas que en su solucion.

Contextualizacion

Aprendizaje en las politicas curriculares nacionales

La relacién entre aprendizaje y curriculum es fundamental e indiso-
luble, pues en la estructura de los disefios curriculares, en sus fines,
orientaciones y prescripciones, se establecen precisamente los aprendi-
zajes que se espera sean alcanzados por todas y todos los estudiantes.
Pero, ademds, usualmente también se provee una visién con la que se
concibe dicho concepto y se condicionan modos especificos de concre-
cién del proceso de aprender, asi como su relacion con el conocimiento
seleccionado, sus perspectivas y formas de organizacién. En los dise-
fos curriculares se relevan ademds ciertos componentes operacionales
como la adquisicién de habilidades, disposiciones, procedimientos y
otros elementos que lo constituyen. No se puede concebir entonces el
curriculum sin hacer referencia, directa o indirectamente, a un cierto
soporte conceptual sobre el aprendizaje, asi como al modo de especifi-
car sus componentes y procesos de desarrollo, todo lo cual tiene efectos

|
4 Ley que requiere de quérums calificados para ser modificada.
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directos sobre las formas de despliegue de la enseflanza en el espacio
escolar.

En la literatura especializada existe cierto consenso en que el aprendi-
zaje debe ser concebido desde un enfoque de significatividad y relevan-
cia en relacién con la experiencia de aprender de los sujetos (Ausubel,
1978). Al mismo tiempo se plantea que corresponde a un proceso en
que se expresan integralmente sus distintas dimensiones de desarro-
llo: social, emocional, corporal, valérico, sensitivo, etc. (Gardner, 2011;
Damasio, 2000; Varela, et. al. 2011) y en el que la dimensién cognitiva
no solo refiere a operaciones o a la adquisicién de conceptos, sino a una
configuracién global de los significados (Zabala, 2008). Vale decir, se
trata de un proceso de organizacion caracterizado por la construccién
de esquemas generales y/o modelos de indole categorial, que le dan
una fisonomia estructural al conocimiento (Piaget, et al. 1981; Vigotsky,
1998; Bruner, 1987). Dicha dindmica demanda la capacidad de producir
ordenamientos y conexiones que den sentido a la informacién, los que,
a la vez, estan inevitablemente vinculados a los contextos culturales y
mediaciones sociales en que esta se produce (Vigotsky, 1987), asi como
a las identidades, visiones de mundo y distinciones valorativas que alli
emergen (Bruner, 1984). A partir del reconocimiento de esos ordena-
mientos cognitivos y construcciones culturales -asociadas a contextos
especificos- es posible potenciar el desarrollo integral de los sujetos ga-
tillando el aprendizaje, la capacidad de pensamiento reflexivo (Dewey,
2007), la construccion de criticidad y la autonomia (Freire, 2001).

El aprendizaje asi entendido, supone la generacion de experiencias en
que se conecten entre si las multiples dimensiones del desarrollo de los
sujetos y de estas con la esfera del conocimiento, no quedando como
ambitos separados para ser abordados en momentos distintos del pro-
ceso educativo. Del mismo modo, un aprendizaje relevante (en cuanto
fenémeno globalizador, contextual y critico), requiere de estructuras
y dreas de conocimiento que se integren, y en las que se visualicen las
ideas matrices, las teorfas y las grandes categorias interpretativas de los
diversos campos disciplinares, superando su configuracién fragmenta-
ria y enciclopédica (Zemelman, 1987, Ander- Egg, 2008; Torres, 2006).
A su vez, el aprendizaje, en cuanto fenémeno situado, exige un tipo
de abordaje del saber formal en el que este pueda ser comprendido
y reconstruido al alero de los saberes culturales territoriales y de las
construcciones vivenciales e identitarias de las diversas comunidades
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y sujetos (Zabalza, 2008). Tal alternativa requiere de los espacios cu-
rriculares necesarios para poner foco en los marcos interpretativos e
ideas fundamentales, mds que en la acumulaciéon de informacién aca-
démica o en las prescripciones formales (Goodson, 2003). Y, desde allj,
incorporar otros saberes, asi como las problematicas de las realidades
que tensionan la vida en sociedad de los sujetos en formacion escolar
(Apple y Beane, 2005; Beane, 2013).

Como puede apreciarse, tales definiciones, no solo suponen exigencias
para el trabajo docente, sino que tienen implicancias para las formas
en que se disefia el curriculum escolar, especialmente respecto de las
formas de organizacién del conocimiento y de los espacios para que los
sujetos puedan desarrollar experiencias de aprendizaje que fortalezcan
las capacidades mencionadas. Es necesario preguntarse entonces, en
qué medida la estructura curricular -con su l6gica particular de selec-
cién y organizacién de propdsitos y saberes y su idea de aprendizaje-
responde a una concepcion del proceso de aprender que se acerque a
estructuras basales suficientemente amplias y estructurantes, con im-
portantes niveles de recursividad, complejidad gradual y contextua-
lizacién. O mas bien, si se acerca a la l6gica de una secuencia lineal y
acumulativa de contenidos y habilidades, susceptible de ser desagre-
gada y medida en desempefos acotados, situando a partir de ello a las
escuelas como unidades de rendimiento y socializacién adaptativa en
un esquema competitivo de mercado educativo.

Sostenemos aqui que en el disefio curricular vigente y en las politicas
de desarrollo curricular (orientadas fuertemente a la cobertura), la
idea de aprendizaje pierde globalidad e integralidad, a pesar del es-
fuerzo que puedan hacer en esa direccién las y los docentes. En dicho
sentido, y aunque todo disefio curricular posee también sugerencias,
orientaciones y ejemplos que modelan sus posibilidades de uso, mu-
chos de sus componentes (como objetivos y contenidos, entre otros),
no constituyen una simple oferta de variedad de prescripciones a elegir
discrecionalmente o de manera ilimitada, sino méas bien son un marco
mas o menos rigido de limites y alcances del desarrollo formativo en el
espacio escolar.

En concreto, la arquitectura de un curriculum, la forma de organi-

zacion, las perspectivas y niveles de amplitud o densidad del cono-
cimiento que integra, y el peso asignado -en visibilidad, volumen y
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tiempos- a cada drea del saber, generan un enmarcamiento significa-
tivo al trabajo de las profesoras y los profesores. En ese contexto, la
nomenclatura utilizada (conocimientos, competencias u objetivos e
indicadores, etc.) y la forma en que se codifican y operacionalizan los
propositos (con mayor foco en contenidos académicos preestableci-
dos, en habilidades o en contextos y saberes emergentes, entre otros),
representan una estructura de limites y posibilidades que incide pode-
rosamente en el despliegue de la actividad docente. Es asi como todo
ello opera como condicionamiento -muchas veces poco visible- de lo
que finalmente las y los estudiantes terminan asimilando como apren-
dizaje.

Efectivamente, que las y los docentes realicen sus clases en campos
de saber separados por asignaturas de base disciplinar, o que la or-
ganizacion curricular establezca una estructura por proyectos, temas
relevantes o dreas de integracion disciplinar, no es irrelevante para la
concrecion de una cierta nocién del aprendizaje. Del mismo modo, si se
dispone de una relacion amplia o limitada entre tiempo lectivo sema-
nal y volumen de saberes u objetivos, influye, por cierto, en el nivel de
profundidad de abordaje del conocimiento y de su contextualizaciéon
en cuanto a aspectos claves del aprendizaje. Todos estos procesos ade-
mas se despliegan, en muchos casos, en realidades socioeconémicas y
capitales culturales de gran desigualdad y alta segregacion educativa,
lo que incide en las posibilidades reales de uso de un curriculum que
tiende a ofrecer un disefio de alta estandarizacion, densidad y especifi-
caci6én de sus prescripciones y saberes.

Precisamente, en el caso de Chile, el curriculum nacional -sin perjuicio
de la existencia de un espacio de descentralizacion- se ha disefiado bajo
lalégica de un estandar voluminoso y altamente especifico de logros de
aprendizaje para cada nivel y asignatura. Como sabemos, en la practica
-dada la complejidad de los contextos y la falta de sistemas de apoyo y
recursos- la elaboracion de planes y programas propios, es una alterna-
tiva ejecutada sdlo por un porcentaje menor de establecimientos (Osan-
dén, Caro, Magendzo, et al. 2018). Y cuando asi ocurre, las propuestas
de disefio descentralizado deben elaborarse a partir de las prescripcio-
nes obligatorias establecidas en el curriculum nacional (Marco o Bases,
segun el periodo), lo que deja un espacio menor para la innovacién cu-
rricular local, especialmente en los contextos socio-culturales de mayor
complejidad y precariedad.
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En definitiva, para la mayor parte de estos, el curriculum ministerial
se convierte en curriculum oficial, tal como lo establece la normativa.
Efectivamente, tanto la Ley Orgénica (LOCE) y luego la Ley Gene-
ral de Educacién (LGE), al convertir en obligatorios los programas
que ofrece el Ministerio de Educacion para las escuelas que no cons-
truyan los propios, sus prescripciones adquieren una fuerte carga
imperativa, especialmente en relacién con los objetivos, los listados
de conocimientos a abordar y los indicadores de evaluacién en cada
asignatura.

Si bien las politicas curriculares en Chile han estado permanentemente
animadas por un espiritu de reforma que promete actualizacién, no
solo del conocimiento, sino de las formas de apropiacién que le sub-
yacen y de los procesos de aprendizaje asociados, en los hechos esto
no ocurre en el sentido que lo sugiere la literatura especializada. Al
margen de las declaraciones formuladas, lo concreto es la forma en que
el nucleo operacional de los disefios curriculares expresa y organiza
aquello que concibe como aprendizajes.

Efectivamente, son los logros de aprendizaje especificos en su organi-
zacion particular y la estructura de saberes que lleva asociada, lo que
determina el enfoque de aprendizaje por el que se opta. En esto, es im-
portante no perder de vista que los logros de aprendizaje (presentados
usualmente como objetivos) son determinantes por cuanto materiali-
zan formas operacionales de los diversos componentes de aprendizaje,
a saber:

* Codifican y modelan las expectativas de logro, fijando los alcan-
ces y limites de lo que se espera puedan aprender las y los estu-
diantes.

* Concretan el nivel de densidad y especificidad del conocimiento,
los focos y las fronteras de este.

* Establecen el tipo de desempefio que se busca sea realizado.

* Como conjunto, definen también la frecuencia, progresion, recu-
rrencia, grados y modos de articulacion entre las habilidades y de
estas con los contenidos.

* Posicionan niveles de cercania o lejania entre saber académico,
otras formas de saber y el contexto.

* Establecen -o inhiben- las posibilidades de conexién entre dmbi-
tos y campos de conocimiento.
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* Determinan las posibilidades de referenciar los saberes respecto
de los modelos de comprension més general, enfoques y paradig-
mas que los explican e integran.

* Definen, a su vez, las expectativas de tiempo y el nivel de profun-
didad con que pueden abordarse cada uno de los temas y el nivel
de prioridad que se les da a los aprendizajes receptivos o bien a
aquellos de tipo productivo-creativo.

e Por ultimo, inevitablemente, determinan la inclusion o exclusién
de las distintas dimensiones de desarrollo de los sujetos en el pro-
ceso de aprender (cognitivas, sociales, valéricas, corporales, emo-
cionales, identitarias, etc.), influyendo en el nivel de integralidad
que subyace a una perspectiva formativa.

Entre otras funciones, las delimitaciones que emergen de los objeti-
vos son centrales para prefigurar la idea de aprendizaje que se tiene,
el proceso que involucra y el rol de los sujetos en este. La oferta de
logros de aprendizaje que ha estado presente en los disefios curri-
culares de nuestro pais, mas alla de sus cambios formales, tiende a
seguir una ruta que -como hemos sefialado- no posibilita concretar
una concepcion del aprendizaje suficientemente amplia, activa, glo-
balizadora y compleja, como para atender la idea de sujeto prota-
gonico y auténomo que se formula en las declaraciones generales,
sino preestablecido, separado de las dimensiones formativas, estan-
darizado.

Sostenemos que, mas alld de las naturales diferencias entre los dis-
tintos procesos de cambio curricular experimentados en el Chile
transicional (1996-98, 2009 y 2012-2015)%, existe un nivel de continui-
dad significativa entre estos, en torno a una perspectiva adaptativa
y funcional, especialmente respecto de ciertos fines, la estructura
general, las concepciones del conocimiento escolar y el tipo de pres-
cripciones de logro involucradas, particularmente aquellas que de-
terminan la forma en que se concibe el aprendizaje.

En una primera aproximacion, se puede constatar que los disenos
poseen una estructura por asignaturas de base disciplinar, con un
alto nivel de enmarcamiento y diferencias significativas de estatus,

|
5 La propuesta de cambio curricular para 3° y 4° afio de educacion media pareciera
marcar algunas diferencias referidas al fenomeno de la saturacién curricular.
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en el sentido de lo sefialado por Bernstein (1989), con un evidente
desequilibrio en la distribucién de la cantidad de horas entre asig-
naturas y una especial inclinacién hacia las areas mas funcionales
(lenguaje y matematica). Asimismo, tienden a ofrecer una gran den-
sidad en objetivos y contenidos, enfatizando una idea acumulativa
del aprendizaje (Caro y Aguilar, 2018). Estos aspectos -de caracter
estructural- condicionan poderosamente el tipo de educacién que se
entrega a los nifios, nifias y jévenes, en términos de la concepcién del
conocimiento, del aprendizaje y de las prioridades formativas que
se pretende impulsar. Para las profesoras y profesores no resulta fa-
cil escaparse de estas formas de encuadre, sino mds bien repercuten
fuertemente en el ejercicio cotidiano de la docencia.

De igual modo, y de la mano de las orientaciones de los organismos
internacionales, predominan en los distintos disefios nociones ins-
trumentales del aprendizaje, con fuerte énfasis en el conocimiento
disciplinar-asignaturista y un alto nivel de fragmentacion en la pres-
cripcién de logros. Una de sus mds relevantes caracteristicas es la
inclinacién por una perspectiva que estd centrada en la transmisién
del conocimiento disciplinar, por sobre aquella que busca conectar-
se con los dilemas de la sociedad y de los contextos en que se desen-
vuelven los estudiantes (Goodson, 2003).

Ello supone una manera de entender lo que resulta relevante de
aprender, los saberes que tienen que ser movilizados, el modo en
que esto debe hacerse y también las vias para acercarse a los fines
educativos que se declaran. La ausencia de una perspectiva decidida
respecto del abordaje de los saberes que entrega la propia vida en
sociedad y sus dilemas, influye significativamente en los niveles de
conexién y empatia que desarrollan los sujetos acerca de los dilemas
que la propia sociedad enfrenta y el modo de vida por el que se opta
(Garcia, 1998).

Independiente de la nomenclatura de cada periodo, la transversali-
dad educativa (presente en los OFT u OAT) podria ser considerada
una alternativa ofrecida por los disefios curriculares en pos de inte-
grar dimensiones, saberes y contextos segtn la version del curricu-
lum oficial a que hagamos referencia) el problema central con esta
opcidén es que se encuentra separada de los aprendizajes disciplina-
res (presentes en los OFV-CMO y OA), segtn el curriculum oficial
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a que hagamos referencia)®. Eso es, precisamente, parte de la diso-
ciacion entre aprendizaje y formacion que presenta el disefio oficial
como una de sus dificultades estructurales, en todas sus versiones.

Se reduce el aprendizaje, por tanto, a un esquema funcional-académi-
co y cognitivo-procedimental que se desliga de una visién mas amplia
de este (presente de manera abundante en la literatura) y que se separa
por completo de la nocién de formacién que, desde la tradicién peda-
gogica, es parte sustancial del rol de las escuelas. El problema de di-
sociacién entre dimensiones de la formacion también tiene un caracter
estructural y en el caso de las Bases Curriculares (BC) se observa con
mucho mayor claridad atn. Por ejemplo, los llamados “aprendizajes”
serfan objetivos educativos (los Objetivos de Aprendizaje), que se en-
cuentran situados en un lugar central, con alto nivel de especificaciéon
técnica, distribuidos asignatura por asignatura y evaluados con evi-
dencia de desempefo cognitivo (pruebas estandarizadas entre ellas),
poniendo el foco principal en dos dreas (matematica y Lenguaje). Y
los aspectos vinculados con la formacién, se ubicarian en otro tipo de
objetivos (Objetivos de Aprendizaje Transversal), disociados de los
aprendizajes que involucran saberes disciplinares, o bien situados fue-
ra del curriculum, en otro tipo de prescripciones, vinculadas principal-
mente a los mecanismos de gestiéon como indicadores (Indicadores de
Desarrollo Personal y Social). Estos serian més “blandos” y separados
de los aprendizajes “duros” y curricularmente regulados. Existe por
tanto un alto nivel segmentacion entre lo cognitivo y los otros ambitos
del aprendizaje, lo que constituye una construccion completamente
artificial, por cuanto no da cuenta de la vivencia real al momento de
aprender y representa una fuente de empobrecimiento sustancial de la
experiencia formativa.

Desde el punto de vista de la organizacién del conocimiento son prac-
ticamente inexistentes los momentos o puntos en que las asignaturas y
sus prescripciones de logro se juntan (buscando establecer una mirada
holistica del conjunto de saberes). No es posible promover sistemati-
camente un abordaje interdisciplinar en un marco de fuerte separacion
por asignaturas y sin referencia a areas de conocimiento o de fené-
|

6 OFV significa Objetivos Fundamentales Verticales, CMO significa Contenidos Mini-
mos Obligatorios y OFT significa Objetivos Fundamentales Transversales (nomenclatu-

ra de la reforma curricular de 1996-98 y de los ajustes curriculares, 2009). OA significa
Objetivos de Aprendizaje y OAT significa Objetivos de Aprendizaje.
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menos en los que estén insertos las y los estudiantes de manera que
posibiliten una integracion.

Se suma a lo anterior, la inclinacién por una comprension receptiva de
contenidos fragmentados (cuando no su memorizacién) y la repeticion
de procedimientos sin vinculacién con los contextos y sus saberes, sin
tensionar los horizontes valdricos y las visiones de mundo en conflicto.
Desde alli, el aprendizaje se vuelve esencialmente instrumental. Mas alla
de los fraseos de tipo constructivista, lo que queda validado como siné-
nimo de aprendizaje es finalmente un esquema limitado de propésitos
operacionales y estandarizados, ya sea en una clave ilustrada (“conteni-
dista”), o en una de tipo técnica (habilidades funcionales), o bien, en una
combinacién de ambas, distribuidas de manera diferenciada y/o mezcla-
da en las distintas asignaturas y unidades.

En los hechos, se posiciona la idea de que los aprendizajes son los conte-
nidos y habilidades de tipo académico e iguales para todos y se instala la
premisa de que por alli pasaria la calidad de la educacién. No hay aqui,
por cierto, una teorfa explicita, fundada y democréticamente deliberada
sobre el conocimiento escolar, su relacion con el aprendizaje y el rol de la
escuela, desde la perspectiva de la amplitud de sus dimensiones y finali-
dades. En ese marco, la perspectiva del disefio curricular predominante
en estos afos sittia al saber disciplinar como la fuente casi exclusiva de
conocimiento escolar, con lo cual se produce una significativa desco-
nexion contextual y con la experiencia de la vida, lo que termina afec-
tando la motivacién y relacion entre escuela y el entorno socio-cultural
del que provienen las y los estudiantes, como vinculo que incide podero-
samente en el aprendizaje en cuanto fenémeno situado e intersubjetivo.

No se trata, por cierto, de minimizar el papel del conocimiento discipli-
nar en el aprendizaje, sino de discutir -desde un punto de vista pedago-
gico- la pretension de satisfacer los criterios de sustantividad disciplinar
como un fin en si mismo. Vale decir, buscar su maxima cobertura, volu-
men, profundidad y complejidad, de acuerdo a la exigencia disciplinar,
sin garantizar dialégicamente el rescate de saberes desde criterios de per-
tinencia cultural, asociada a la variedad de contextos, sin poner el acento
en la relevancia social del saber disciplinar que se intenta movilizar en el
espacio escolar.

Al mismo tiempo, el desequilibrio en las Bases Curriculares entre los di-
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versos campos de conocimiento y formacion es evidente, considerando
que el trabajo formativo no es solo la acciéon individual docente sino la
labor que realiza la institucion escolar como proyecto educativo. En ese
marco, el curriculum oficial promueve una estructura desequilibrada de
campos de aprendizaje. Efectivamente, este ha puesto todo el peso en
areas funcionales, orientadas al entrenamiento de habilidades, desde un
enfoque socio-laboral, sin conexioén con las complejidades dileméticas
del mundo. En primer ciclo basico, por ejemplo, que es el rango etario
donde se adquieren las primeras distinciones valorativas basales sobre la
realidad (en el sentido de lo planteado por J. Bruner, el disefio curricular
vigente produce una verdadera aberracién: dispone 8 horas destinadas a
Lenguaje (con un interminable listado de objetivos e indicadores proce-
dimentales) y otorga 0,5 horas a la asignatura de orientacion, espacio en
el que se podrian abordar formativamente los temas de la convivencia,
la cultura democriética y los valores para un mayor y mejor desarrollo
humano, etc. Situaciones similares ocurren con las artes o la filosofia,
areas que suelen tener un lugar menor en los curriculos que se han im-
plementado en nuestro pais.

Un problema adicional de enorme relevancia es el de la saturacién curri-
cular. Las prescripciones de logro cubrieron un espacio significativo del
curriculum escolar en cada asignatura y saturaron las posibilidades de
uso de la temporalidad escolar, con una alta densidad en especificacion
de propésitos educativos operacionales, los que superaban con creces la
cantidad de semanas de clases, llegando a limites completamente irracio-
nales e inmanejables. Dicha légica enciclopédica y fragmentaria se fundé
en los afios 90" (con los Contenidos Minimos Obligatorios y los Apren-
dizajes Esperados) y se ha mantenido hasta nuestros dias, reforzandose
en las Bases Curriculares y sus respectivos programas (Caro y Aguilar,
2018)".

Con todo, en términos de la discusién sobre los enfoques pedagdgico-cu-
rriculares que estdn a la base de cualquier disefio curricular, se omite
que la naturalizacion del concepto de aprendizaje utilizado -en este caso,
a partir de la mencionada “triada” y de sus formas de uso instrumen-
tal- siempre oculta la carga epistemoldgica e ideoldgica presente en ta-
|

7 Por su parte, el ajuste curricular de 2009 (que a pesar de los avances en organizacion
y articulacion no rompio el paradigma), no tuvo mayor trascendencia debido a que fue

reemplazado por un nuevo cambio curricular en 2012-2013, antes de su entrada plena en
régimen para todos los niveles del sistema escolar.
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les constructos. De algtin modo se tiende a esconder que los objetivos y
logros de aprendizaje, en cualquiera de sus versiones, no son neutros
ni tienen el cardcter de una objetividad universalmente necesaria y que,
mds bien, potencian una determinada visién del sujeto, validada por la
codificacién normativa de ciertos estandares de contenido y habilidades,
asi como de los fines (implicitos) asociados a ella. De hecho, una par-
te importante de los objetivos de aprendizajes son en realidad procedi-
mientos o actividades, lo que precariza atin més la idea de sujeto desde
la perspectiva de una formacién orientada a fines generales y epistemo-
légicamente fundada. Vale decir, profundiza la perspectiva técnica del
aprendizaje, dirigida esencialmente a propdsitos socio-laborales y debi-
lita la formacién de un sujeto trascendente en su rol como miembro-ciu-
dadano de una comunidad.

Aprendizajes, cobertura curricular y mercado educativo

Se agrega a las caracteristicas estructurales del disefio, la adopcién de
una politica de implementacién y cobertura de los aprendizajes; vale de-
cir, una perspectiva del desarrollo curricular que debilita las opciones
de interpretacién, contextualizacién y reelaboracién de los aprendizajes
prescritos, mas alld de la consabida y compleja posibilidad de disefiar
planes y programas propios. La llamada cobertura curricular, fuerte-
mente centrada en control de contenidos, se ha convertido en una politi-
ca oficial y en una suerte de cultura institucional propiciada por diversas
vias. Esa es la mirada que se establece en la Ley de Aseguramiento de la
Calidad (Articulo 11, letra j) y en esa misma linea se han formado par-
te importante de los equipos directivos de los establecimientos desde la
légica del liderazgo efectivo. De hecho, un reciente estudio sobre desa-
rrollo curricular en Chile concluye que: “El seguimiento al curriculum
que se realiza a nivel directivo es de cobertura de contenidos, y no de
cobertura de aprendizajes” (EDECSA, 2018: 16).

La politica de cobertura, expresion del cruce entre estandarizacién y
academicismo-escolar (en cuanto version degradada de la nocién de
sustantividad disciplinar), refuerza la dindmica tradicional de trans-
mision de contenidos y contradice cuestiones esenciales de lo que se-
rfa una pedagogia contempordnea, la que incluso ha sido pregonada
|

8 En todos estos afios se ha generado un discurso que habla de contextualizar los cono-
cimientos, atender las necesidades de los estudiantes y sus estilos de aprendizaje, entre

otros aspectos. Dicho discurso endosa la responsabilidad a las y los docentes y separa su
ejercicio profesional de la necesaria reflexién curricular.
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discursivamente por las autoridades®. De hecho, como hemos sefiala-
do, constituye un acuerdo bésico de la literatura especializada que el
aprendizaje no es sinénimo de acumulacién de informacién, sino la
posibilidad de usar los conocimientos en contextos variados y movi-
lizar estructuras de significacion amplias y generativas, orientadas a
resolver problemas multidimensionales, crecientemente complejos y
vinculados con la experiencia (Cfr. Pozo, 1989; Nickerson, Perkins y
Smith, 1990; Stone, 1999; Zabala, 2008). De alli que un enfoque curricu-
lar como el que ha predominado en Chile en importantes segmentos de
la poblacién escolar sélo produce desmotivacion y pérdida de sentido
acerca del valor del conocimiento y de la propia experiencia de apren-
dizaje escolar.

El alineamiento entre saturacion curricular y la logica de cobertura, se ve
reforzado incluso por algunas definiciones y determinaciones que for-
man parte de los cuerpos normativos de la politica educativa. Por ejem-
plo, la Ley de Aseguramiento de la Calidad establece explicitamente la
necesidad de que la Agencia de la Calidad entregue informes acerca de
la “cobertura de las diversas materias” del curriculum. Por su parte, las
propias Bases Curriculares plantean una perspectiva del aprendizaje,
y su relacién con el conocimiento, como fenémeno adquisitivo y acu-
mulativo de tipo conceptual, viéndose debilitadas las opciones que se
orientan a una mirada mds holistica, multidimensional y categorial del
proceso de aprender. De hecho, la versién vigente del curriculum nacio-
nal declara explicitamente que “El conocimiento se construye de modo
gradual sobre la base de los conceptos anteriores” y reafirma su “carac-
ter acumulativo” (Bases Curriculares Educacion Basica, 2012 p. 20).

En sintesis, y a la luz de la literatura sobre aprendizaje, las nociones pre-
dominantes sobre este concepto en la politica curricular y sus formas de
operacionalizacién (la codificacién por objetivos cognitivo-procedimen-
tales), corresponden a un reduccionismo instrumental que no da cuen-
ta de aprendizajes profundos, relevantes y globalizadores; mas bien la
idea de aprendizaje estandarizado del curriculum oficial tiende a homo-
genizar las culturas, impone la logica de apropiaciones fragmentarias y
receptivas, dificulta la contextualizacién y reduce la labor educativa a la
adquisicion de conocimiento secuencial y a la incorporacién de conduc-
tas entrenables, priorizando su uso con fines adaptativos.

En los hechos, la férmula de curriculum nacional y programas bajo
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una férmula optativa (entre programas propios o los oficiales), ha per-
mitido compatibilizar la relacién Estado-mercado en la definicién de
los aprendizajes para la poblacion escolar. Esto es, se provee un curri-
culum comdn obligatorio y, a la vez, se entregan espacios de libertad
curricular para distintos proveedores del servicio educativo, conforme
a sus capacidades y opciones educativas particulares. Tal distinciéon
de posibilidades, concreta el acceso diferenciado de los “usuarios” a
una determinada “oferta educativa” -como en todo mercado- segtin la
realidad socioeconémica de estos y en el marco de diversas alternati-
vas disponibles. En ese marco, la mayor parte del sistema escolar se
ve forzada por su compleja realidad a tomar la oferta curricular oficial
estandarizada y, como hemos visto, esta tiene ciertas caracteristicas que
la convierten en una opcién cuya capacidad para producir aprendizajes
relevantes resulta mas que discutible.

En el contexto de la estandarizacién curricular, se produce la naturali-
zacion de la nocién de aprendizaje anclada al curriculum nacional y su
caracter normativo-comuin, mas alla de las consideraciones referidas a
la diversidad de realidades socioculturales y a las caracteristicas de los
sujetos que forman parte del proceso educativo.

Al'margen de la discusién sobre los fundamentos educativos, las orien-
taciones y consideraciones de contexto, son -a fin de cuentas- los “ob-
jetivos” en cuanto finalidad limitada, preestablecida y fragmentada,
lo que representa el imaginario de logro educativo y, a todo evento,
la nocién de calidad del sistema. No es mas que el llamado resultado
de aprendizaje, desde un estdndar precario, instrumental y medible,
lo que permitirfa identificar la unidad de andlisis del rendimiento es-
colar y el referente respecto del cual se fundaria el juicio publico sobre
el éxito o fracaso educativo. Desde alli se configura el mercado de los
aprendizajes como referencia objetiva y comparable en torno a un ni-
mero, y desde el cual se genera la competencia por producirlos al costo
que sea necesario. De hecho, no es la medicién en si misma el problema
de origen’, sino el caracter de aquello que se mide, lo cual es reforzado
y agravado por la concepcién evaluativa predominante. Es, por cierto,
el enfoque racio-técnico y académico (Soto, 2003), el que se fue profun-
dizando con el paso del tiempo, cuestién que se vio reforzada con la

|
9 Sin petjuicio del negativo efecto de confundir evaluacién con medicién y de concebir
esta tltima desde una perspectiva estandarizada.
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definiciéon de continuidad y de ampliacion respecto de la evaluaciéon
estandarizada de los aprendizajes, a través de la prueba SIMCE.

Si bien, en una primera etapa de cambio curricular (1996-98) las defi-
niciones sobre aprendizaje son mas amplias y complejas, e inspiradas
en una perspectiva discursiva fuertemente constructivista (aunque no
declarada) es, en tltima instancia, la preocupacién por determinar con
exactitud los aprendizajes que se deberian alcanzar y su especificacion
como logros para la totalidad de las y los estudiantes (en cuanto mini-
mo comun), lo que se constituirfa en el eje central del proceso educa-
tivo.

En definitiva, se puede afirmar que, tras el término de la dictadura, la
perspectiva con la que se ha disefiado el curriculum en Chile (en cuanto
politica de Estado), respecto de la concepcién del aprendizaje, consti-
tuye uno de los pilares de la politica educativa de mercado impuesta
desde los afios 80", con gran incidencia en la labor de las escuelas y en
el desempefio docente, mas alld de si se trata de escuelas publicas o
privadas. Es asi como constituye un pilar menos visible y mucho mds
naturalizado, pero no menos relevante, en la continuidad del neolibe-
ralismo en educacion.

Hasta ahora sabemos que, en el contexto de la transicién democratica
chilena, la construccién de las politicas educativas por muchos afios se
desplego estrictamente al interior de los limites del modelo de mercado
establecido por la dictadura, cuyos elementos en lo fundamental con-
tindan atn vigentes. Tal como lo sefiala la OCDE recientemente, “El
sistema educativo de Chile tiene una estructura segmentada basada en
la eleccién y “la libertad de ensefianza”, definida como el derecho de
las personas juridicas o naturales a abrir, organizar y mantener estable-
cimientos educacionales” (OCDE, 2017).

En ese sentido, ha existido bastante consenso en que la mercantiliza-
cién y los pilares fundamentales del modelo educativo neoliberal no
se han visto sustancialmente modificados, lo que ha hecho perdurar
la competencia y la fragmentacion del sistema, viéndose fuertemente
debilitada la educacién publica y una inexplicable prolongacién de la
légica del financiamiento como costo-eficiencia a través del mecanismo
de subsidio a la demanda. En esa misma direccién es indiscutible la
continuidad y profundizacién del enfoque de estandarizacién educa-

94



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

tiva; entre otras caracteristicas (Cfr. OCDE, 2004, 2017; Redondo, 2005;
Falabella, 2009; Carnoy, 2010; Ruiz, 2010; Bellei, 2015; Colegio de Pro-
fesores, 2017). Es ese el marco en el que se han producido las refor-
mas curriculares -y la construccion del aprendizaje- en el Chile de la
post-dictadura™.

No obstante, el ideario transicional (consenso binominal mediante)"
comprendié que no se trataba simplemente de dejar todo al arbitrio
de la “mano invisible” del mercado, sino que se requeria dirigir los es-
fuerzos publicos al logro de ciertas finalidades sociales que el consenso
dominante instalaba como universalmente necesarias en el contexto de
la transicién a la democracia y de la globalizacién. En ese marco, la
nocién de “Estado promotor” (Cox, 2003) y posteriormente de “Estado
evaluador” (en el sentido de lo planteado por Elliot, 2002) fue dando
forma a un conjunto de politicas que introducian iniciativas de apoyo
focalizado y pisos minimos para la labor educativa, sin transgredir la li-
bertad de ensefianza consagrada en la Constitucién heredada de la dic-
tadura, ni la distribucién mayoritaria de la propiedad de las escuelas en
favor del sector privado. Todo ello bajo el supuesto de que la accién del
mercado, mas algunas politicas ptblicas promotoras y compensatorias
(subsidiariedad), podian incorporar exitosamente a nuestro pais a la
senda del desarrollo.

Junto con lo establecido en la Constitucién de 1980, todo el andamiaje
fue sustentado, en una primera etapa, en la Ley Orgéanica Constitucio-
nal de Ensefianza (LOCE). En dicho marco, el debate se centré crecien-
temente en cual serfa el nivel de regulacién publica a introducir respec-
to de los compromisos bésicos que pudiesen garantizar la “calidad” de
la educacion impartida. Desde la perspectiva curricular, y a partir de
su inspiracién mercantil y subsidiaria, la LOCE fij6 las orientaciones
fundamentales para el disefio curricular descentralizado y el mandato
de especificar los aprendizajes para todo el sistema escolar.

No constituye un antecedente irrelevante que este sistema, en el marco
|
10 Existe un debate sobre la profundidad de los cambios impulsados por el segundo
Gobierno de M. Bachelet (2014-2018), los que de todos modos no abordaron varios aspec-
tos del modelo vigente y tampoco propusieron, o no lograron concretar modificaciones
curriculares en los niveles de Educacién Basica y Educacion Media.

11 Un tipo de consenso basado en las reglas de representacion electoral binominal (here-
dadas de la dictadura) que consolidaba a dos coaliciones mayoritarias y excluia al resto
de las fuerzas politicas.
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del proceso de globalizacién, haya sido fomentado por agencias multi-
laterales™ y financiado por los organismos financieros internacionales,
con mucho mds fuerza desde el retorno a la democracia. Es a partir de
las orientaciones de este tipo de instituciones, principalmente el Banco
Mundial (desde el encuentro de Jomtien), que se crea un lenguaje ins-
trumental que reduce el rol formativo de las escuelas, situando la pro-
duccién de aprendizajes funcionales como prioridad y promoviendo
su estandarizacién (PNUD, UNESCO, UNICEF, Banco Mundial, 1990).
Efectivamente, la politica curricular chilena comenzé a recoger las reco-
mendaciones centrales de los organismos antes mencionados quienes
comienzan a definir tempranamente una agenda mundial que propor-
ciona la nomenclatura (y luego el financiamiento), de buena parte de
las reformas educativas y curriculares de Latinoamérica. Se consolidé
un tipo de logro, que el Banco Mundial llamé “norma educativa”, des-
de la cual se asumio la idea de aprendizaje como conocimientos y ha-
bilidades ttiles para el proceso econémico y la integracion adaptativa
de los individuos a la sociedad. De hecho, la coincidencia o el alinea-
miento de las reformas en los distintos paises de la regién respecto de
los conceptos utilizados, politicas, contenidos comunes y evaluaciones,
es sorprendente (Puiggros, 1998).

A partir de una agenda regional se instala en Chile la idea de “norma
educativa” en términos del carcter fuertemente prescriptivo del cu-
rriculum. Por ello, antes que la evaluacion, lo que esta de fondo es la
naturalizacién del referente curricular que define y establece aquello
que se denomina “aprendizaje” en cuanto logro educativo, lo que luego
es ratificado a través de los instrumentos de evaluacion estandarizada.
Desde alli, la politica educativa asume que lo que contiene el curricu-
lum nacional (Marco o Base) corresponde, a todo evento, a lo que debe
entenderse como aprendizajes relevantes y obligatorios para toda la
poblacién escolar. Esto equivale, por cierto, a una politica de estanda-
rizacién curricular, antes que solo a una prescripcion exclusivamente
evaluativa.

Desde esta perspectiva del aprendizaje y sobre la base de esa nocién
de curriculum, los puntajes en pruebas estandarizadas, ademas de re-
afirmar tales constructos, se fueron consolidando como referente casi

|
12 Especial relevancia tienen las recomendaciones del Banco Mundial en la construccién
de lo que ellos llamaron la norma educativa en referencia a los aprendizajes basicos que
cada pais debia establecer.
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exclusivo del avance o éxito de las escuelas. De hecho, tempranamente
(en 1995), se generan estimulos econdmicos a los establecimientos y sus
docentes, vinculados -entre otros factores- con el rendimiento en estos
instrumentos, lo cual forma parte de la norma que crea el Sistema Na-
cional de Evaluacion del Desempefio (Ley 19.410).

De alli en adelante las reformas curriculares se orientaron a prescribir,
con el mayor nivel de precision posible, aquello que constituirfa apren-
dizaje, precisamente en beneficio de facilitar la verificacion y medicién
de los logros en este plano. Asi, si bien la reforma curricular de los afios
1996-98, expresa un fuerte discurso de renovacién pedagogica, no logra
escapar de los enfoques instrumentales y estandarizadores del apren-
dizaje consagrados en la politica ptblica, lo que se expresa con claridad
en los componentes mas operacionales del disefio curricular, como Ob-
jetivos, Contenidos Minimos, Aprendizajes Esperados e indicadores de
evaluacién. (Osandén y Caro et. al, 2018).

Como parte de las presiones de los actores sociales de la educacion que
impugnaban el modelo, especialmente a partir de la llamada “revo-
lucién pingiiina” en 2006", se derogé la LOCE, y tras un prolongado
proceso de negociacién entre el gobierno y los sectores politicos con
representacion parlamentaria, se generd la Ley General de Educacion
(LGE) en 2009. La nueva normativa, sin embargo, no significé6 una
transformacion de los pilares del modelo, sino su ajuste y en algunos
casos su profundizacion. Con todo, la LGE seria el nuevo contexto legal
que entregaria las pautas sobre la politica curricular, que en lo grueso
-mas alla de los cambios de nomenclatura- dan continuidad al disefio
gestado en la LOCE.

La LGE ratifica la idea de establecer una combinacién entre criterios de
descentralizacion y de estandarizacién curricular para el conjunto de la
poblacion escolar. En ese contexto, dicha norma faculta al gobierno -pre-
via aprobacion del Consejo Nacional de Educacién (CNED)"- a definir el
instrumento curricular nacional (Bases Curriculares) que contemple los
Objetivos de Aprendizaje (OA) en concordancia con los Objetivos Gene-

|

13 Intensas y prolongadas movilizaciones de estudiantes secundarios que obligaron a las
autoridades a modificar la LOCE para destrabar el conflicto.

14 Por la via de la aprobacion del CNED se mantiene la idea de disminuir la responsabili-
dad del Ministerio de Educacién en la creacién de los instrumentos curriculares e instalar
un organismo auténomo como tltima instancia de decisién.
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rales de la educacion establecidos en el mismo cuerpo juridico. Los OA
pasarian a ser la columna vertebral de los aprendizajes a lograr por parte
de todos los estudiantes. En ese marco se faculta a las escuelas para que
construyan sus planes y programas propios' sobre la base de los OA ge-
nerados para todos los establecimientos. La LGE a su vez mandata al Mi-
nisterio de Educacién para que disefie Planes y Programas para aquellos
establecimientos que no construyan los propios. Asi se da continuidad a
la combinacién entre obligatoriedad y libertad de ensefianza que hemos
comentado (Osandén, Caro, Magendzo, et.al, 2018).

En suma, los diversos procesos de cambio curricular han operado
como procesos de actualizacién del referente de contenido educativo
que define el rendimiento del sistema escolar y, por tanto, su horizon-
te de calidad desde un enfoque de estandar, objeto respecto del cual
se configura la politica evaluativa. Asi, el curriculum fija el marco re-
gulatorio del proceso de aprender como expresion de esa concepcién
educativa, la que se ha visto inalterada en las distintas coyunturas de
cambio curricular, pese incluso de las transformaciones mds globales
a la normativa general, como fue el caso del cambio de la LOCE por
la Ley General de Educacién (2009). Por el contrario, el modelo educa-
tivo chileno -sin perjuicio de prolongar la libertad de ensefianza- re-
forz6, incrementd y perfeccioné los mecanismos orientados a la estan-
darizacién educativa-curricular como base normativa del aprendizaje
y su control como indicador de rendimiento, proceso que deriva en
la Ley de Aseguramiento de la Calidad (2011), que crea el Sistema de
Aseguramiento de la calidad (SAC) y que condiciona sistémicamente
todos los dmbitos de la gestion del sistema escolar a partir del referen-
te curricular.

De hecho, la LGE indica explicitamente el grado de prevalencia del di-
sefo curricular para todo el sistema, al sefialar en el inciso primero del
Articulo 37 que “Le correspondera a la Agencia de Calidad disefiar e
implementar el sistema nacional de evaluacion de logros de aprendiza-
je. Esta medicién verificara el grado de cumplimiento de los objetivos
generales a través de la medicion de estindares de aprendizaje refe-
ridos a las bases curriculares nacionales de educacion basica y media”.

Sin perjuicio de lo anterior, la politica educativa y curricular en su com-

|
15 A partir de la base curricular preestablecida para todos los establecimientos.
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plejidad, esta plagada de declaraciones que van en un sentido mas am-
plio al que contienen las normas e instrumentos de estandarizacion.
Este fenémeno da cuenta de una cierta ambivalencia de la esfera ptbli-
ca para darle coherencia al contenido de la politica. No obstante, dicha
ambivalencia se resuelve por la via de distribuir de manera desigual la
carga imperativa de las definiciones. Esto es, las nociones amplias estan
usualmente en el componente declarativo de los textos normativos o
regulativos y las nociones mas restrictivas e instrumentales abundan
en el componente operacional de los mismos, lo que fuerza su imple-
mentacion.

Finalmente, desde los primeros procesos de cambio curricular en de-
mocracia, el aprendizaje cognitivo-académico estandarizado se convir-
tié en la unidad de medida de la calidad de la educacién y se creé una
institucionalidad completa para garantizar su concrecion (objetivos, es-
tandares, instrumentos de evaluacion nacional, sistemas de seguimien-
to, rendicién de cuentas, sanciones, etc.). A la luz de una trayectoria
de casi treinta afios y dado que, bajo ese enfoque, no se han mostrado
avances significativos, corresponderia mirar con mayor detencién cudl
es el significado real de dicho concepto en las politicas curriculares y si
este se corresponde con marcos de referencia que validen dicho cons-
tructo.

Recomendaciones

Construccién curricular democrética, fundada y coherente. Tenemos la
conviccion de la necesidad de pasar a una nueva generacion de politi-
cas curriculares. Nos parece que se requiere una politica que dé cuenta
de una discusién a fondo sobre el rol de la escuela, especialmente desde
la perspectiva de los desafios de la educacién publica en la sociedad ac-
tual. Y al mismo tiempo, se hace necesario que los disefios curriculares
estén informados por una amplia participacion de actores diversos (con
especial énfasis en las comunidades educativas). Al mismo tiempo es
exigible una deliberacién fundada respecto del campo del aprendizaje
y el modo de potenciar la capacidad de comprension del mundo y el
desarrollo multidimensional de los sujetos.

En esa misma direccién es altamente recomendable construir un tipo
de politicas en que se garantice el necesario alineamiento entre el com-
ponente declarativo (fundamentos, principios, orientaciones generales,
etc.), el ndcleo operacional-prescriptivo de todo disefio curricular (obje-
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tivos, contenidos, secuencias de aprendizaje, indicadores, etc.) y el com-
ponente modelativo (ejemplos, sugerencias pedagogicas y evaluativas,
etc.). Resulta perjudicial para la coherencia del sistema educativo que
continte existiendo desacople de enfoques entre estos tres niveles, en
donde usualmente lo declarativo y modelativo estdn en una perspecti-
va mas praxioldgica-constructivista y el ndcleo operacional se inscribe
en una mirada técnico-académica y estandarizada. Dicho alineamiento
generarfa un desarrollo curricular mds arménico y coherente respecto
del rol de las escuelas y del trabajo docente.

Rol de la escuela: Aprendizaje formativo y multidimensionalidad
Constituye un desafio de primer orden para el disefio curricular
y el trabajo docente, pasar de la idea de generar aprendizajes
como logros académicos, a un paradigma en que lo central sea la
formacion de personas, entendida esta desde la perspectiva de la
multidimensionalidad de su desarrollo y de la co-construcciéon
socio-individual de la cultura en la que estdan inmersos. Mas que la
promocioén de rendimientos en desempefios cognitivos acotados (como
contenidos fragmentados y habilidades operacionales), se requiere
de un aprendizaje formativo, para educar al ser en su integralidad,
en su trascendencia y en sus multiples ambitos constitutivos (social,
emocional, valdrico, corporal, identitario, ltidico, etc.). Se torna urgente
encaminar el curriculum hacia una formacion integrada, que no separe
estas dimensiones respecto del dmbito cognitivo y que las desarrolle a
partir de la experiencia, no solo desde una l6gica formal de transmisién
de conocimientos.

Para una nueva manera de concebir el aprendizaje, es indispensable
transitar hacia el reemplazo del aprendizaje cognitivo-conductual aca-
démico -como meta educativa- y en su lugar situar logros formativos
globalizadores, multidimensionales, contextuales y criticos. Ello supo-
ne -ademads de una nueva politica educativa y curricular- el fomento de
condiciones para una praxis docente de interpretacion y resignificacion
del curriculum formal y de los enfoques evaluativos. El aprendizaje
formativo requiere perspectivas mas amplias, integradas y comprehen-
sivas de los procesos de ensefianza-aprendizaje y de los desempefios de
los estudiantes. Existen diversas experiencias recientes que muestran
que es posible avanzar en algunos o incluso en el conjunto de los as-
pectos orientados en esa direccién (ver algunas experiencias en Ferra-
da, 2012; Caro, 2018, 2019; Cormuval-U. Chile, 2019), experiencias que
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deben lidiar con las limitaciones de la politica curricular y evaluativa
vigente y con la ausencia de condiciones y tiempos para su adecuado
desarrollo y consolidacién.

Fines sociales y transversalidad educativa

Impulsar un aprendizaje de tipo formativo obliga a superar la preten-
sién de neutralidad de la educacién y refuerza la necesidad de contar
con un ideario educativo publico (Gimeno y Pérez, 1994). Sitta la ne-
cesidad de disponer de un conjunto de ideas y principios que abracen
metas de desarrollo social y cultural con perspectiva de pais y que se
hagan cargo de los grandes desafios educativos que nuestra sociedad
actual reclama con urgencia. Un aprendizaje que promueva la forma-
cién de un tipo de sujeto y de sociedad en que se avance sustantiva-
mente hacia los valores de una vida en comunidad, con dignidad, jus-
ticia, solidaridad, inclusién y una democracia genuina que garantice la
participacion real y los derechos de todas las personas. Una educacién
para la vida, antes que aprender a trabajar, implica aprender a vivir
juntos. Desde alli, el curriculum escolar debiera generar experiencias de
aprendizaje que permitan poner en discusién dialégica las necesidades
de desarrollo identitario y socio-emocional, asi como la convivencia, la
ciudadania y los derechos humanos (Magendzo, 2003); las demandas
de la diversidad sexual y de los derechos de género (como la educacion
no sexista, entre otros); abordar de manera informada los dilemas que
plantean los movimientos migratorios, los cambios tecnolégicos y las
problematicas de la informacion, las redes sociales, la publicidad y la
comunicacion, los problemas asociados al cambio climatico y al dete-
rioro del medioambiente, la habitabilidad de los espacios y el desarro-
llo urbano; entre otros aspectos.

Se requiere un verdadero aprendizaje para la vida y, por tanto, plantear
laidea de transversalidad como eje del proceso educacional. Los linea-
mientos que de alli se derivan deben convertirse en finalidades esta-
blecidas como propésitos centrales a ser alcanzados y como objetos de
estudio a ser abordados pedagdgicamente. Para que esto sea efectivo,
la transversalidad debe estar integrada en los aprendizajes disciplina-
res y no separada como ocurre actualmente, situando al conocimiento
disciplinar como un medio para dichas finalidades. Las implicancias
tanto para el disefio curricular como para las orientaciones sobre el tra-
bajo docente refuerzan la opcién de darle mas amplitud a los actuales
Objetivos de Aprendizaje Transversal (OAT) y mayor centralidad en
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su uso, ubicandolos en la planificacién diddctica como foco del proce-
so formativo, haciendo converger los Objetivos de Aprendizaje (OA) y
los saberes disciplinares asociados, como medios para abordar dichas
finalidades.

Contexto y concepcion del conocimiento escolar

Desde el aprendizaje formativo y una escuela para la vida, la politica
curricular debiera orientarse a establecer una conexién activa con los
multiples desafios de la vida en sociedad. Generar desde alli las de-
finiciones necesarias, asi como los marcos prescriptivos y orientado-
res, que promuevan en los docentes una ensefianza-aprendizaje para
la comprensién de dichos fenémenos, en todas sus dimensiones. En
tal sentido, la estructura curricular y los conocimientos asociados,
mas que estar centrados en las disciplinas y sus materias, debieran
organizarse en torno a &mbitos de la realidad y a ntcleos problema-
ticos o fenémenos relevantes de la realidad social y natural, que den
cuenta de los dilemas que las personas enfrentan cotidianamente y
que obligan a esfuerzos de comprension desde saberes integrados. A
partir de esa vinculacion, el foco del saber gatilla la movilizacién de
modelos de interpretacion e ideas y categorias articuladoras sobre el
conocimiento y la realidad (Bruner, 1987), mas que contenidos con-
ceptuales fragmentarios u operaciones rutinarias. Parece recomen-
dable, siguiendo la literatura especializada y los debates curriculares
mas recientes, abrir paso a aprendizajes nucleares (Mineduc, 2016)
que movilicen saberes y perspectivas del conocimiento socialmente
construido y culturalmente variado, mas que insistir en la acumula-
cién de saberes fragmentarios, saturados en informacion y estricta-
mente disciplinares.

Integracion curricular: inter y transdisciplinariedad

Un nuevo disefio curricular y una praxis desafiante de uso del curricu-
lum, debe permitir la profundizacién sistemdtica de la integracion en-
tre asignaturas (Torres, 2006; Beane, 2013). El asignaturismo, al ofrecer
una estructura separada por campos disciplinares, dificulta la conexién
entre dimensiones de la realidad y obstaculiza el aprendizaje desde la
comprension global de los fenémenos. Considerando la experiencia in-
ternacional (con ejemplos como los de Finlandia, Barcelona o Bolivia),
es posible dar cabida a modelos curriculares con diversos niveles de
integracion, lo que no supone necesariamente suprimir por completo
las asignaturas, pero si ubicar &mbitos y estrategias de articulacién de
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saberes. Para este desafio, ademads de los cambios en el disefio curricu-
lar, resulta indispensable, generar las condiciones institucionales, los
apoyos necesarios, los tiempos, los espacios y las orientaciones para
el trabajo colaborativo entre docentes y de estos con los equipos mul-
ti-profesionales.

Globalidad, complejidad y perspectiva critica

Considerar, desde la perspectiva del aprendizaje como proceso cogni-
tivo, el aporte de importantes autores que han sefialado que los actos
de significado requieren formas de organizacién global (Zabala, 2008).
Recuperar la idea del aprendizaje como modos de ordenamiento de la
informacién que posibiliten las conexiones de sentido de aquello que
se busca comprender y poner en tension las matrices de significado
previas. Abandonar la idea de que aprender es comprender conceptos
agregados o desarrollar habilidades especificas, sino construir -y re-
construir- modelos (Bruner, 1987), los cuales no solo se configuran por
acumulacién de informacién o saturacién contenidista, sino por formas
de organizacion estructural que generan representaciones del mundo.
En tales esquemas no solo hay operaciones cognitivas o procedimien-
tos, aparecen también componentes socio-culturales fundamentales,
como rasgos identitario-contextuales, distinciones valorativas, ideolo-
gias, marcos de comprension, visiones de mundo, adscripciones emo-
cionales, etc. En tal sentido, la idea de aprendizaje en los disefios curri-
culares y en las formas de uso del curriculum debiera reconocer estos
ordenamientos globales y complejos (Garcia, 1998), especialmente en
el modo con que se presenta el contenido, lo cual resulta clave para
definir los margenes de posibilidad en la construccién de perspectivas
complejas, amplias, culturalmente pertinentes y orientadas al desarro-
llo del pensamiento reflexivo (Freire, 2001; Dewey, 2007).

En ese marco, una nueva politica curricular, y la concepcién del apren-
dizaje asociada, debe apuntar sistematicamente hacia el desarrollo
del pensamiento critico, pero no desde el reduccionismo metodolégi-
co en que suele situarse. Lo critico supone efectivamente un manejo
procedimental, como el dominio de herramientas de investigacién e
indagacion de los fendmenos estudiados (pensamiento cientifico, me-
todologias de investigacion, técnicas de analisis de discurso, etc.). Pero
implica también una disposicién actitudinal, buscando por tanto una
formacion proclive a cuestionar, reflexionar, contrastar puntos de vista,
etc. No obstante, en lo critico resulta esencial la dimensién epistémi-
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ca, asociada al contenido y a la perspectiva con que este se aborda, en
una relacion més amplia con las dimensiones socio-culturales y éticas
del conocimiento. Vale decir, como debate acerca de las miradas que
respondan a un sustento valérico, cultural e ideolégico en un contexto
determinado. Se trata, no del adoctrinamiento a partir de una ideologfa
en particular, sino del rescate de las tradiciones que establecen un juicio
critico de la sociedad contemporanea, en toda su complejidad (Zemel-
man, 1987; Apple, 1991; Garcfa, 1998; Dussel, 2001; Moran, 2011). Un
ejercicio de deliberacion dialdgica respecto del cuestionamiento a las
formas de relacion social y cultural en que abundan practicas de do-
minio, ejercicio vertical del poder, exclusién, explotacién o anulacién
de los sujetos, y que se encuentran naturalizadas o normalizadas en la
cotidianeidad de las relaciones sociales, del propio conocimiento y del
lenguaje que las denomina, especialmente en el espacio escolar.

Rol docente a partir de la articulaciéon entre pedagogia y curriculum
Resulta crucial restituir la relacion entre pedagogia y curriculum como
relacion profesional critica, en cuanto que las y los docentes no pueden
ser meros implementadores del curriculum oficial. Una nueva mirada
del aprendizaje y su relacién con la politica curricular, supone que se
generen los espacios para interpretar y resignificar los instrumentos
curriculares de acuerdo al contexto, flexibilizando su uso respecto del
volumen de informaciéon a movilizar, de la seleccién de saberes per-
tinentes y de la adecuacién o sintesis -e incluso disefio- de objetivos,
considerando las necesidades educativas especificas y las realidades
emergentes en cada contexto escolar (sin tener que depender comple-
tamente del mecanismo de elaborar programas propios). En ese marco,
es indispensable avanzar hacia politicas de desarrollo del curriculum
en los establecimientos educativos, que eviten la naturalizacién de los
criterios de implementacion y cobertura, asociados a la nocién de “efi-
cacia” y “mejora” como mecanismos de la estandarizacion del apren-
dizaje.

Por cierto, que una mirada de este tipo constituye un desafio de en-
vergadura para la formacién inicial docente. Plantea la necesidad de
superar la idea de que una buena formacién se puede reducir al bino-
mio disciplina mas didéctica. Esto es, pensar que se requiere formar
docentes no solo para que manejen de manera amplia los saberes de
determinados campos de conocimiento y que tengan la capacidad para
usar adecuadamente estrategias de ensefianza-aprendizaje. Se requiere

104



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

avanzar a la formacién de capacidades para construir las coordenadas
de un aprendizaje profundo, lo que supone problematizar el proyecto
educativo, su relacion con el curriculum oficial y con el contexto; gene-
rar capacidades para distinguir los conocimientos esenciales e incor-
porar intereses y saberes pertinentes para un aprendizaje situado; asi
como capacidades para evaluar de manera coherente dicho proceso.
Por ello, no se trata solo de adaptaciones didactico-metodolégicas, en
términos de ensefianza-aprendizaje, sino de la reelaboracién de las cla-
ves de significado del aprendizaje que se pretende promover.

En sintesis, de una politica curricular consistente con los desafios-pais
y de una nocién de aprendizaje para la vida digna, justa y socialmente
protagoénica, depende que la educacion sea un aporte real a los cambios
que la sociedad requiere con urgencia y, en esa direccion, evitar que se
reduzca a la competencia y simple éxito individual como expresién del
productivismo y de la mal llamada movilidad social. De ello depen-
de la posibilidad de contribuir a formar personas capaces de convivir,
que valoren la diversidad y que no sean presa facil de los discursos de
odio hacia la diferencia. Una educacién que les entregue la capacidad
para analizar criticamente la informaci6n, la manipulaciéon mediatica,
la amplitud de intereses y visones frente a los diversos fendmenos que
cruzan el devenir cotidiano de nuestra sociedad. Una educacion que les
permita ser conscientes del efecto de nuestras acciones —-u omisiones- y
formas de vida, asi como de la importancia de su propia accién cotidia-
na para evitar, o al menos disminuir, sus consecuencias mas negativas.
Una educaciéon que ensefie la importancia de la participacion demo-
crética en todas sus formas y del rol de activo que le corresponde a la
sociedad respecto de la toma de decisiones en todos los niveles. Una
educacion fundada en valores colectivos, en una ética de la solidaridad,
de la convivencia y en una profunda valoracion de los derechos de las
personas en todas sus dimensiones. En el aprendizaje para la vida se
juega parte importante de la educacién que requiere nuestra sociedad,
en tiempos en que no basta pasar del saber al saber hacer, sino que
exige con urgencia avanzar hacia el saber pensar criticamente y saber
convivir desde la diferencia y la igualdad de derechos.

105



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS
Referencias

Ander-Egg E. (2008). Ciudad educadora como forma de fortalecimiento
de la democracia. Buenos Aires: Brujas.

Apple, M. (1991). Ideologia y curriculo. Madrid: AKAL.
Apple, M. y Beane, J. (2005). Escuelas democraticas. Madrid: Morata.

Ausubel, D. (1978). Psicologia Educativa. Un punto de vista cognosci-
tivo. México: Trillas.

Beane, J. (2013). La integracién del curriculum. Madrid: Morata.

Bellei, C. (2015) El gran experimento. Mercado y privatizacién de la
educacion chilena. Santiago de Chile: LOM.

Bernstein, B. (1989). Clases c6digo y control. La estructura del discurso
pedagdgico. Tomo 1. Madrid: Akal.

Bruner, J. (1984). Desarrollo cognitivo y educacién. Madrid: Morata.
Bruner, J. (1987). La importancia de la educacion. Barcelona: Paidés.

Carnoy, M. (2010). La ventaja académica de Cuba. México: Fondo de
Cultura Econémica.

Caro, M. y Aguilar, M. (2018). Desarrollo del curriculum en las aulas:
perspectivas del profesorado. En Arratia, A. y Osandon, L. (Eds.) Po-
liticas para el desarrollo del curriculum: reflexiones y propuestas (pp.
337-379). Santiago de Chile: Ministerio de Educacién / UNESCO.

Caro, M. (2018). La construccién de conocimiento pedagégico-curri-
cular que surge desde experiencias escolares transformativas. Revista

Docencia, 61, 48-54.

Caro, M. (2019). Red de escuelas con sello experimental. Revista Do-
cencia, 63, 63-69.

CEPAL (1992). Educacién y conocimiento, eje de la transformacion pro-
ductiva con equidad. Santiago de Chile: CEPAL.

106



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

Colegio de Profesores (2017). Diagndstico: nuestra visién sobre la
educacion chilena [Documento de Trabajo, Departamento de Educa-
cién y Perfeccionamiento]. Santiago de Chile: Colegio de Profesores.
Recuperado de: http://www.colegiodeprofesores.cl/wp-content/
uploads/2017/05/1-Diagn%C3 % B3stico-Eduacaci%C3%B3n-Chile-
na-DEP-CP-2017.pdf

Corporacién Municipal de Valparaiso, Alto al SIMCE, Lideres Peda-
gogicos, Universidad de Chile (2019). Otra evaluacién, otra educaciéon
posible. En Revista Docencia, 63, 48-62.

Cox, C. (2003). La reforma de la educacion chilena: contexto, conteni-
dos, implementacién. En Politicas educacionales en el cambio de siglo.
Santiago de Chile: Editorial Universitaria.

Dewey, J. (2007). Cémo pensamos. La relacién entre el pensamiento
reflexivo y el proceso educativo. Barcelona: Paidés.

Dussel, E. (2001). Hacia una filosofia politica critica. Bilbao: Desclée
Brouwer.

EDECSA (2018). Estudio de exploracién y anélisis de los procesos de
implementacioén curricular en el sistema educacional chileno. [Docu-
mento de Trabajo, Informe Final. Unidad de Curriculum y Evaluacién)].
Santiago, de Chile: Ministerio de Educacién.

Elliot, J. (2002). La reforma educativa en el Estado evaluador. Perspec-
tivas, vol. XXXII, No 3.

Falabella, A. (2015). El mercado escolar en Chile y el surgimiento de la
nueva gestién publica: el tejido de la politica entre la dictadura neoli-
beral y los gobiernos de la centroizquierda (1979 A 2009). Educagao e
Sociedade, 36(132), 699-722. Recuperado de: https:/ /www.scielo.br/j/
es/a/8cLRcdcyWDH4H;j3bk47xpmL/?lang=es&format=pdf

Ferrada, D. (2012). Construyendo escuelas, compartiendo esperanzas.
La experiencia del proyecto “enlazando mundos”. Santiago de Chile:

RIL Editores.

Freire, P. (2001). Pedagogia de la autonomia. Buenos Aires: Siglo XXI.

107



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURR{CULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

Freinet, C. (2006). La educacion por el trabajo. Santiago de Chile: Fondo
de Cultura Econémica.

Garecia, J. (1998). Hacia una teoria alternativa de los contenidos escola-
res. Madrid: Diada Editora.

Gardner, H. (2011). Inteligencias multiples. La teoria en la préctica. Bar-
celona: Paidés.

Gimeno, J. y Pérez, A. (1994). Comprender y transformar la ensefianza.
Madrid: Morata.

Goodson, I. (2003). Estudios del curriculum: Casos y métodos. Buenos
Aires: Amorrortu.

Ley 19.410 de 1995. Sistema Nacional de Evaluacion Docente. Diario Ofi-
cial de la Reptblica de Chile, Santiago, Chile, 02 de septiembre de 1995.

Magendzo, A. (2003). Pedagogia critica y educacion en derechos huma-
nos. Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, 2, 19-27.

Ministerio de Educacion (1995). Descripcion general SNED. Recupe-
rado el 21 de julio de 2021 de https://www.ayudamineduc.cl/ficha/
descripcion-general-sned).

Ministerio de Educacion (1996). Marco Curricular de la Educacién Ba-
sica. Ministerio de Educacién: Santiago de Chile.

Ministerio de Educacién (2003). Marco para la Buena Ensefianza. San-
tiago de Chile: Ministerio de Educacién.

Ministerio de Educacién (2005). Sistema de Aseguramiento de la Ca-
lidad de la Gestién Escolar (SACGE). Santiago de Chile: Ministerio de
Educacion.

Ministerio de Educacion (2012). Bases Curriculares Educacion Basica.
Santiago de Chile: Ministerio de Educacién.

Ministerio de Educacion (2016). Recomendaciones para una politica na-

cional de desarrollo curricular. Informe mesa de desarrollo curricular.
Santiago de Chile: Ministerio de Educacion.

108



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

Ministerio de Educacién (2018). Todos al Aula. Propuestas Comision
[Documento de Trabajo]. Santiago de Chile: Ministerio de Educacion.
Recuperado de: https://www.mineduc.cl/wp-content/uploads/si-
tes/19/2018/11/ propuestas-todos-al-aula.pdf

Morin, E. (2011). Los siete saberes necesarios para la educacion del fu-
turo. Barcelona: Paidés.

Nickerson, R. Perkins, D. y Smith, E. (1990). Ensefiar a pensar: aspectos
de la aptitud intelectual. Buenos Aires: Paidés.

OCDE (2004). Chile. Revisién de las Politicas Nacionales de Educacion.
Paris: Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo.

OCDE (2017). Educacién en Chile. Evaluaciones de politicas nacionales
de educacion. Santiago de Chile: OCDE.

Osandén, L.; Caro, M.; Magendzo, A.; Abraham, M.; Lavin, S.; Gon-
zélez, F. y Cabaluz, F. (2018). Estado, mercado y curriculum escolar:
la experiencia chilena (1964-2018). [Documento de Trabajo, Cuestiones
fundamentales y actuales del curriculo, el aprendizaje y la evaluacion,
No 20]. Oficina Internacional de Educaciéon / UNESCO. Disponible en:
https:/ /unesdoc.unesco.org/ ark:/48223/pf0000265296

Piaget].; Inhelder B.; Garcfa R. y Voneche J. (1981). Epistemologia gené-
tica y equilibracién. Madrid: Fundamentos.

Comisién Interinstitucional de la Conferencia Mundial de Educacion
para Todos (1990). Satisfaccion de las necesidades bésicas de apren-
dizaje: una vision para el decenio de 1990. Documento de referencia
Conferencia Mundial de Educacién para Todos. Recuperado de ht-
tps:/ /agoradeeducacion.com/doc/wp-content/uploads/2018/09/
UNESCO-1990-Satisfacci % C3 % B3n-de-las-Necesidades-B % C3 % Alsi-
cas-de-Aprendizaje-una-visi%C3 % B3n-para-el-decenio-1990.pdf

Pozo, J. (1989). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Morata.
Redondo, J. (2005). EI experimento chileno en educacion: ;conduce a
mayor equidad y calidad en la educacion? Ultima Década, 22, 95-110.

Soto, V. (2004). Paradigmas, naturaleza y funciones de la disciplina del
curriculum. Docencia, 20, 36-46.

109



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURR{CULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS
Stone, M (1999). Ensefianza para la comprension. Buenos Aires: Paidos.

Torres, J. (2006). Globalizacién e interdisciplinariedad. El Curriculum
integrado. Madrid: Morata.

Varela, F.; Thompson, E. y Rosch, E. (2011). De cuerpo presente. Las
ciencias cognitivas y la experiencia humana. Barcelona: Gedisa.

Vigotsky, L. (1998). Pensamiento y lenguaje. Buenos Aires: Fausto.

Zabala, A. (2008). Enfoque globalizador y pensamiento complejo. Bar-
celona: Gra6.

Zabalza, M. (2012). Territorio, cultura y contextualizaciéon curricular.
Interacgdes, 22, 6-33. Recuperado de https:/ /revistas.rcaap.pt/interac-
coes/ article/view /1534

Zemelman, H. (1987). Uso critico de la teorfa: en torno a las funciones
analiticas de la totalidad I. México: Colegio de México.

110



CAPITULO 5
LOS DILEMAS DEL CONTENIDO EN EL CONTEXTO
DE UN CURRICULUM NACIONAL

Luis Osandon M.*

Problematizacién

Han sido innumerables los debates sobre los contenidos que han de
estar presente en una matriz curricular nacional, sus pesos especificos
y sus sentidos. Sin embargo, poco se ha profundizado sobre la forma
en que se organizan, las justificaciones de su seleccion y el rol que jue-
gan en la produccién de sujetos con comprensiones criticas de su vida
y el mundo; ello tanto por la potencial subordinacién cultural de que
son objeto a través de la prescripcién curricular, asi como por la even-
tual fragmentacion local de lo aprendido. Estos son riesgos que pasan
desapercibidos en el proceso de desarrollo del curriculum nacional, asi
como también en la lectura que hagamos de los programas de estudios,
los textos escolares y otros instrumentos de despliegue del contenido
presente en el curriculum nacional. En este capitulo interesa compren-
der que la arquitectura curricular de las asignaturas y del curriculum
nacional, en general son determinantes en las posibilidades de cons-
truir comprensiones complejas, sistémicas y criticas del mundo, y pare-
ce evidente que una hiper-fragmentacién de los contenidos en numero-
sos objetivos de aprendizaje tiene consecuencias muy distintas que una
modalidad de integracion en aprendizajes nucleares que obligan a una
formulacién mas sustantiva, pertinente e integradora de los saberes.

Lo que entendemos como “contenidos” en el curriculum

Tanto las politicas sobre el curriculum, como las teorias que se han ela-
borado sobre sus complejos procesos, hacen alusién al fenémeno de la
seleccion de contenidos como un asunto central. Sin embargo, en el dl-
timo medio siglo la teoria y la investigacién curricular han puesto més
énfasis en las consecuencias de los disefios curriculares y su lugar en las

* Investigador Principal Linea “Curriculum para la Inclusién”. Centro de Investigacion
para la Educacion Inclusiva (SCIA ANID CIE160009).
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politicas educativas en general (Pinar, 2014; Johnson-Mardones, 2018)
es decir, en el desarrollo del curriculum entendido como sus impactos
en la ensefianza y el aprendizaje a partir de la prescripcion curricular y,
un poco mas recientemente, en los dispositivos de evaluacién y medi-
cién de resultados de aprendizaje en su relacién con lo previsto como
ideal de logro u objetivos de aprendizaje. En sintesis, se percibe una
cierta tendencia a invisibilizar el qué se ensefia. Ello a pesar de los es-
fuerzos de la teorfa curricular critica, que desde sus inicios ha reparado
en la importancia de la seleccién cultural en el conjunto del fenémeno
educativo-curricular (Apple, 1986 y 1996; Pinto, 2008; Ferrada y Oliva
2016).

En sintesis, poco hemos avanzado en una comprension mds compleja
del proceso de organizacién curricular de los saberes disciplinarios y su
vinculo con los contextos socioculturales. La verdad es que el asunto de
“qué” es lo que se deberia ensefiar en las escuelas sigue siendo un tema
esencial y cada vez mds urgente de volver a discutir, dadas las senales
de crisis generalizada de lo escolar como experiencia en las nuevas ge-
neraciones (Dubet y Duru-Bellat, 2015; Cuesta, 2005).

(A la escuela se va aprender materias? Esta no es una pregunta sola-
mente retérica pues, si la queremos responder desde las formas natu-
ralizadas de la nocién de aprendizaje, es decir, reducida a su acepcién
cognitiva, lo mas probable es que las respuestas irfan en la direccion de
decir: “si, pero no es lo mas importante, pues también es importante el
desarrollo de habilidades” o “se aprenden contenidos y habilidades en
un marco integral de actitudes o valores que les complementan”, entre
otras formulaciones similares y politicamente correctas. En verdad, hay
toda una amplia gama de reflexiones contemporaneas que sefialan que
la escuela, entendida como espacio de adquisicién de conocimientos,
supuestamente relevantes, se encuentra en crisis. Y el problema decan-
ta, entonces, por derroteros confusos. Por poner un ejemplo, PISA y
otras pruebas del estilo, lo que han venido haciendo es justamente tras-
cender los curriculos locales y han comenzado a centrarse en las llama-
das “habilidades”, esencialmente las comunicativas en el caso de PISA
o de resolucién de problemas en otras pruebas similares (Popkewitz,
2013). Por lo tanto, muchos se entusiasman con discursos del tipo “re-
querimos formar a nuestros estudiantes con habilidades para el siglo
XXI” (Reimers y Chung, 2016), y desde ahi, se pretende dar por resuelta
la respuesta a la crisis de la escolarizacion moderna y a su afirmacién
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basica, esto es: que a la escuela se va a aprender solo “contenidos”.

Aparecen entonces nociones como competencias blandas, habilidades
genéricas y otros constructos que tranquilizan a los hacedores de po-
litica, a los organismos internacionales y muchas veces también a los
profesores en sus aulas (ver Alvarez, 2017). Desde estas formulaciones
conceptuales y politicas, se dice entonces, que las formas de lo escolar
deben cambiar. El resultado: insercién de nuevas tecnologias al aula,
gerenciamiento de la gestion escolar, simulacién de trabajo colaborati-
vo, introduccién de “metodologias activas” para el aprendizaje, entre
otros (Popkewitz, 2009).

Es por ello que es de interés volver a reflexionar brevemente sobre las
formas y procedimientos por los cuales actores e instituciones dan ori-
gen a la selecci6n cultural, y de cémo se determina lo que es valioso
para un sistema escolar en un momento histérico determinado (Apple,
1986; Goodson, 1995; Torres, 2002). Al respecto, las operaciones a tra-
vés de las cuales se determina lo que se ha de ensefar, y que queda
expresado en lo que denominamos curriculum escolar, convergen en
constructos que solemos llamar “asignaturas escolares”, las que, no-
minalmente, las asociamos a las disciplinas académicas; sin embargo,
esta antigua idea no es ni por lejos una practica lineal ni necesaria. Con
todo ello sigue bastante vigente y parte del supuesto que los académi-
cos y cientificos acuerdan lo sustantivo y lo contemporaneo de cada
ciencia, arte o disciplina humanista, y en un proceso muy racional y
transparente lo ponen al servicio de las nuevas generaciones. Sin em-
bargo, ello parece mds bien un cuento de hadas que quizas solo Ralph
Tyler (1949) y sus seguidores han creido, pues en verdad aquello es
muy dificil de sostener dado que, justamente, la critica que se ha hecho
a lo expresado por Tyler es que la elaboracién de un curriculum no es
asunto de movilizar ciencia y técnica para seleccionar el mejor conte-
nido, de acuerdo a una progresion segtn edad y capacidad cognitiva;
mas complejamente, en verdad, es un proceso complejo de fuerzas so-
ciales y culturales que disputan un campo cultural en l6gicas de hege-
monia y contrahegemonias en que intervienen clases y grupos sociales
con intereses contrapuestos (Ferrada y Oliva, 2016; Pinto, 2008; Apple,
1996). Lo que pretendemos aqui, entonces, es problematizar el signifi-
cado contemporaneo de seleccion cultural, cémo esto se expresa en un
curriculum escolar y qué consecuencias tiene en su puesta en practica
por parte de los y las docentes.
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Pensamos que se hace necesaria una reflexion sobre la seleccion cultu-
ral pues, a nivel de politicas educativas y curriculares, en las tltimas
décadas se han vivido verdaderos procesos de expropiacién de la so-
berania cultural de los paises a favor de constructos globalizados de
politicas evaluativas, que condicionan lo relevante desde un punto de
vista nacional y local y desplazan el foco a una cierta idea de saberes
universales. La estandarizaciéon del curriculum a nivel internacional,
ha venido de la mano de su evaluacién a través de pruebas interna-
cionales que condicionan esa seleccién curricular, ello con la idea de
que producir curriculos “genéricos” hace posible evaluar y comparar
resultados a pesar de los distintos contextos y trayectorias histdricas de
las sociedades. El resultado es lo que se ha venido llamando isomorfis-
mo curricular, una forma de sefialar la indiferenciaciéon cultural de los
curriculos nacionales y su consecuente “occidentalizacion”, asumiendo
esto tltimo como cultura global (Johnson-Mardones, 2018; Pinar, 2014;
Popkewitz, 2009; Magendzo, 2008; Torres, 2002).

¢Es la seleccion cultural una seleccion cultural?

Quienes se han internado en el fascinante mundo de la historia del cu-
rriculum han entendido que las matrices subyacentes a los planes de
estudio demarcan territorios, generan grises espacios fronterizos y, a
menudo, provocan intensas disputas por la hegemonia de unos saberes
sobre otros al interior del conjunto de la trama del plan de estudios es-
colar, lo que se replica al interior de las asignaturas mismas (Lundgren,
1992; Goodson, 1995; Cuesta, 1997). Asi, la seleccién cultural se torna
en un caleidoscopio dificil de replicar de pais en pais, de sociedad en
sociedad y, ante todo, muchas veces es necesario reconocer que termina
predominando la arbitrariedad de algunos principios o criterios, fun-
dados, por ejemplo, en la tradicion de algtn grupo social predominan-
te, el que, ante la posibilidad de “legislar” o “normar” sobre los saberes
relevantes, define un canon de los saberes imprescindibles y asimila
culturalmente al resto de los actores en disputa, que en ese momento no
pudieron o no tuvieron el poder de contrarrestar esa definicion.

En efecto, en el caso chileno, los primeros debates curriculares bien do-
cumentados de los que tenemos conocimiento, hacia 1843, giraron en
torno a una disputa por la forma y contenido que debia tener el Plan
de Estudios Humanisticos en el naciente liceo chileno. Esa coyuntu-
ra es una muestra muy nitida de las tensiones que produce su discu-
sién (Cruz, 2002). En dicho momento, la tensién al interior de la elite
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intelectual de la época enfrent6 a dos representantes de esta, Ignacio
Domeyko frente a Antonio Varas. El primero sostenia la necesidad de
formar ciudadanos productivos, el segundo ciudadanos ilustrados; por
tanto, cudnto de saberes practicos y cuanto de saberes provenientes de
las humanidades deberfan componer un plan de estudios, se torné en
un asunto central. Sintomaticamente, esta polémica se reprodujo con
topicos similares a comienzos del siglo XX, poco después del centena-
rio de la Reptblica. Quienes lideraron en este nuevo, pero a la vez viejo
debate, fueron Francisco Antonio Encina, abogando por una educacién
para el desarrollo industrioso del pueblo chileno y Enrique Molina, de-
fendiendo la importancia de una educacién centrada en el dominio de
los c6digos culturales que permitieran el buen gobierno y una partici-
pacion civilizada del pueblo en la vida del pais. De seguro, si hoy en dia
abordaramos esas mismas aristas de la formulacién de un curriculum
de cara al siglo XXI, es probable que detectiramos trazas de esta mis-
ma polémica, modernizada con los lenguajes de la globalizacién y las
orientaciones de organismos internacionales.

Entonces, la seleccién puede ser aparentemente arbitraria, pero en ver-
dad ello se da conforme a perspectivas, puntos de vista e ideologias que
sostienen actores y agentes concretos del campo educativo.

El proceso de organizacion del conocimiento: asignaturas y saberes
Decir que la seleccion curricular es en algtn sentido arbitraria, pero
que obedece a intereses de actores e instituciones que logran construir
hegemonia sobre la definicién curricular, en verdad, no es méds que una
constatacion necesaria. Sin embargo, ello no es suficiente para cuestio-
narse el por qué enseilamos ciertos aspectos del bagaje cultural dispo-
nible, y bajo qué términos esto puede resultar pertinente.

La cuesti6n es la siguiente. Hemos naturalizado la idea de que las asig-
naturas centrales del curriculum son matemdtica, lenguaje, ciencias e
historia (esta tltima en un nivel un tanto inferior a las anteriores), y
que luego viene un conjunto de saberes complementarios y a veces,
derechamente periféricos o subordinados. Una rdpida mirada a nuestra
propia historia curricular nos revela que, en lo fundamental, esta idea
de asignaturas “vitales” se viene proyectando desde mediados del si-
glo XIX, a lo que, en el tiempo, se han ido adicionando otros saberes ta-
les como la educacion en artes -musica y artes visuales, segtin la forma
de nominacién actual-, el intento de dominio de un idioma distinto al
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materno (latin, francés, inglés) y la educacion del cuerpo a través de lo
que hasta hoy conocemos como educacion fisica, pero que podria am-
pliarse a danza en un futuro cercano. En el camino han ido quedando
algunos saberes, desde el latin y la puericultura, hasta el francés como
segundo idioma entre otros muchos ejemplos. En la actualidad, el caso
emblematico podria ser la asignatura de Tecnologfa, un “invento” de
la reforma curricular de los anos noventa que hoy en dia apenas tiene
presencia en el Plan de Estudios y su futuro parece ser la extincion.

Sin embargo, esta nocién de asignaturas fundadas casi exclusivamente
en el saber de las disciplinas académicas, que desarrollan una identi-
dad casi lineal entre saber escolar y saberes disciplinarios, ha contri-
buido a la idea de que los contenidos del curriculum se corresponden
con el dominio de los principios basicos de esas disciplinas, habilitan-
dolos para la profundizacion de su estudio, o uso, en un nivel supe-
rior de ensefianza, es decir, la universidad. Lo anterior, sin embargo,
ha venido enmascardndose con la idea de que no solo se seleccionan
contenidos, sino que se busca desarrollo de habilidades concomitantes
con esos saberes (método/razonamiento cientifico, razonamiento ma-
temdtico, pensamiento histdrico, pensamiento geografico, entre otros).
Es asi como el curriculum escolar transita hoy en dia por una tension
importante entre el valor de uno y otro aspecto que componen a las
asignaturas en la actualidad. Cabe preguntarse entonces por lo que es-
conde esa tension.

Partamos aqui desde una primera constatacion: el curriculum esco-
lar contemporaneo ha sido influenciado, intervenido y afectado por
el paradigma neoliberal en educacién, que, por una parte enfatiza la
instrumentalidad del curriculum para generar habilidades “del siglo
XXI”, y ala vez discrimina a la poblacién escolar por medio de instru-
mentos que definen el éxito escolar en funcién del dominio de algunos
rudimentos de las disciplinas académicas que estdn detras de las asig-
naturas. Esto demarca algunas aristas necesarias de describir dada la
profundidad del dilema en cuestién. Veamos.

a. El curriculum escolar ha adquirido una fisonomia donde su
estructura fundamental demarca la exacerbacién del dominio de
saberes instrumentales -matematica y lenguaje- en conjunto con la
recodificacion de las ciencias naturales, la historia, la geografia y
las ciencias sociales en torno al desarrollo de habilidades cogniti-
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vas. Ello ha sumergido en la periferia y la intrascendencia a otras
asignaturas como las del &mbito de las artes, la filosofia, la ciuda-
dania y la orientacion. Lo anterior es producto de un razonamien-
to curricular y politico en que se le asigna a ciertas asignaturas el
protagonismo en el desarrollo de habilidades funcionales y cogni-
tivas (Bellei y Morawietz, 2016), las que son entendidas como prio-
ridad bajo la idea de un sujeto “trabajador” en un amplio sentido
del término e independiente de su cualificacién posterior. Ello es
coherente con lo que se ha venido llamando la subjetividad neoli-
beral (Drucker, 1993), que magnifica los aspectos contractualistas
del sujeto y minimiza sus dimensiones reflexivas, asociativas y
politicas (Pinto, 2014).

b. De este modo, lo interesante es que se produce un desplaza-
miento lento, pero sostenido en el tiempo, de los contenidos espe-
cificos de esas asignaturas a favor de habilidades procedimentales
que permiten manejar el contenido aprendido. Sin embargo, esto
pone al mismo tiempo en duda el valor de ciertos contenidos y,
mas correctamente, la deliberacion critica y contextualizada de los
topicos, temas y conceptos que se van abordando (especialmente
en ciencias naturales y en historia, geografia y ciencias sociales).
Asi, algo que parece muy deseable, como que los y las estudian-
tes dominen el método cientifico, el razonamiento matematico, las
habilidades para comunicarse o la interpretacién de fenémenos
sociales en perspectiva histérica, no hace otra cosa que tender a in-
visibilizar el valor de los contenidos especificos, y a “procedimen-
talizar” e instrumentalizar esas asignaturas, diluyendo sus opor-
tunidades de formar en la reflexion critica sobre la vida social.

c. En coherencia con lo anterior, la formacién actitudinal que pro-
mueve el curriculum chileno converge hoy en dia en la configu-
raciéon de un sujeto centrado en la contencién de si a través de
valores y principios de actuacién que enfatizan el bienestar indivi-
dual, la responsabilidad y el apego a las normas establecidas, invi-
sibilizando el cuestionamiento sobre la realidad y la bisqueda de
estrategias de transformacion del orden de acuerdo a criterios de
justicia social. Ello, nuevamente, parece coherente con una idea de
ciudadania asimilada més al mercado que a la politica, entendida
esta tiltima, en un sentido amplio, como ocupacién por los asuntos
de la vida en comun.
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d. Finalmente, el acceso a los “cddigos elaborados” presentes
en las asignaturas, y sus respectivas retaguardias disciplinarias,
quedan al arbitrio de procesos de escolarizacién concretos, que se
juegan al nivel de los proyectos educativos de las instituciones y
sus respectivas culturas profesionales. Asi, escuelas que atienden
a sectores populares y medios, tienden a suscribir la instrumenta-
lidad de la formacién, en tanto las que atienden a sectores medios
y altos de la sociedad, que trascienden esas prescripciones y orien-
taciones, mantienen las claves de éxito y distincion a través de un
dominio critico-reflexivo de la herencia cultural. Es decir, en unas
escuelas se trabaja poniendo el foco solo en el desarrollo de habi-
lidades instrumentales, vaciando de sentido la selecciéon cultural
presente en las asignaturas; y en otras, el contenido especifico de
las asignaturas se armoniza de un modo mds pertinente con el de-
sarrollo de las habilidades para su manejo en un contexto cultural
que atn le da sentido al dominio de un acervo cultural.

En sintesis, el curriculum nacional hoy representa una cartografia que
configura centros y periferias, extensos valles de silencios culturales y
profundas quebradas que afslan o dividen lo que se supone integrable
en una misma lectura de la realidad sociocultural; todo ello redunda,
finalmente, en una alarmante segregacion de la poblacion escolar.

Contextualizacion

Los contenidos en las Bases Curriculares

Atendiendo lo anterior, el curriculum chileno ha pasado por una re-
forma sustantiva de su arquitectura y contenidos a partir de la apro-
bacién de las Bases Curriculares para educacion basica de primero a
sexto grado, en 2012. En el contexto de aprobacién de la Ley General
de Educacién en 2009, desaparecieron las nociones de Objetivos Fun-
damentales y Contenidos Minimos Obligatorios, y se dio paso a una
sola categoria organizadora de los aprendizajes, esto es, Objetivos de
Aprendizaje (OA en adelante). Esto dio pie para entender esta catego-
rfa desde una perspectiva inspirada en la antigua idea de aprendizaje
por objetivos (Tyler, 1949), colocando el énfasis en que estos fueran fa-
cilmente evaluables y muy sintéticos y concretos en su formulacion,
cuestién de identificar de manera nitida y discreta el conocimiento que
se debe dominar.

Este giro tedrico y practico se justificé senalando que los antiguos Obje-
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tivos Fundamentales eran demasiado amplios y poco evidente su com-
binacién con los contenidos minimos, al punto que se tuvo que “inven-
tar” el constructo “aprendizaje esperado” a nivel de los programas de
estudio del Ministerio de Educacién para, efectivamente, mediar entre
el documento curricular nacional y el proceso de planificacién. A pesar
de estos esfuerzos, la ensefianza propiamente tal no cambi6 sustanti-
vamente, pues las escuelas en general no comprendieron el cardcter
subordinado de los Contenidos Minimos Obligatorios a los Objetivos
Fundamentales, es decir, que los contenidos estaban al servicio de un
logro de aprendizaje mayor e integrativo (Milos, Osandén y Bravo,
2003; Magendzo, 1998).

En el nuevo escenario de Bases Curriculares, se plantean desafios peda-
gogicos y didécticos de urgente resolucién, pues la busqueda de una for-
mulacion sintética del aprendizaje trae aparejada una cierta banalizacion
del contenido, pues en el aprendizaje por objetivos lo central es la acci6n,
que, més alld de la taxonomia de habilidades que se utilice, “cosifica” el
contenido y tiende mds bien a entenderse como unidades discretas de in-
formacién o conceptualizacion, limitando sus alcances contextuales, sus
posibilidades de vinculacién experiencial subjetiva en conjunto con su
movilizacién en otros escenarios distintos al evaluativo escolar.

En general, lo que se percibe a través de las escuelas en la actualidad, es
una gran confusién y superposiciéon de mensajes y practicas para desa-
rrollar la propuesta curricular nacional, cuestién que ha sido analizada
con bastante detencion en el dltimo tiempo, pero de lo cual poco se ha
avanzado en direccién de politicas curriculares mas estables y consis-
tentes en el tiempo (ver Arratia y Osandén, 2018). Ello se torna atn
mas complejo cuando se tiene a la vista el rol preponderante que han
asumido los programas de estudio elaborados por el Ministerio, y a lo
que se le debe sumar la presencia de otros instrumentos como los estan-
dares de aprendizaje, los textos escolares y las pruebas estandarizadas,
en especial el SIMCE. Para efectos de comprender con mayor detalle el
fenémeno, y sus impactos en los procesos de planificacién, ensefianza y
evaluacién de las asignaturas, a continuacion, identificaremos un con-
junto de practicas de desarrollo curricular que intentaremos describir,
analizar y reflexionar.

La nocion de cobertura curricular
Hasta ahora nadie ha sabido dar una explicaciéon muy razonable de
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c6mo es que la cobertura curricular se impuso de modo tan transversal
en las escuelas. Para decirlo en una frase, la cobertura curricular ha sido
justificada como la necesidad de planificar, ensefiar y evaluar todos los
OA contemplados en una asignatura para el nivel correspondiente. El
supuesto de base, entendemos, es que el tratamiento de todos los OA
del nivel garantizarfa al mismo tiempo el dominio de los saberes especi-
ficos, manejo de habilidades y desarrollo de disposiciones actitudinales
adecuadas al nivel y a la asignatura. Al respecto parece considerarse,
como hip6tesis de base, que el tratamiento total de los OA en una légica
mas lineal que integrativa y recursiva, suponen un proceso explicito y
detallado de planificacion de esos OA.

Para tales efectos, los mecanismos mds recurrentes para garantizar la
cobertura en los términos descritos son: el control administrativo de las
planificaciones y la validacion técnica de las evaluaciones. Respecto de
esto ultimo, se han venido tomando como referencia los indicadores de
evaluacién que proponen los programas de estudio del Ministerio de
Educacion. Se asume asi, que el mero acto declarativo de los OA en las
planificaciones, y el alineamiento de los instrumentos evaluativos con
los indicadores serian una garantia del cumplimiento de cobertura, es
decir, de que se han ensefiado y se han aprendido todos los Objetivos
de Aprendizaje de un afio.

Sin embargo, sobre esto deberiamos hacernos algunas preguntas ne-
cesarias: jun objetivo de aprendizaje es operacionalizable en una se-
cuencia diddctica especifica?, ;todos los objetivos de aprendizaje tienen
la misma densidad y relevancia?, ;jalgunos objetivos de aprendizaje
podrian contener o integrar a otros?, jes posible visualizar aprendiza-
jes mas complejos de los que declara un objetivo de aprendizaje por
si mismo?, ;dénde o cémo podemos visualizar no solo una conducta,
sino un desempeiio complejo que remite a dos, tres o mas OA, simul-
taneamente?

Segtn las Bases Curriculares, un Objetivo de Aprendizaje se compone
de contenidos, habilidades y actitudes, y debiera representar un logro
claro, traducible en indicadores de evaluacion precisos. En este espiritu
los programas de estudio del Ministerio de Educacién han desarrolla-
do una propuesta de organizacién de los OA en unidades de aprendi-
zaje que parecen tener como prioridad la variable temporal (dos por
semestre) y menos la interaccién de los OA a través del afio escolar.
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Esta opcidn, no parece estar produciendo mayores efectos en el proceso
pedagoégico y didactico mismo, y por cierto tampoco en el aprendizaje
mismo de los y las estudiantes, sobre todo cuando se les solicita inte-
grar y transferir “lo aprendido” a otros escenarios distintos a los de la
evaluacion escolar especifica.

El problema, creemos, se encuentra en lo que expresan los Objetivos de
Aprendizaje aisladamente y el modo en que se pueden organizar entre
si. Es asi como resulta muy necesario considerar que un objetivo, desde
el punto de vista del contenido/concepto que expresa como seleccién,
refiere a un “objeto de conocimiento” y que como bien sefialan las Ba-
ses Curriculares, el conocimiento remite a:

redes de conceptos e informaci6én sobre hechos, procesos, procedimientos
y operaciones. La definicién contempla el conocimiento como informa-
cién (sobre objetos, eventos, fendmenos, simbolos) y como comprensién;
es decir, la informaci6n integrada en marcos explicativos e interpretati-
vos mayores, que dan base para discernimiento y juicios. (Ministerio de

Educacion, 2012, p. 24)

No obstante, un Objetivo de Aprendizaje aislado o visto en si mismo
no puede expresar esta complejidad, sino en la “conversacién” que el
curriculum normativo pueda promover entre ellos a partir de orienta-
ciones que pongan énfasis en la actividad interpretativa de los docentes
y la escuela sobre el mismo.

Al respecto, el Ministerio de Educacién se refirié explicitamente sobre
este punto en un documento de orientaciones para el trabajo con las
Bases Curriculares. Sobre el tema en cuestion sefial6 lo siguiente:

Esta cobertura no puede ser un fin en si misma. Por ello, en este proceso
es recomendable que las y los docentes realicen evaluaciones diagnosti-
cas y pausas que verifiquen el estado de avance, que vuelvan a retomar
elementos, comprobar la motivacion, generar espacios para retroalimen-
tar con respecto del nivel de aprendizaje que han alcanzado los y las
estudiantes, observando las evidencias que se han recolectado. En otras
palabras, el objetivo del curriculum no es imponer a las y los docentes
contenidos que deben ensefiar sin detenerse a evaluar la distancia que
hay entre las metas y el lugar donde se encuentran las y los estudiantes,
sino que es una invitacion a disefiar un camino que se ajuste al contexto
particular de cada sala de clases, para alcanzar determinados aprendiza-
jes (Ministerio de Educacion, 2017, p. 16)

121



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURR{CULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

El error, en este punto, es pretender que los OA son un “listado”, es
decir, un conjunto lineal de nociones que tienen que ser organizadas
mas o0 menos en el mismo orden desde el punto de vista cronolégico.
Por el contrario, la lectura adecuada de esto es que las Bases Curricula-
res proponen un conjunto de OA con evidentes relaciones entre si, pero
que como docentes tenemos la necesaria tarea de organizarlos segin
nuestros mejores esfuerzos de comprensién disciplinaria, pedagégica y
didéctica, en vinculo directo con la situacion especifica de docencia que
se presenta con cada escuela y grupo de estudiantes. Es decir, hay mu-
chas formas de organizar los saberes seleccionados y todos son validos
en tanto atiendan a criterios de rigor disciplinario, y a la flexibilidad
didéctico-pedagogica frente al contexto de enseiianza y las expectativas
de logro que se infieren de los OA.

Visto asf, la cobertura curricular es un ejercicio de interpretacion en que
algunos OA puede ser necesario “repetirlos” en la planificacién didac-
tica, asf como otros deberian ser parte del corazén de una actividad y
necesitar de un desafiante y complejo proceso de aprendizaje, en tanto
que otros, solo requeriran apenas de una “guia de aprendizaje” para
zanjar su tratamiento y “cumplimiento”.

En sintesis, la cobertura curricular en verdad refiere a la organizacion
de los OA en estructuras de redes dinamicas y de densidad variable
en su tratamiento, segtin los requerimientos del contexto de ensefianza
que tengan frente a si el docente y la escuela. De este modo, la cober-
tura curricular, mas que un esfuerzo técnico-administrativo de plani-
ficacién, es un desafio profesional en que el razonamiento pedagégico
de los y las profesoras es central, y lo verdaderamente importante es
si hemos apuntado a un desarrollo coherente y suficiente de las ca-
pacidades de nifios, nifias y adolescentes en una determinada etapa
escolar.

El contenido como dominio cultural: ;entre la ilustracion y el
procedimentalismo?

Dependiendo del ciclo curricular que tomemos como referencia para
este andlisis, es que tendremos expresion de diferencias relevantes en-
tre ellos. En el caso de las Bases Curriculares de primero a sexto afio de
educacion basica, lo que se aprecia es un muy bajo valor del contenido
y el predominio evidente del desarrollo de habilidades. El contenido
de aprendizaje en este sentido queda reducido a una suerte de capsulas
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breves y autorreferentes. Es decir, parecen tener valor solo en el domi-
nio de lo escolar y con una alta fragmentacién que tiende a representar
a los saberes culturales como meras unidades de informacion.

Para el ciclo de séptimo a segundo afio de educacién media, por otra
parte, lamentablemente, la tendencia academicista del curriculum es-
colar no demuestra haber sido superada, sobre todo en las asignatu-
ras de Matematica, Historia, Geografia y Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales. Algo diferente es lo que sucede con Lenguaje y Literatura
que, si bien aborda la dimensién cultural de la lengua castellana, sigue
manteniendo su eje de articulacién en el dominio de habilidades comu-
nicativas (lo mismo sucede en la asignatura de Inglés).

Finalmente, las recientemente aprobadas Bases Curriculares para terce-
ro y cuarto ano de educacién media, més alla de la polémica suscitada,
ofrecen nuevos desafios respecto del modo de comprender las expec-
tativas de dominio de los contenidos en el curriculum, acercandose a
la nocién de “aprendizajes nucleares” sugerida por la Mesa de Trabajo
de Curriculum del afio 2015 (Mineduc, 2016). Asi, esta tltima genera-
cién de Bases Curriculares sefiala que los OA “definen los aprendizajes
terminales esperables para una asignhatura determinada para cada afio
escolar” y que al igual que en las anteriores bases, “considera objetivos
de dos naturalezas; por un lado, objetivos cuya naturaleza se encuentra
en el conocimiento y la comprensién del contenido disciplinar y, por
otro, objetivos centrados en el aprendizaje de habilidades. Ambos obje-

tivos se entrelazan en el proceso de ensefianza-aprendizaje” (Ministerio
de Educacion, 2019, p. 24).

Esta distincion se da en aquellas asignaturas con un fuerte ntcleo soli-
do de conocimientos y que presentan ambos tipos de objetivos que se
entrelazan en el proceso de enseilanza-aprendizaje (Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, Matemadticas, Ciencias y Filosofia a partir de 3° de
educacién media). En las otras asignaturas, los Objetivos de Aprendi-
zaje se enfocan en las habilidades disciplinares, pero, a su vez, inte-
gran en el mismo objetivo un contenido que puede ser transversal a
la disciplina. A esto se suman los Objetivos de Actitudes, que también
se prescriben hasta 2° afio medio, pero que en esta propuesta se presen-
tan como un marco general de actitudes que se incorporan al proceso
de ensefianza-aprendizaje y que deben vincularse con los Objetivos de
Aprendizaje de cada asignatura.
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Asi, hoy en dia tenemos en el curriculum escolar un amplio arco de
opciones de formas de representar el contenido del aprendizaje. De este
modo, en primero a sexto afio de educacion basica, predomina una for-
mulacién centrada en la fragmentacion del saber, reducida a unidades
minimas sin muchas posibilidades de problematizarlas ni expandirlas
a efecto de producir una efectiva contextualizacion de la prescripcion
curricular. Luego, en el ciclo de séptimo a segundo afio medio, nos en-
contramos con un fuerte peso del contenido en un formato de apro-
piacion del canon disciplinar, es decir, en el dominio de informacién y
conceptos centrales. Y, finalmente, en el tramo de tercero y cuarto afio
medio, sus objetivos resultan mas amplios, centrados en el logro de ca-
pacidades de problematizacién, sin mucha identificacién de contenidos
especificos, y mas bien atendiendo a dmbitos temdticos que pueden ser
abordados a partir de una alta contribucién del docente en la seleccion
de contenidos y conceptos. En este tltimo caso, pareciera que el eje ar-
ticulador de los objetivos se encuentra en lo que en estas tltimas Bases
se identifica como “Habilidades para el siglo XXI” y que se posiciona
como una dimension estructurante del curriculum de esta tltima etapa.
La cuestion es la siguiente. ; Como, desde el lugar del profesor o profe-
sora, construimos una relacién con el curriculum escolar que nos per-
mita recrear el valor cultural de los contenidos escolares?

El debate en torno a estos asuntos es mds relevante de lo que podria
parecer en principio, pues no es una cuestion solamente de formato de
organizacion del Objetivo de Aprendizaje, de sus distinciones y formas
de articulacién. Lo que en verdad estd en juego es la posibilidad de
que en cada ciclo escolar se logre una aproximacién suficientemente
sensible al entorno cultural de los y las estudiantes, que dialogue con
la prescripcion curricular oficial y evite su mera instrumentalizacién en
funcién de habilidades. El dominio de la cultura de referencia para los
y las estudiantes de cualquier edad, remite necesariamente a su apro-
piacion critica, a su capacidad de complejizar e integrar la lectura del
mundo en sus distintas facetas ya sea desde el mundo natural, el social,
el estético o el espiritual (entendida esta tltima como el cuestionamien-
to de la construccién de si en el contexto de la especie humana y su
potencial trascendencia), por poner los mas relevantes. Es por esto que
resulta fundamental comprender que nuestro curriculum nacional se
encuentra en medio de una fuerte tensién por responder de manera
sustantiva a la necesidad de apropiacion critica de la herencia cultu-
ral: sin empoderamiento subjetivo de los estudiantes, en verdad no hay
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aprendizaje ni proceso formativo propiamente tal. ;Cémo trazar rutas,
entonces, que nos aproximen a esa experiencia de empoderamiento?,
(qué limitaciones nos ofrece el modo de organizar el conocimiento el
curriculum nacional?, ;cémo conservar una saludable distancia entre
el enciclopedismo ilustrado basado en el dominio de las l6gicas disci-
plinarias y el desarrollo ramplén de habilidades sin base cultural rele-
vante?, ;qué grados de autonomia profesional tienen las escuelas y sus
profesores para atender a metas sustantivas de alfabetizacién compleja
en torno a la herencia cultural?

En lo que sigue desarrollamos algunas recomendaciones, que, sin pre-
tender responder a todas las interrogantes planteadas hasta aqui, al
menos intentan orientar un trabajo de interpretacion curricular para su
desarrollo contextualizado.

Recomendaciones

Identificar logros de aprendizaje y reflexionar sobre cémo los conteni-
dos contribuyen a su expresion en los estudiantes. La nocién de Obje-
tivo de Aprendizaje, como hemos visto, puede tener distintos matices
y formas de expresion en las Bases Curriculares; y mas atn, ha ido va-
riando dependiendo del ciclo escolar de que se trate. Por lo mismo,
desde la perspectiva del trabajo pedagégico cotidiano quizas conviene
“construirse” una representacion colectiva de los equipos de profeso-
res respecto de la nocion de “logros” y “desempefios” esperados. Tal
como se puede observar en otros dos capitulos de este libro'%; la idea de
aprendizaje que manejemos, en general, o en una asignatura en parti-
cular, de manera inevitable nos lleva a pensar en qué podria hacer un
estudiante con lo aprendido. Es decir, si ha “comprendido” algo de lo
que le propone una asignatura, aquello le debiera permitir desplegarse
como un sujeto mas complejo, con mayor capacidad reflexiva, de dis-
tinguir nuevos matices en la gradiente de fendmenos del mundo que
habita. Pareciera que esto traspasa las fronteras de un curriculum u
otro y es nuestra responsabilidad como pedagogos de tener claridad
sobre aquello que deberiamos esperar que los y las estudiantes debe-
rfan ser capaces de hacer con las herramientas conceptuales y procedi-
mentales que les entrega una asignatura que recoge aportes de diversas
disciplinas cientificas, sociales, humanas y artisticas. Lo anterior, im-
plica, entonces, construir colaborativamente dispositivos de interpre-

|
16 Ver aqui los capitulos escritos por Miguel Caro y Alex Mondaca.
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tacién curricular especificos y dialogantes con el Proyecto Educativo
Institucional, que sinteticen logros y desempefios esperados en esos
contextos especificos; entendidos estos como comunidades y territorios
especificos que moldean esas actuaciones dandole una tonalidad espe-
cifica. Operativamente, es recomendable pensar hacer esto primero por
asignaturas y ciclos (bianuales, primero a cuarto afio basico u otra alter-
nativa similar) y luego pasar a un segundo nivel de mayor complejidad
donde se agrupen asignaturas en la misma modalidad, identificando
desempefios, ya no por asignaturas, sino por dreas o dimensiones.

Elaborar una lectura integrada y sistémica de los saberes
disciplinarios de la asignatura

Esto en verdad es muy complementario con lo anterior, pero refiere es-
pecificamente a la capacidad de identificar, dentro del conjunto de OA,
los “contenidos duros” que el curriculum nacional ha seleccionado del
amplio espectro de saberes disponibles en las disciplinas y en la socie-
dad en general. Esto es clave en la medida que este ejercicio previo de
diagnostico de la propuesta de saberes presentes en las Bases Curricu-
lares contribuye a identificar enfoques subyacentes, omisiones, énfasis
y prioridades. Realizado esto, aconsejablemente por asignatura y nivel
por nivel, es posible construir el propio posicionamiento pedagdgico
como docente y como escuela; es decir, permite el levantamiento de
juicio e interpretacion sobre la consistencia de la propuesta, su cercania
o lejanfa con los propios saberes, y su necesidad de adecuacién, contex-
tualizacién o enriquecimiento respecto de las necesidades especificas
del entorno sociocultural del trabajo pedagégico de la escuela. Como
una potencialidad adicional de este tipo de ejercicio analitico-interpre-
tativo de los OA de una asignatura, se puede sefialar que razonable-
mente, es muy posible que se encuentren puntos de conexion para el
trabajo de integracién curricular entre asignaturas o niveles, pues la
visién panordmica que se puede lograr permite y enriquece significati-
vamente las actividades de armonizacién de la gestion y desarrollo del
curriculum normativo.

Expandir la resonancia de los contenidos de las asignaturas en
funcion de los debates contingentes a la vida en comtn y ala
experiencia de los y las estudiantes

Una de nuestras principales preocupaciones en este capitulo, ha sido
evitar la banalizacién de los contenidos, ya sea porque el peligro de
aquello esta en los mismos instrumentos curriculares, que eventual-
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mente no contribuyen a darles sustantividad; asi como por efecto de
lo escolar como fendmeno histérico, que tiende a encapsularse en una
mala idea de “infantilizacién” del aprendizaje, construyendo rutinas
didécticas artificiales y carentes de sentido contextual y experiencial.
Esto nos lleva a recomendar un ejercicio de contextualizaciéon de los
contenidos que atienda, en primer lugar, a cuestiones centrales de los
debates culturales, politicos, artisticos, econémicos contemporaneos
(bioética, robotizacion de los modos de produccion de bienes, hiper-
sexualizacion de la nifiez y la adolescencia, efectos del cambio climético
en la naturaleza y en la sociedad, derechos humanos en el contexto de
la globalizacion y el cambio climatico, etc.). Es decir, poner atencién
a que los OA no debieran representar un logro en si mismo, sino que
debieran estar conectados a propoésitos y fines formativos mas amplios
y trascendentes; nos parece que solo de esta manera podemos reducir
el riesgo permanente de “pasar materia... porque hay que pasarla”.
En segundo lugar, debiéramos procurar que esos mismos contenidos,
saberes y herramientas culturales debieran estar constantemente enla-
zados con las formas de vivencia de la experiencia cultural de los es-
tudiantes; esto es, con sus formas de vida, sus desafios generacionales,
sus inquietudes frente al futuro, sus temores, miedos y vacios existen-
ciales, si fuera el caso. No poner atencién al proceso de “encarnacién”
de la cultura en la experiencia subjetiva de los y las estudiantes nor-
malmente nos lleva a encapsularnos en nuestra propia idea de trabajo
profesional, centrada en la planificacién administrativa y la ejecucion
desarraigada del acto de ensefar.

En sintesis, se trata de poner foco permanente en la necesidad de que
los contenidos son expresién de una cultura dindmica y problematica,
pero que, sin un rol activo de los y las docentes, corre el riesgo perma-
nente de volverse intrascendentes.
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CAPITULO 6
LITERATURA, CURRICULUM NACIONAL Y
CONTEXTUALIZACION CURRICULARY

Alex Mondaca G.

Problematizacion

La educacion literaria comprende la interaccién de los estudiantes
con los textos literarios, ya sea en su modalidad oral o escrita, como
en los procesos de comprensién (escucha y lectura literaria) o pro-
duccién (creacion literaria).

Resulta indispensable que la lectura y, en especial, la lectura litera-
ria, sea desarrollada en el dambito escolar, dado que trasciende con
creces los contenidos de una tinica materia, en este caso, Lenguaje.
Podemos afirmar que la lectura literaria desde los primeros afios de
vida crea en el individuo un gusto por la lectura y el habito lector
que se potencia y echa raices en los afios de escolaridad. Esto ocu-
rrird en la medida que las lecturas seleccionadas sean significativas
para los estudiantes y estén de algtin modo relacionadas con sus in-
tereses y respaldadas con una constante motivacién por parte de los
profesores. Ademas, dicha lectura con una buena conduccién de las
habilidades lectoras permite dotar al lector de los instrumentos para
comprender el mundo de forma critica y asumir la diversidad como
rasgo intrinseco de todo grupo humano. De esta forma, el estudiante
puede ejercer su ciudadania de manera activa, aportando en la cons-
truccion de sociedades mas igualitarias y democraticas (Ballester &
Ibarra, 2015). Por otra parte, la lectura literaria los afecta, mueve su
subjetividad, les produce alguna conmocién, y es alli donde reside
la veta formativa de su experiencia (Hauy, 2014). Sin embargo, para
que la lectura “se resuelva en formacién es necesario que haya una
relacién intima entre el texto y la subjetividad. Y esa relaciéon podria

[ |

17 Este trabajo forma parte de la investigacion realizada para obtener el grado de Magis-
ter en Educacién, mencién Curriculum; Facultad de Pedagogia, Universidad Academia
de Humanismo Cristiano.
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pensarse como experiencia, que seria lo que nos pasa. No lo que
pasa, sino lo que nos pasa” (Larrosa, 2007, p. 28, citado en Hauy,
2014 p. 25).

En esta linea, como el “paso” del curriculum nacional a los curricu-
la de los centros educativos y de las aulas no es ni debe ser lineal,
sino que estd mediado por diversas comprensiones, interpretacio-
nes, elementos contextuales, entre otros, seria interesante conocer
si la concepcién de la literatura y de sus métodos de ensehanza y
aprendizaje son los mismos entre lo declarado en el documento de
las Bases Curriculares, y lo que piensan y hacen cotidianamente los
profesores de aula. Junto con esto, habria que identificar qué otros
elementos contextuales de las diferentes escuelas pueden incidir
para que parte importante de una asignatura, en este caso, la litera-
tura, sea ensefiada de una forma u otra, con lo que entramos en la
problematica de la relacién entre el disefio y el desarrollo curricular,
que lo convierte en una tarea ain mds compleja de abordar debido
a los cambios legislativos en materia de educacién que se inician a
partir del afio 2006, a raiz de las manifestaciones estudiantiles, po-
pularmente llamada “revolucién pingtiina” en nuestro pais.

La coexistencia de la ensefianza de la lengua y de la literatura no ha
traido menos complicaciones. Esto es posible de observar a partir de
la reduccioén de lo literario a un contenido funcional, a la ensefianza
de la competencia comunicativa (Troncoso, 2014), que es el enfoque
que se le daba al sector en el Marco Curricular. Resulta interesante,
por tanto, conocer si hay un cambio de enfoque también en las Bases
y cémo este cambio es percibido por los profesores en relacion con
sus estudiantes y contextos.

Las concepciones de los profesores acerca de las disciplinas que en-
sefian resultan fundamentales como parte del desarrollo curricular.
La investigacion de Arndez (2013) permite develar las concepciones
de algunos profesores de Venezuela sobre la asignatura de Lengua.
Esta investigacién la justifica pues “aunque las teorfas lingiiisticas,
el curriculo, los alumnos, la motivacién, los enfoques metodoldgi-
cos, las estrategias didacticas y los materiales instruccionales son
importantes para ensefiar Lengua, es el docente el que ocupa un pa-
pel preponderante” (p.8). Ademas, el autor agrega que “frente al
deber ser que presentan los especialistas, el interés de esta pesquisa
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se centra en conocer lo que piensan los docentes sobre la ensefianza
de la Lengua, en general, y sobre otra serie de temas correlacionados
que inciden en su desarrollo (Arnéez, 2013, p. 15).

Desde este punto de vista es importante conocer qué piensan los
profesores situados en contextos educativos vulnerables en un sen-
tido socioeconémico. Mufioz, Ajagan, Séez, Cea y Luengo (2013)
sefialan que “la sociedad chilena comprueba anualmente que los
avances generales del conjunto del sistema educacional obligatorio
estdn lejos de los estandares que se quieren alcanzar” (p.131). Ade-
mas, las mediciones estandarizadas permiten observar que las bre-
chas socioecondmicas de la poblacién se reflejan nitidamente en los
resultados de las pruebas aplicadas.

Ante esta situacion, los profesores indican que el problema no solo
radica en que los establecimientos cuenten con mds recursos y me-
jores profesores, sino también con la realidad que traen los alum-
nos, muchas carencias que deben ser resueltas antes de abordar el
curriculum oficial. En ese sentido, se trata de una brecha cultural a
ser superada (Mufioz et. al., 2013). Segtn estos autores, en el proce-
so de recontextualizaciéon del curriculum adquiere una importan-
cia fundamental la visién que el profesor tenga del habitus de sus
estudiantes, es decir, el sistema de disposiciones del cual éstos son
portadores, sistema que los hace actuar y reaccionar de determinada
manera (Bourdieu, 2001, citado en Mufioz et. al., 2013). Si los profe-
sores solo reproducen el curriculum oficial, se genera una relacién
de dominacién simbdlica. Esto no ocurre si el docente reconoce el
capital simbdlico de sus estudiantes (Mufioz et. al., 2013).

Si se hace una revision histérica del concepto de curriculum, es posi-
ble sefialar que éste ha sido definido de distintas maneras a lo largo
de la historia, producto de la realidad social y de las perspectivas
socio-culturales, politicas, ideolégicas y pedagégicas que manejan
sus autores (Abraham, 2004).

Por su parte, el término “literatura” se observa como controversial
en diversos contextos y ambitos histéricos y socioculturales. Como
expresan Lomas y Mata (2014): “Es esa una pregunta reiterada a lo
largo de la historia y que ha servido de acicate para la reflexién y el
debate” (p. 5). A esto agregan, citando a Van Dijk (1988), que acaso
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la literatura se defina en funcién de lo que algunas instituciones (las
escuelas, las universidades, los libros de texto, los criticos, etc.) 1la-
men y decidan usar como literatura.

Susana Reisz (2012) en su texto “El rol de los valores estéticos en los
estudios literarios”, describe la situacion actual de los estudios sobre
literatura, apuntando que existe una declinacién del interés por los
aspectos propiamente artisticos de las obras literarias en favor de un
acercamiento estéticamente desjerarquizado y centrado en el ana-
lisis de contenidos relevantes en sentido politico. Ella defiende, en
cambio, “una concepcién de literatura que presupone la existencia
de un sistema relativamente auténomo dentro de la organizacién
general de la cultura, un sistema regido por valores estéticos histé-
ricamente cambiantes, mas no por ello menos imperativos” (p. 341).

Para el escritor y fil6sofo francés Jean-Paul Sartre (1950), la literatu-
ra implica un compromiso social: “nos limitaremos a felicitarnos de
haber vuelto a encontrar la tranquilidad de conciencia profesional y
de que, al menos para nosotros, la literatura haya vuelto a ser lo que
nunca debié dejar de ser: una funcién social” (pp. 12-13). Ademas,
presenta una alternativa frente al dominante pensamiento analitico
propio del burgués: “Asi, frente al espiritu de analisis, recurrimos
a una concepcion sintética de la realidad cuyo principio es que un
todo, sea el que sea, es diferente en naturaleza de la suma de sus
partes” (p. 17). De esta manera, Sartre ofrece otra manera de ver la
realidad.

Tras argumentar dialécticamente en contra de distintas definiciones
posibles de literatura, el filsofo neo-marxista Terry Eagleton (1998)
concluye que:

Asi, lo que hasta ahora hemos descubierto no se reduce a ver que la
literatura no existe en el mismo sentido en que puede decirse que los
insectos existen, y que los juicios de valor que la constituyen son his-
téricamente variables, hay que afiadir que los propios juicios de valor
se relacionan estrechamente con las ideologias sociales. En tltima ins-
tancia no se refieren exclusivamente al gusto personal sino también a
lo que dan por hecho ciertos grupos sociales y mediante lo cual tienen
poder sobre otros y lo conservan. (pp. 13-14)

En el mismo sentido, Eagleton (1998) muestra que el concepto de
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literatura es definido histéricamente y por la influencia de la ideo-
logia de los grupos sociales dominantes. Por consiguiente, en este
capitulo se abordard la tension que genera la coexistencia de la ense-
flanza de la literatura y de las habilidades comunicativas en el curri-
culum nacional y en las escuelas y aulas en las que se recontextuali-
za el curriculum.

Contextualizacion

La promulgacioén de la Ley General de Educacion (LGE) fue el resul-
tado de las movilizaciones de los estudiantes secundarios en el afio
2006 y de un acuerdo politico entre la “Concertacion de Partidos por
la Democracia” y la “Alianza por Chile”. En consecuencia, se inicié
un proceso de reforma curricular que culminé con la elaboracién de
las Bases Curriculares (2012), en sustituciéon del Marco Curricular
(1996) como documento prescriptivo. En el dmbito del lenguaje, es-
pecificamente en el nivel de ensefianza media (séptimo afio basico
a segundo afno medio), se cambi6 el nombre de la asignatura -antes
subsector de aprendizaje de Lenguaje y Comunicacién - a la asig-
natura de Lengua y Literatura, asociando los dos grandes campos
disciplinares, y otorgando una mayor relevancia a la dltima.

Ahora bien, resulta interesante conocer qué cambios curriculares se
dieron més concretamente en este &mbito, mas allad del cambio de
nombre. El Marco Curricular, modificado en la actualizacion 2009,
sefialaba lo que sigue en cuanto al enfoque del sector de Lenguaje
y Comunicacién: “Lo anterior se traduce en un enfoque comunica-
cional o comunicativo funcional que considera el lenguaje como una
herramienta eficaz de expresion, comunicacién e interaccion” (Mi-
neduc, 2009, p. 31). De esta forma, este curriculum estaba centrado
en la ensefianza de las habilidades comunicativas béasicas: hablar,
escuchar, leer y escribir.

Sin embargo, ;qué significa realmente un enfoque comunicativo
funcional? Para responder a esta interrogante, se analizara el tex-
to de los Fundamentos del Ajuste Curricular, del afio 2009, en el
sector de Lenguaje y Comunicaciéon. En este documento se sefala
que: “uno de los fines principales del proceso de la Reforma es ac-
tualizar el curriculum segin los avances propios de las disciplinas”
(Mineduc, 2009, p. 1). El término competencia comunicativa es de
aparicion nueva en la disciplina lingtiistica. Tiene su origen en los
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afios 70, cuando Dell Hymes (1972/1973/1978), desde la etnografia
de la comunicacién impugna la visién que reduce la lengua al &mbi-
to sintactico y define otras competencias ademads de la sintaxis. Las
reglas que rigen estas tltimas no tienen un caracter innato, sino que
cultural y se definen en términos de un saber hacer.

El documento de las Bases Curriculares para la asignatura de Len-
gua y Literatura (Mineduc, 2015) sefiala primeramente que: “el len-
guaje desempefia un papel fundamental en la comunicacién, la vida
social, el pensamiento y la creacién artistica e intelectual” (p. 32),
destacando la funcién transversal del lenguaje para las personas.
En cuanto al enfoque que asume el documento normativo se sefia-
la que: “Este curriculum tiene un enfoque cultural y comunicativo”
(2015, p. 33). De esta forma se diferencia del Marco Curricular de la
reforma de los afios noventa en Chile, ya que este declaraba un en-
foque meramente comunicacional, y ahora se agrega una dimensién
cultural que permite darle una importancia mayor a la literatura.

Las Bases Curriculares para Lengua y Literatura (2015) afirman a
continuacion que:

El enfoque cultural busca destacar el cardcter de préctica y producto
cultural del lenguaje y la literatura y, consecuentemente, su papel en
el conocimiento y la comprensién de diversas culturas, sistemas de
creencias y formas de vida, asi como su funcién en la construccién
de distintas identidades personales, sociales y nacionales, entre otras.

(p- 33)

Troncoso (2014) presenta la tension entre estos dos enfoques desde
el titulo de su trabajo Literatura y competencia comunicativa: ;Ma-
trimonio mal avenido? En este articulo, la autora trata sobre la rela-
ci6én problemadtica entre la ensefianza de la literatura y el desarrollo
de la competencia comunicativa. Este texto es pertinente, ya que se
plantea desde el contexto curricular del pais. Ella menciona que el
curriculo escolar chileno se caracteriza por la presencia del enfoque
comunicativo, adoptado a partir de la reforma educacional, iniciada
en 1990. Desde este enfoque, interesa que los estudiantes desplie-
guen su competencia comunicativa, lo que ya plantea una interro-
gante respecto al lugar que cabe a la literatura en esta propuesta. La
literatura estd presente, lo problematico es de qué manera lo esta.
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Como senala Teresa Colomer (2010, citada en Troncoso, 2014), el di-
sefio curricular con este enfoque comunicativo en Espafia (también
en Chile), no mejor6 los aprendizajes en el 4rea de literatura.

Felipe Munita (2010, citado en Troncoso, 2014), al examinar el curri-
culum nacional, identificé tres sentidos de ensefiar literatura, esto
es, enriquecimiento lingtiistico, formacién personal y desarrollo de
valores éticos y estéticos. Solo el primer sentido se relaciona con la
competencia comunicativa.

En un estudio posterior, Munita (2017) afirma que en el modelo co-
municativo “la literatura quedaba, no obstante, en un plano secun-
dario, subsumido como uno mas entre los géneros discursivos y, por
tanto, con un tratamiento didactico similar al de otros textos como
los informativos, argumentativos o prescriptivos” (p. 383).

En su texto, Troncoso (2014) avanza hacia la configuracion de una
literatura unida a la habilidad de comprender la cultura. Esta: “fun-
ciona intimamente ligada a la competencia cultural, la que podria
sintetizarse como conocimiento cultural que permite entenderse y
actuar en una comunidad hablante, y que involucra valores, creen-
cias, actitudes y comportamientos sociales” (p. 1025). La literatura
no es ajena a la competencia comunicativa, pues ambas comparten
el fundarse en textos y, por tanto, en la lengua. Por ello, el aprendi-
zaje literario no se sintetiza en un indice numérico de comprensién
lectora ni se reduce a la eficacia comunicacional, sino que decanta en
el tiempo, es materia de conocimiento y es de interés para la forma-
ci6én de la persona no solo como hablante sino también como sujeto
y ciudadano.

En este sentido, se requiere una valoracién de la amplitud de la li-
teratura en contraste con lo utilitario o pragmatico de otros géneros
discursivos. Es comtn escuchar de parte de los estudiantes pregun-
tas como ;qué hago con un poema?

Respecto de las teméticas de literatura, habilidades comunicativas y
contextualizacién curricular, Mondaca (2019), en un estudio realiza-
do con profesores de sectores vulnerables, concluy6 que:

e La literatura sirve como un medio para ensefiar habilidades
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comunicativas a los adolescentes, ademas, a través de ella po-
demos expresarnos, aprender valores y desarrollar la creati-
vidad. Es decir, tiene una funcionalidad que incluye, pero va
mas alla de lo comunicativo.

Es muy importante el tiempo en biblioteca, porque permite la
ensefnanza de la literatura como un fin en si mismo.

La literatura es ttil para la ensefianza de otras dreas del conoci-
miento, por ejemplo: arte, musica, historia y filosofia.

Los profesores deciden, en favor de la contextualizacion, no
ocupar o atenerse rigidamente a las sugerencias del curricu-
lum prescrito. Por ejemplo, el curriculum prescribe para una
unidad la lectura de cuentos chilenos. Pese a eso, al observar
la importante cantidad de alumnado migrante en el aula, uno
de los profesores, que fueron entrevistados en el estudio rea-
lizado, busca y selecciona relatos de diferentes paises de Lati-
noamérica para que lean sus estudiantes. Esto constituye un
ejemplo de recontextualizacién curricular a nivel de aula. Ade-
mas, a pesar de la observacion de Herndndez (2016) sobre la
marginacion de obras como Barrio Bravo de Luis Cornejo en el
curriculum, uno de los informantes declara incluirla.
Asimismo, otra informante sostiene que el curriculum esta
bien hecho, aunque hay que contextualizarlo a los alumnos de
diferentes nacionalidades. Como ejemplo ofrece el caso de la
unidad de teatro en segundo afio medio, que propone mucho
material chileno, faltando adaptacién al Chile actual que es
cosmopolita.

De esta forma, respecto del curriculum nacional, en primer
lugar, se puede afirmar que los profesores de contextos edu-
cativos vulnerables son criticos de este. En segundo lugar, la
seleccion de textos tendrfa una motivacién basada en las ne-
cesidades del contexto vulnerable de los estudiantes. Los con-
textos vulnerables inciden en la forma en que se interpreta y
recontextualiza (en contraste con una implementacion acritica)
el curriculum por parte de los profesores, en particular de las
obras que se seleccionan para la lectura de sus estudiantes.

Recomendaciones

Es preciso innovar en el curriculum y en las didacticas para hacer
de la literatura una experiencia grata tanto para los docentes
como para los estudiantes
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Por ejemplo, siguiendo la linea de lo investigado por Mondaca
(2019), es aconsejable la presencia de cuentos breves en los textos
de estudio, para que los estudiantes no se cansen ni aburran y pue-
dan apropiarse del texto. Asimismo, resulta imprescindible formar
a los profesores, en el nuevo enfoque dado a la asignatura: cultural
y comunicativo, para que de ese modo no resulte en un mero cam-
bio nominal. Ademas, se considera necesario que los profesores y
profesoras se ejerciten en la préactica de hacer preguntas a los textos
(literales, inferenciales, de reflexién, etc.) de modo de realizar una
6ptima evaluacion de los textos literarios.

Es muy importante a nivel macro que exista una flexibilidad y
una contextualizacién curricular, para que los colegios puedan
adaptar el curriculum a la realidad que tienen

Por ejemplo, adecuar el curriculum segtn las caracteristicas de los
estudiantes de diversas nacionalidades incluyendo lecturas literarias
de los paises de origen. Ademas, que se incorpore en los proyectos
educativos la literatura como aprendizaje transversal que promueve
la reflexién y el pensamiento critico. Del mismo modo, como el
curriculum no es ni debe ser lineal, sino que estd mediado por
diversas comprensiones, interpretaciones y elementos contextuales,
es recomendable para el proceso de recontextualizacion curricular
considerar los aportes de todos los sujetos de la comunidad escolar,
particularmente los estudiantes, para saber qué opinan con respecto
a los textos literarios y sus formas de aprender literatura. Junto con
esto, es aconsejable que se realice un trabajo transdisciplinar, es
decir, que la literatura pueda ser aplicada en distintas asignaturas.
Por ejemplo, en Historia, se puede establecer la conexién entre
Rebelién en la granja de George Orwell y la Revolucién Rusa.

Existen otras practicas docentes que es conveniente rescatar al
momento de favorecer la lectura literaria en las aulas de colegios
situados en contextos educativos vulnerables

Por ejemplo, como comunidad escolar implementar diez minutos
al inicio de cada clase para leer textos cortos y compartir la expe-
riencia, la revisién de cémics, estructura de videojuegos, literatura
asidtica vinculada a series, rescatar las actividades formativas (dia
del estudiante, dia del profesor, etc.), subrayar la importancia del
uso adecuado de las nuevas tecnologias, que también permiten acer-
car la cultura letrada a la cultura juvenil. Junto con esto, habria que
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agregar que es de trascendental alcance mejorar las condiciones tan-
to materiales como simbélicas de los colegios vulnerables, por ejem-
plo, mediante la mejora del espacio de las bibliotecas y de la amplia-
cién y diversificacién de los catdlogos de libros, hacer actividades de
promocién lectora con los padres y apoderados, a los nifios desde la
temprana infancia, entre otras. Por tltimo, se sugiere celebrar dfas
y ferias literarias, donde sea posible compartir con otros colegios a
partir de cuentos creados por los estudiantes.
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CAPITULO 7
EL CURRICULUM DESAFIADO:
CRISIS SOCIAL-SANITARIA Y EDUCACION REMOTA

Abraham Magendzo K., Luis Osandén M.*, Mirtha Abraham N.,
Sonia Lavin H., Maria Virginia Avila M.,
Verdnica Salgado L., Miguel Caro R.

En pleno proceso de edicién final de este libro, se detoné un proceso
rapido y violento que termind por subvertir la vida habitual de un pla-
neta entero, una pandemia sin precedentes en el dltimo siglo cambié
nuestras rutinas en muchos sentidos. Miedo, distanciamiento fisico (y
social), confinamiento, y la inercia por darle continuidad a la vida que
llevdbamos, hicieron que en el mundo educativo, en todos sus niveles,
se buscara la forma de seguir ensefiando a pesar de las dificultades que
impuso el cierre de los centros educativos por un periodo mas pro-
longado del que alguna vez imaginamos. Para la sociedad chilena esto
representd una segunda ruptura, pues ya unos meses antes, en octubre
de 2019, se habia producido un estallido social de proporciones inédi-
tas. Cientos de miles de chilenos y chilenas se movilizaron en contra de
un orden social neoliberal, heredado de la dictadura militar y proyec-
tado a través de gobiernos de centroizquierda y derechas sin cambios
sustantivos en su disefio. Desde ese momento, escuelas y universidades
se vieron en su gran mayoria obligadas a suspender sus actividades
presenciales y a experimentar, prematuramente, con la educacion re-
mota.

Frente a esto, particularmente en el mundo escolar, durante el primer
afio de pandemia las autoridades han reaccionado bajo la premisa de
que el proceso educativo no se debe detener, y que una vez confina-
dos estudiantes y profesorado en sus casas, el horario escolar debia,
en principio, mantenerse en el nuevo escenario de educacién remota
desde los hogares. Sin embargo, no pasé mucho tiempo para constatar

* Investigador Principal Linea “Curriculum para la Inclusién”. Centro de Investigacion
para la Educacion Inclusiva (SCIA ANID CIE160009).
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que esto era casi imposible dada la evidente desigualdad econémica y
cultural de nuestra sociedad, lo que redundé en evidenciar que nues-
tra conectividad digital era mucho mas precaria de lo que pensabamos
y que era insostenible el mismo ritmo y concentracion de actividades
que en la modalidad presencial. Se abri6, entonces, un espacio inédito
de maltiples experimentaciones de como enfrentar una situacion que,
conforme pasaron las semanas, no parecia tener un plazo visible de
término de la excepcionalidad.

El Ministerio de Educacién, entonces, avanzé con una propuesta de
“priorizacién curricular”, es decir, con una seleccién de objetivos de
aprendizaje por cada asignatura, considerando criterios de centralidad,
integracion y progresion desde el punto de vista, valga subrayarlo, del
contenido disciplinario. La hipétesis, entendemos, es que, dado el di-
ficil contexto de educacion remota, no se podia ensefiar ni aprender la
misma “cantidad” de contenido, por lo que habia que reducir el ntime-
ro de Objetivos de Aprendizaje a abordar. Esto dio lugar a multiples
debates sobre si esta propuesta era pertinente y adecuada, y mas en
profundidad, ha comenzado a cuestionar la naturaleza misma del dise-
fo curricular que se ha impulsado en nuestro pafs.

Dado el escenario descrito, este capitulo, “de emergencia”, intenta le-
vantar una mirada retrospectiva de un inédito periodo de ruptura de la
cotidianeidad de la vida escolar, tomando como perspectiva central el
tema del libro, esto es, el desarrollo del curriculum. Para ello, abordare-
mos tres temas sobre los que nos parece clave ahondar reflexivamente
desde la perspectiva curricular, entendiendo que la actual coyuntura
dejara una marca imborrable en el modo de entender los procesos edu-
cativos.

En un primer momento analizamos las consecuencias de la educacion
remota para el desarrollo de un curriculum escolar disefiado para la
presencialidad; en esto cobran especial relevancia las circunstancias y
los efectos que se han producido, en las condiciones efectivas de los
hogares como contextos de aprendizaje y en la precarizacién del trabajo
pedagoégico de los y las profesoras. En un segundo momento, discu-
timos la nocién de priorizacién curricular elaborada como respuesta
oficial a las nuevas circunstancias, analizando aristas alternativas que
cuestionan la priorizacion, pero que a la vez develan complejidades
centrales de nuestra idea de curriculum nacional. Por tltimo, propo-
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nemos algunas reflexiones sobre la esencia del quehacer curricular en
tiempos de crisis social y sanitaria; al respecto, aventuramos que se estd
produciendo un reordenamiento de las prioridades formativas de la
sociedad. Ello hace urgente proponer nuevas perspectivas y preguntas
respecto del rol del curriculum en la sociedad.

Precarizacion de lo pedagégico y educacién remota

La precariedad con que se enfrenta actualmente la educacién remota
ha tensionado la dindmica de los procesos educativos, en varios senti-
dos. Por un lado, hay una pérdida de contacto directo entre profesores
y estudiantes, es decir, el vinculo que se producia entre estos sujetos
a nivel presencial fue reemplazado por una pantalla en la cual no es
claramente visible la presencia, aspiraciones e intereses de todos los es-
tudiantes. La imposibilidad de estos dltimos de interactuar cara a cara
con sus pares ha derivado en frustraciones, desmotivacion y ansiedad,
ademas de las dificultades para contrastar sus propias identidades en
la etapa propia de crecimiento y desarrollo. Asi quedé plasmado en un
estudio realizado por la Fundacién Educacién 2020 al consultar a los y
las estudiantes sobre las emociones que representan mejor su estado
de animo en el contexto de pandemia. En los resultados se sefala que,
“un 63% indico sentir aburrimiento, un 41% manifest6 sentir ansiedad
o estrés, seguido por frustracién y molestia 35%; mientras que un 21%
dijo sentir tranquilidad y sélo un 3% indicé sentirse “feliz” de estar en
casa” (Fundacién Educacién 2020, abril, p.29).

Por otro lado, para los docentes, la imposibilidad del acercamiento, la
percepcion del otro lejano, a veces distante, e incluso ausente, desde
una pantalla en que prima la ausencia de rostros, ha provocado un gran
desgaste junto con cuestionamientos y decepcion hacia la efectividad
de su propio trabajo.

En este contexto, el rol de las y los profesores ha sufrido importantes
cambios. Estos se han visto enfrentados a la necesidad de aprender a
utilizar diversas herramientas tecnolégicas mediante un proceso de au-
toformacion continua, en el que han debido indagar y descubrir nuevas
facetas para el desarrollo del curriculum, asi como probar diferentes
estrategias online para el aprendizaje de sus estudiantes. Todo ello,
ha implicado poner a prueba su formacion, autonomia e imaginacion,
cuestién que no ha sido fécil dado el insuficiente apoyo de las auto-
ridades centrales y locales. A partir de un estudio llevado a cabo por
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un conjunto de universidades y centros de investigacion, se evidencia
que: “menos de la mitad de los docentes (42%) ha recibido acomparia-
miento pedagogico para planificar clases a distancia y solo un tercio ha
tenido apoyo para el uso de recursos digitales (32%), en especial entre
los docentes que se desempefian en establecimientos municipales o en
Servicios Locales de Educacién Pablica (37% y 26% respectivamente)”
(Instituto de Informatica Educativa de la Universidad de La Frontera et
al, 2020, mayo, p.1).

Asi, la falta de instancias de capacitacién y acompanamiento, sumado
a la incertidumbre respecto al devenir del proceso educativo en esce-
nario de pandemia, ha generado un aumento en la sensacion de agobio
de las y los docentes impactando de manera significativa en su salud
mental. Esto quedo reflejado en una encuesta realizada por Fundacién
Chile (2020), la cual midi6 el nivel de fatiga y compromiso docente,
dejando en evidencia que:

E157% de los profesores tiene un desgaste extremo, con una sensacion de
fatiga cronica, y otro 20% esté en peligro de caer en lo mismo. El cansan-
cio es mucho mayor que en otros sectores laborales, donde el agotamien-
to total alcanza al 28% de los trabajadores. Si se extrapola este sondeo
a la realidad nacional, se concluye que el desgaste extremo afecta a 141
mil docentes. El estudio muestra que, a esta altura del afio, solo el 6% de
los maestros siente total compromiso y pasién por su labor. (Fundacion
Chile, agosto, 2020).

Desde la perspectiva de los aprendices, en tanto, ha quedado de mani-
fiesto como uno de los principales problemas las escasas condiciones
que presentan las viviendas de la mayoria de las y los estudiantes para
el trabajo escolar. El hacinamiento, la posibilidad de un espacio propio,
tranquilo y sin interrupciones para el estudio y trabajo online, es un
privilegio con el que pocos cuentan, develdndose una arista social fun-
damental en el acceso a la educacién.

A esta situacién se agrega el surgimiento de una experiencia donde los
limites entre el escenario laboral y doméstico son cada vez mas difusos
presentando repercusiones por igual en la salud de estudiantes, docen-
tes y apoderados. Respecto del profesorado, se observa que estos han
tenido que asumir tareas escolares y a la vez, labores del hogar, mez-
clandose horarios y atencion de las demandas de sus propios hijos y las
de sus estudiantes. Ello, se agudiza debido a las disparidades existentes
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en la planta docente, la que esta conformada por un 72,9% de mujeres,
quienes se verian mayormente afectadas con las exigencias del contexto
(Centro de Estudios Mineduc, septiembre, 2018).

Del mismo modo, este sector se enfrenta a los requerimientos de apo-
derados/as, que poseen expectativas diversas frente al aprendizaje de
sus hijos, ya sea, planteando demandas hacia los docentes en horarios
fuera de la jornada laboral, o sefialando las dificultades para cubrir el
material de estudio enviado. Por su parte, las familias se han visto en
la obligacién de interiorizarse del aprendizaje de sus hijos/as, debien-
do asumir el trabajo de guias o acompafiantes en la comprensién de
contenidos y actividades, junto con intentar asimilar las estrategias me-
todolégicas utilizadas por los y las docentes. El resultado no ha sido
siempre 6ptimo pues ello depende muy fuertemente de sus niveles de
escolaridad y capital cultural. Sin duda ello pone en evidencia, a la vez
que exacerba, la desigualdad de un sistema educativo ya altamente
segregado, que intentando igualar esas diferencias, hoy se encuentra
imposibilitado de hacerlo pues prima, en todos los casos, lo que los
hogares puedan o no compensar.

A partir de una recopilacion de experiencias llevada a cabo por el Mi-
nisterio de Educacion (2020), en la que se aborda la relevancia del invo-
lucramiento de las familias en los procesos formativos de los estudian-
tes, se evidencié que:

concretamente, los estudiantes cuyos padres o apoderados participan de
manera activa en las actividades escolares, cuentan con mayores posibili-
dades de terminar su proceso educativo. En ese sentido, es relevante des-
tacar aquellas practicas que tienen como objetivo mantener el contacto
con los padres y/o apoderados de los estudiantes mediante actividades
que incentiven su involucramiento en el aprendizaje de sus hijos y/o
pupilos, y comprender la funcién clave que desempefian para evitar el
abandono escolar” (septiembre, p.7).

Frente a la situacién escolar actual, es preciso debatir con aquellos que
se han entusiasmado en extremo con la educacién remota y que plan-
tean el deseo de renunciar a la presencialidad de manera permanente.
Contrario a ello, sostenemos que, ante el aislamiento que provoca la
educacién remota, la falta de conectividad y el aumento potencial de la
desercién, resulta fundamental la presencialidad en los procesos peda-
gogicos, ya sea por los vinculos sociales y afectivos que se establecen,
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como por lo irremplazable del aprendizaje cara a cara y la nocién de
comunidad y de solidaridad que se construye en estos espacios.

No obstante, también es necesario admitir que, la ensefianza presencial
ya mostraba signos de una crisis mayor de la escuela como institucién
cultural moderna. Los nifios y nifias, y, principalmente los adolescen-
tes, mostraban desde antes un cansancio con respecto a su asistencia
a clases y el sentido de lo que ahi ocurrfa. La falta de participacién,
la desconfianza y la rigidez de las normas disciplinarias, provocaban
dificultades de convivencia al interior de las escuelas y al mismo tiem-
po una sensacién de vacio existencial, desmotivacion por el estudio,
desinterés y aburrimiento, cuestiones ya retratadas con agudeza hace
un tiempo bajo el concepto de “pedagogia del aburrido” (Lewkowicz
y Corea, 2004). A su vez, la falta de estrategias didécticas cercanas a la
realidad de los y las estudiantes, el excesivo uso de la exposicién por
parte de los docentes, la escasez de trabajo en equipo y colaborativo y,
por dltimo, la lejania entre la escuela y los contextos en que viven las y
los estudiantes, no hacian sino reforzar esa sensacion de aburrimiento
con la vida escolar.

Lo anterior, sin duda, no ha quedado resuelto por la educacién remota,
solo ha suspendido su curso y, muy probablemente, se agudicen esos
sintomas de crisis tras la experiencia, de intentar aprender desde casa.
Si el futuro nos conducird a una “hibridacién” de las formas presencia-
les con las de autoaprendizaje a través de plataformas digitales, solo
el tiempo y las dindmicas culturales lo dirdn. Solo cabe decir, en este
instante, que al menos, merecemos debatir y proyectar escenarios alter-
nativos para un futuro cercano.

Esto es necesario de abordar con prudencia pues la educaciéon remota
que hemos visto durante este primer afio de pandemia también presen-
ta limites y tiene que repensarse, especialmente por sus implicancias
en relacion con la brecha social y digital. Al respecto, Puiggros (2020)
ha sefialado recientemente que, “el uso intensivo de la tecnologia es
-y ha sido en este periodo excepcional- un privilegio, lo cual vuelve a
poner sobre el tapete el peligro de la profundizacién de la desigualdad”
(p-40). Ahondando en esto, Castellanos y Otero (2020) plantean que, en
el papel,

la evolucién continua de las TIC parece poner sobre la mesa una oportu-

148



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

nidad transformadora para el sector educativo, pero surgen brechas que
deben ser consideradas para la creacién de politicas publicas eficaces.
Los cambios requeridos para enfrentar con aislamiento la emergencia
sanitaria de COVID-19 en varios paises pusieron en el centro de la agen-
da educativa a la teleeducacion, pero también mostraron que la brecha
del acceso no es el tnico obstaculo. En este proceso de transformacién
educativa es necesario considerar otras brechas, como la de capacidades
y habilidades digitales, asi como el esfuerzo que la “virtualidad” de la
educacion impone sobre docentes y alumnos. (p. 6)

Esto nos advierte, entonces, que la precariedad e inequidad que preva-
lece en nuestra sociedad desemboca, inevitablemente, en discrimina-
cién para un porcentaje importante de nifios, nifias y jovenes de secto-
res populares, urbanos y rurales, que no tienen acceso a un computador
o0 a internet en cantidad y calidad equiparables a otros grupos sociales.
La crisis de la escuela, entonces, no se resuelve “virtualizdndola”, a
riesgo de producir un problema mas agudo atn, pues, como veremos a
continuacion, los efectos de la pandemia sobre la escuela han puesto en
entredicho otros aspectos tanto o mas relevantes que la “conectividad
digital”.

Asi, lo que hemos visto durante este afio es una mezcla entre miedo y
carencia. Asi, un estudio sobre el retorno a clases presenciales en cole-
gios y jardines infantiles durante el presente afo, llevado a cabo por el
Colegio de Profesores y dirigido a apoderados/ as, estudiantes y profe-
sionales de la educacion, da cuenta que un aplastante 97,56% de ellos
y ellas estarian en desacuerdo con el regreso a clases en lo inmediato
(2020, agosto, p.11). Tal respuesta estaria motivada por una percepcién
de inseguridad y temor que surge como consecuencia de la alta pro-
babilidad de contagios en un contexto de ausencia de vacunas y de
incertidumbre sobre la efectividad de medidas de control sanitario en
un espacio que estd pensado para la interaccién y el vinculo socioafec-
tivo (una pedagogia no vincular resulta dificil de imaginar en verdad).
Lo anterior muestra una contradiccion sustantiva en el escenario actual,
pues, entendiendo el temor, hemos asumido que hay otras pérdidas
que no sabemos como resolver. Sobre esto, el Ministerio de Educacién
e importantes organismos internacionales han puesto una reiterada
alerta sobre el alto riesgo de aumentar la desercion escolar en porcen-
tajes muy por sobre los habituales. Se asume, en este sentido, que la
escuela no es solo un espacio de aprendizaje de los prescrito curricular-
mente como materias en las asignaturas, sino que también es un lugar
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de construccion de vinculos dentro de una comunidad educativa, de
desarrollo de relaciones interpersonales positivas y que todo ello son
factores determinantes en la culminacién de los procesos educativos
del estudiantado. Como sabemos, las experiencias de acompafiamiento
docente y las relaciones interpersonales en general se han visto fuerte-
mente alteradas, por lo que podriamos considerar “que el factor pro-
tector que tiene la escuela para los estudiantes a la hora de evitar la de-
sercién podria estar menos activo durante el tiempo de suspensién de
clases” (De Witte y Rogge, 2013, en Ministerio de Educacion, 2020). En
el mismo sentido, Rumberger y Lim (2008, en Ministerio de Educacién,
2020), indican que las relaciones positivas entre el docente y sus alum-
nos son un factor significativo para reducir los niveles de desercién.

Ante esta situacion, el Ministerio de Educacién (2020) impulsé medidas
paliativas, tales como la implementacién y habilitacién de una plata-
forma web para difundir “buenas practicas”, las que refieren a ideas y
modos de fortalecer el contacto con los y las estudiantes, estrategias de
motivacion de clases interactivas, mecanismos de involucramiento de
los apoderados; y trabajo colaborativo entre pares.

Es decir, la necesidad de enfrentar un acompafiamiento emocional en
esta etapa resulta prioritario para continuar con los procesos de apren-
dizaje de los estudiantes. Sobre esto, Unicef (mayo, 2000) plante6 que
“se trata de recrear modos de acoger, de constituir experiencia y lazo,
en virtud de atender al impacto emocional, vincular y socioafectivo que
el distanciamiento y el pasaje a la virtualidad puedan tener en las subje-
tividades” (p.6), enfatizando que “el lenguaje de las emociones abre a la
dimensién de lo humano en las relaciones sociales” (p.8).

¢Es posible entonces conciliar comunicacién digital con vinculo peda-
gogico?, ;aprendizaje de contenidos disciplinarios con formacién en la
experiencia humana de vivir con otros/as? De momento, parece difi-
cil hacerlo, dado el conjunto de antecedentes aqui expuestos. Definir
aquello que necesitan nifios, nifias y adolescentes durante la pandemia
se encuentra en el centro del debate, dejando en evidencia distintas
miradas sobre la coyuntura y nuevas formas de comprender los pro-
cesos educativos. El Ministerio de Educacion, mediante la propuesta
de “priorizacién curricular” abri6 un debate respecto a la cobertura de
contenidos disciplinarios de cada asignatura, a la vez que desde el Co-
legio de Profesores (2020), se planted que la centralidad no puede estar
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puesta en la “adquisicion de conocimientos” para “cumplir con el plan
curricular nacional”, sino, en el bienestar de nifios, nifias y jévenes.

A continuacién, entonces, nos detendremos en esta nocién de prioriza-
cién curricular a efecto de explorar sus representaciones subyacentes y
ha desarrollar algunas reflexiones surgidas al calor del debate de este
equipo de trabajo a propésito de esa misma nocion.

Las estrategias de desarrollo curricular

en contextos de educacién remota

Como hemos visto, la crisis sanitaria global implicé un ajuste gene-
ralizado de las formas habituales en que operan los sistemas educa-
tivos, provocando nuevos problemas educativos y evidenciando las
desigualdades sociales de maneras inéditas. En este marco, desde el
punto de vista curricular local, para nadie pasé desapercibida la linea
trazada por el Ministerio de Educacion en esta coyuntura. A pesar del
confinamiento obligatorio, la consigna fue “aprendo sin parar” y la
herramienta para su concrecién fue un conjunto de indicaciones para
la “priorizacién curricular”, es decir, un procedimiento de seleccién
de Objetivos de Aprendizaje “relevantes” por nivel y asignatura, ne-
cesarios de tratar en el contexto de pandemia (Unidad de Curriculum
y Evaluacién, 2020a). El objetivo ha sido dar continuidad a la trayec-
toria escolar a pesar de la imposibilidad concreta de que las comuni-
dades escolares siguieran su vida habitual. Ello, con la aprobacion del
Consejo nacional de Educacién, y recalcando que no se trata de un
nuevo curriculum, sino de una medida de emergencia y transitoria,
vélida para los afios 2020 y 2021.

Los argumentos para ello se han asentado en evitar potenciales pér-
didas de aprendizajes, mitigar el retraso en la adquisicion de estos y
minimizar los desfases de la progresién curricular entre un nivel esco-
lar y otro. Podrfamos decir que el temor subyacente es que los y las es-
tudiantes aprendan menos contenidos y ello se torne irrecuperable, o
de muy dificil reposicion a través del tiempo, generando un dafio irre-
parable a la trayectoria escolar. Cabe sefnalar que la propuesta definié
tres niveles de prioridad; los mas relevantes tendrian el caracter de
imprescindibles en la medida que sean considerados “esenciales para
avanzar a nuevos aprendizajes (...) [que les] permitird a las escuelas
organizarse y tomar decisiones de acuerdo con las necesidades y las
reales posibilidades en el actual contexto” (Unidad de Curriculum y
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Evaluacién, 2020b, p. 3). Un segundo grupo, serfan “aquellos que son
integradores y significativos (...) que permitan a los estudiantes ad-
quirir aprendizajes para integrarse como sujetos activos frente a los
desafios sociales, y desarrollar aprendizajes integradores para transi-
tar por distintas areas del conocimiento” (ibid, p. 3). Finalmente, un
tercer grupo serian los no priorizados, que se discriminan a través de
las siguientes preguntas: “;el objetivo puede desarrollarse a través de
otro objetivo que haya sido priorizado?, ;el objetivo puede desarro-
llarlo el estudiante en contexto de aprendizajes informales?” (Unidad
de Curriculum y Evaluacién, 2020a, p. 10).

Este enfoque, entendido como solucién de los problemas curriculares
que impone el cierre de las escuelas por motivos sanitarios y la instau-
racién de facto de una educacién remota, sin embargo, parece tener
un problema fundamental. Cémo examinaremos a continuacién, la
representacién predominante de esta perspectiva nos lleva a imaginar
que el curriculum se corresponde con un listado de contenidos con
una progresion de complejidad a través de los niveles escolares. Di-
cho de este modo, es como un tren que tiene una velocidad constante
y una ruta lineal, cualquier obstéculo, detencion o ralentizacion de su
velocidad provoca un desastre de proporciones. En nuestra compren-
sién, en cambio, asumimos que flexibilidad no es igual a reduccion,
y que prioridad no es igual a seleccion. Més all4, la priorizacién cen-
tralizada de contenidos ha sepultado la posibilidad de generar una
seleccion contextualizada de aprendizajes relevantes que se tornen
significativos al estudiantado en este momento particular (y proba-
blemente irrepetible) de sus vidas y de los cuales puedan echar mano
en el futuro.

Es necesario, entonces, repensar lo que se entiende por “contenido
conceptual” y la nocién de conocimiento que esta en su base. En gene-
ral los Objetivos de Aprendizaje representan una l6gica acumulativa
de saberes “conceptuales”, los que se comprenden como unidades de
significado en si mismas, que no generan una diferenciacion (y sub-
suncion) entre conceptos simples o acotados y aquellos de tipo cate-
gorial; saberes que no se articulan, en su redaccién, con marcos mas
amplios de comprensién y no se vinculan activamente con los fené-
menos de la vida. Este enfoque del conocimiento, bajo el formato de
“materias a ensefiar”, produce un esquema de apropiacion centrado
en la “cobertura de contenidos” y, desde alli, el dilema permanente

152



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

del tiempo disponible, lo que no se resuelve simplemente recortando
objetivos y contenidos (ver capitulos 4 y 5).

Frente a los planteamientos de priorizacion curricular ya descritos,
creemos, sin embargo, que es posible, al menos, una alternativa de de-
sarrollo curricular que, partiendo de la misma arquitectura curricular
vigente, aborde los desafios de la ensefianza en contexto de educacion
remota (y mas alld) en contexto de pandemia, de uno modo integrador
y sustantivo en términos pedagogicos. Se trata de la actividad de “nu-
clearizacion curricular”.

Entenderemos por nuclearizacién el “procedimiento de interpretacion
del curriculum nacional que permite atender al logro de sus propési-
tos fundamentales, integrando sus componentes en una propuesta de
visualizacién de los desempefios esperados al terminar un afio lectivo”
(Osandén, 2020), impulsando “procesos de sintesis y contextualizacién
de los aprendizajes” (Colegio de Profesores, 2020).

Muy sintéticamente, sostenemos que el curriculum nacional tiene una
estructura y organizacién que da cuenta de diversos componentes, que
dan lugar a diversos tipos de Objetivos de Aprendizaje, entre ellos: Ob-
jetivos de Aprendizaje Transversal validos para todas las asignaturas
y niveles, Objetivos de Aprendizaje Tematicos, Objetivos de Aprendi-
zaje de Habilidades, Objetivos de Aprendizaje Actitudinales (al menos
desde primero bésico hasta segundo medio). Y derivamos, de la mis-
ma prescripcion curricular, que estos se deben integrar dindmicamente
en el trabajo escolar, especialmente consideranto su alto volumen, en
cuanto a cantidad de Objetivos y saberes asociados, en el marco del
tiempo escolar disponible (Caro y Aguilar, 2018).

Partiendo de esta constatacion, sostenemos que, en rigor, cada comu-
nidad escolar esta facultada para desarrollar un proceso de interpreta-
cién curricular que le permita atender integradamente al conjunto de
objetivos de aprendizaje descritos. Esto es, hay espacio para condensar
las expectativas de logro del curriculum nacional en lo que hemos de-
nominado desempefios esperados anuales. En este sentido, es similar
a lo que la propuesta de Priorizacién Curricular sefiala para los Objeti-
vos de Aprendizaje del primer grupo, los que son definidos como “ter-
minales del afio y esenciales, es decir imprescindibles para continuar
el aprendizaje del ano siguiente. (Nivell)” (Unidad de Curriculum y
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Evaluacién, 2020a, p. 8), solo que, en nuestra perspectiva, ello debe dar
cuenta de un conjunto de Objetivos de Aprendizaje, haciendo necesa-
rio un procedimiento de traduccién sintética de un conjunto variado
de ellos, culminando en un enunciado propio pero coherente con la
prescripcion curricular. Ejemplos de como realizar este procedimiento
se pueden encontrar en Osandén (2020) y en la pagina web del Colegio
de Profesores (http://revistadocencia.cl/ web/index.php/acompana-
miento-covid19).

Es decir, la nuclearizacion serfa una estrategia coherente con la comple-
jidad de la misma arquitectura curricular y permitiria, de modo sinté-
tico, organizar la ensefianza remota en torno a unos pocos desempefos
clave anuales, en vez de insistir en el logro de un listado de Objetivos
de Aprendizaje potencialmente relevantes, pero no integradores de los
“otros tipos” de objetivos presentes en las bases curriculares, o exclu-
yendo otros que pudiesen ser relevantes.

En el mismo sentido, al concebirse como anuales, permiten descompri-
mir la presién por la cobertura, otorgan flexibilidad para el desarrollo
de distintas estrategias metodoldgicas, simplifican a la vez que cuestio-
nan las baterfas de instrumentos evaluativos centrados en la retenciéon
de informacién, y abren posibilidades para una mayor contextualiza-
cién del trabajo pedagdgico.

El Colegio de Profesores de Chile ha impulsado decididamente este
enfoque de desarrollo curricular en pandemia, sefialando tres estrate-
gias metodoldgicas para poner en accion la nuclearizacién curricular, a
saber: ensefianza basada en problemas socialmente relevantes, en con-
tenidos controversiales y en contenidos emergentes (Colegio de Profe-
sores, 2020).

Creemos que estas y otras posibilidades metodolégicas son mds co-
herentes con la situacién ya documentada en el apartado anterior, es
decir, una pandemia que no solo produjo confinamiento, sino también
precarizacion del vinculo entre maestros y aprendices, y sobre todo,
alta variabilidad en el acceso tecnolégico a la educacién por medios di-
gitales, lo que ha tenido como consecuencia una legitima y preocupante
desigualdad en el acceso al aprendizajes, dejando de manifiesto la fra-
gilidad del derecho a la educacién y la incapacidad de los organismos
del Estado para resguardarlo.
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Dicho lo anterior, nos parece, sin embargo, que esto devela algunos
problemas mas de fondo respecto del disefio de los instrumentos curri-
culares nacionales vigentes. Mas atin, estos han sido puestos en crisis
y obliga a reexaminar la plausibilidad de nuestra forma de resolver su
formulacién.

En primer lugar, se ha hecho evidente la crisis de disefio de las bases
curriculares que cubren los ciclos de primero a sexto de educacién basi-
cay el de séptimo de educacion basica a segundo de ensefianza media.
El primero por su alta fragmentacién y redundancia en los objetivos de
aprendizaje por asignatura, y el segundo por su saturacién excesiva de
contenidos disciplinarios sin disminuir sustantivamente la cantidad de
objetivos. En ambos ciclos, la educacion remota (en proyeccién de la
educacion presencial), presiona por alcanzar logros sustantivos, pero
las caracteristicas de ambos documentos curriculares representan mds
bien un obstaculo al respecto. Una situacién distinta son las bases cu-
rriculares de Educacion Parvularia y las de Tercero y Cuarto Medio (in-
cluyendo la Educacién Media Técnico-Profesional), que se encuentran
mas cercanas a la nocién de “aprendizajes nucleares” propuesta por la
Mesa de Desarrollo Curricular en 2016 (Ministerio de Educacién, 2016).

En segundo lugar, comienza a caer por su propio peso el fantasma de la
“cobertura curricular”. Este concepto, del que no se reconoce filiaciéon
muy clara en las orientaciones oficiales, dice relacion con la idea de que
los centros educativos deben planificar y hacer efectiva la evaluaciéon
del méximo de objetivos de aprendizaje prescritos para una asignatura
en un afio. Esto tiene, al menos dos problemas y una consecuencia ne-
fasta. El primer problema es que las Bases, como ya vimos, contemplan
no solo objetivos temdticos, sino una variedad de otros “tipos de objeti-
vos”, los que no pueden ni deben funcionar en 16gica de cobertura, sino
de saturacién recursiva a través de los niveles y entre las asignaturas.
El segundo problema es que dificulta flexibilizar e integrar objetivos de
diverso tipo, incluso en la misma estrategia de priorizacién curricular
ya comentada. Asi, la consecuencia mas grave que eso ha tenido en el
desarrollo curricular a nivel de centros educativos es que el proceso
de reflexion pedagodgica se ha vuelto en verdad un proceso de cubrir
contenidos de forma mecanica forzado por el control administrativo, y
diluyendo las posibilidades de ir mas alld de las materias.

En tercer lugar, se ha puesto en evidencia que, tanto desde el Minis-
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terio de Educacion, como desde la sociedad en su conjunto, se sigue
representando el curriculum como un constructo puramente discipli-
nario. Es decir, toda la secuencia de decisiones curriculares tomadas
en el contexto de pandemia no ha hecho mds que develar una con-
cepcion restringida del curriculum, centrada en la materias y dejando
en una difusa periferia a, por ejemplo, los Objetivos de Aprendizaje
Transversal. Asi, si bien se ha sefialado la importancia de los aspectos
“socioemocionales” y la importancia de una formacién integral, esto se
arrincona al final de cuentas, en una asignatura: Orientacién (Unidad
de Curriculum y Evaluacién, 2020a, p. 7), la que ademads, en muchos
establecimientos no tiene cabida en modalidad de clases virtuales sino
como recursos disponibles para la libre consulta.

Por taltimo, se ha puesto en evidencia la nula participacién de los y las
docentes en la priorizacién curricular. En el documento de fundamen-
tacién de esta (Unidad de Curriculum y Evaluacién, 2020a), se explica
la metodologia de seleccién y se explicitan las preguntas orientadoras
para realizar la priorizacién, sin embargo, lo que se saca como conse-
cuencia de ello es que los establecimientos se pueden ahorrar el pro-
ceso de contextualizacion del proceso de priorizacién. Dicho de otra
forma, se trata de un procedimiento “experto” que tiende a configurar
un escenario tnico de selectividad, no dando espacio para otras inter-
pretaciones de lo relevante e invisibilizando la diversidad de contextos
territoriales y culturales y las evidentes desigualdades de acceso a la
educacién remota segtin vimos mds arriba. En sintesis, la estrategia de
priorizacién curricular viene a poner de manifiesto, una vez mds, la
prescindencia del juicio profesional de los y las docentes en la construc-
cién curricular local. Esto es especialmente delicado cuando lo que se
requerirfa es justamente poner atencién a los contextos socioeconémi-
cos, materiales y tecnolégicos, donde el apoyo de la familia a los y las
estudiantes es mas determinante que nunca y en el que estd en jaque
el acceso equitativo a la educacion. Los y las docentes han sido nueva-
mente recluidos al rol de implementadores de decisiones centralizadas,
cuestién que no es exclusiva del contexto de pandemia y educaciéon
remota, sino que queda en evidencia a partir de una trayectoria de poca
participacién docente en la construccion curricular.

Todo lo anterior nos lleva a preguntarnos si esta es solo una crisis

puntual, gatillada por efecto de situaciones sanitarias que en el caso
de nuestro pais se acenttian por una coyuntura sociopolitica particu-

156



CLAVES PARA EL DESARROLLO DEL CURRICULUM ANALISIS CRITICO Y RECOMENDACIONES PARA DOCENTES Y ESCUELAS

larmente aguda que va dejando un punto de inflexién sustantivo de la
historia de Chile; o bien, se trata de una crisis estructural que excede
las estrategias que podamos generar para enfrentar el desarrollo del
curriculum en una situacién anémala de funcionamiento del sistema
educativo. Nos inclinamos a pensar que es lo segundo.

Crisis de la sociedad, crisis del curriculum:

una aproximacién

Como se ha manifestado previamente en este capitulo, la educacién
remota ha puesto al descubierto las flaquezas en el manejo de las habi-
lidades digitales por parte de los profesores en cuanto a su utilizaciéon
con fines pedagdgicos, asi como las limitaciones de los propios estu-
diantes, quienes, si bien se manejan con fluidez en las redes sociales,
los juegos, y aplicaciones, no cuentan con la rigurosidad que se requie-
re para utilizarlas como soporte del propio aprendizaje. Asimismo, se
ha evidenciado una profundizacién de la desigualdad para aprender
a partir de las condiciones materiales efectivas de los hogares, ello en
una sociedad profundamente desigual y fragmentada en maltiples di-
recciones. Lo anterior se complejiza atin mas cuando una crisis mayor
de la sociedad chilena ha comenzado a transitar, por mandato de una
enorme mayoria de los chilenos, por un proceso constituyente que de
seguro serd considerado un hito trascendental de nuestra historia."®

El curriculum en este sentido es, por definicién, el resultado de la re-
presentacion que una sociedad tiene para encarnar sus estructuras de
conocimiento, de relaciones sociales y de acciéon. Sin embargo, en el
marco de este proceso de disolucion de las pautas habituales de la vida
cotidiana y de aguda pugna por la transformacion social, es necesario
decir que el estado de crisis del curriculum no deberia ser comprendido
como un fenémeno nuevo. Consideramos que la crisis del curriculum
constituye un fenémeno intrinseco a su esencia e imbricacion ineludi-
ble con el curso de las sociedades. En otras palabras, la dimension y
componentes del curriculum se van transformando en la medida que
las circunstancias del momento critico las determina.

|
18 En octubre de 2020 se llevo a cabo el plebiscito que aprobd la elaboracién de una
nueva constitucién a través de una convencion constitucional, es decir, algo muy similar
a una asamblea constituyente, elegida integramente por la ciudadania. Este evento es
visto como uno de los hitos més relevantes tras el “estallido social” de octubre de 2019y,
necesariamente, interpela la idea de curriculum escolar para el mediano y largo plazo en
este nuevo ciclo politico que comienza la sociedad chilena.
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Esta coyuntura ha dejado abruptamente al descubierto la fragilidad
que presenta el curriculum para enfrentar el cambio de forma y fondo
del desarrollo curricular. La estructura misma del curriculum nacional
muestra su debilidad para adaptarse a una nueva exigencia de la rela-
cién entre docentes y alumnos, se ha puesto en entredicho la eleccién
de los contenidos, se ha puesto en evidencia lo relativo de la relevancia
de los objetivos de aprendizaje, al mismo tiempo que sus criterios, for-
mas de evaluacién y mecanismos de elaboracion. Asi, la gestion de los
aprendizajes resiente un desafio que traspasa las fronteras del conoci-
miento escolar y marca, como nunca, la necesidad de transformacion.
Una transformacion que responda a la pregunta primaria del para qué
educar.

En este sentido, el Curriculum se ve desafiado, al menos, a responder a
los siguientes principios:

* En primer lugar, a una vocacioén participativa-colectiva, lo cual
implica reconocer que construir un curriculum, no es mas un
asunto exclusivo de una elite ilustrada. En su definicién es ne-
cesario incorporar la escucha y la participaciéon protagénica de
muchas voces de los sujetos de la educacion: sin lugar a dudas, la
voz de los directivos y docentes y asistentes de la educacion, que
tienen la co-responsabilidad de desarrollarlo; la voz de los padres
de familia que levantan expectativas y esperanzas en la educa-
cién; la voz de los actores comunitarios; pero, muy centralmente,
la voz de los estudiantes, que han sido los eternos excluidos y
postergados de las decisiones que les competen. No se debe per-
der de vista que es su aprendizaje en el que debe confluir y el que
compromete todos nuestros esfuerzos. Sin su motivacién y com-
promiso, ningtn curriculum puede cumplir su objetivo: lograr
la formacién de ciudadanos y ciudadanas integras, auténomas y
comprometidas con la sociedad.

Un segundo desafio que enfrenta el curriculum es constituirse en
un espacio de construccion abierto y flexible. Las prescripciones
curriculares no debieran ser rigidas, sino que, por el contrario,
manejables y adaptables. Es decir, la dimensiéon y componen-
tes del curriculum habran de responder a las circunstancias del
momento critico que las determina, a la vez que asegura -en lo
amplio de ese concepto- un minimo de conocimientos que son
relevantes para todos y todas, sin invisibilizar las posibilidades
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de contextualizacién de estos.

* Un tercer principio, es el de ser construido y desarrollado en la
comunicacién y el didlogo. El quehacer curricular exige fomen-
tar vinculos, aproximaciones y redes en las que se establecen re-
flexiones y deliberaciones entre docentes, estudiantes, padres y
comunidad, en torno a los objetivos y la arquitectura del curri-
culum. Es una practica colectiva reflexiva del saber y del saber
hacer. Los elementos culturales que permean el curriculum, se
incorporan en él, no s6lo a través de sus aspectos formales-estruc-
turales, sino también por medio de las relaciones sociales cotidia-
nas en las cuales este se despliega y deviene en préctica concreta.
(De Alba (1998).

Por ultimo, y central para su proyeccién a futuro, el curriculum
debe constituir un proceso problematizador y cuestionador del
statu quo. El quehacer curricular debe ser, por definicién, una
practica tensional y controversial, de visiones de mundo y socie-
dad e intereses contrapuestos, en donde las cuotas de poder estan
en juego y que resulta necesario dejar que se evidencien y se ex-
presen abiertamente.

Esta forma de concebir el curriculum, abre una oportunidad de for-
mular preguntas con respecto a la posibilidad de revertir la forma de
imaginar un curriculum, no en una légica verticalista, sino en una es-
tructura abierta que dé lugar a nutrirse de los conocimientos, valores y
tradiciones que surgen desde los contextos locales, de la vida cotidiana,
de aquello que inquieta y afecta a los sujetos y a las comunidades en su
realidad concreta.

Asimismo, el curriculum formal no se manifiesta como un sistema
congruente y articulado, por el contrario, en su misma articulacion se
presentan contradicciones, y, por lo tanto, se encuentra sujeto a diver-
sas interpretaciones, negociaciones e imposiciones que emanan de una
lucha de poder en la que participan mdltiples actores.

Tal como hemos manifestado en otros capitulos de este libro, actualmen-
te, nuestro curriculum se enfoca fundamentalmente a lograr “objetivos
de aprendizaje” a través de contenidos estructurados en asignaturas, y
luego en programas de estudio, que delimitan los conocimientos en es-
tancos independientes, poco articulados. Esta formulacion, llamado en
estas paginas, “asignaturismo”, limita la posibilidad de una lectura, un
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andlisis y una problematizacion transversal de la cotidianeidad, a partir
de la cual surgen las preguntas relevantes que se plantea el estudiante
para dar respuesta a sus intereses, motivaciones, necesidades de apren-
dizaje, asi como para resolver las situaciones que le apremian en la vida
diaria y su incierta proyeccion a futuro. La abundante literatura sobre
el aprendizaje nos ensefa que aprendemos bien lo que nos interesa y lo
que libremente decidimos aprender.

Las comunicaciones en nuestra era nos proveen de mds informacién
que cualquier ser humano sea capaz de asimilar en el transcurso de su
vida. Sin embargo, el curriculum formal pareciera partir de la premisa
de “falta de informacién” reinventando lo inventado, glosando lo sabi-
do, reformulando lo ya formulado. Pese al avance de la tecnologia, la
“gramatica escolar” ha permanecido précticamente idéntica por més de
un siglo. La escuela convencional pareciera desconocer las capacidades
de sus propios estudiantes para buscar aquello que les haga sentido.

Se trata, entonces, de pensar y gestionar un curriculum que dé cuenta
de la relacién que existe entre curriculum - sociedad/mundo - reali-
dad - emergencia/ momento presente y futuro. Desde esta perspectiva,
creemos que no es aventurado promover la vinculacién del contenido
curricular disciplinario con todos los aspectos que comprometen a la
pandemia y, en nuestro caso, la crisis sociopolitica en curso. Ello es
posible y necesario, pero de un modo que sea plausible desde el pun-
to de vista pedagdgico, es decir, estructurado en nucleos teméticos de
saberes, saliendo de esta manera de los recintos disciplinares donde el
curriculum ha permanecido enclaustrado para abrirse a espacios abier-
tos, flexibles, de multiples miradas. (Magendzo, 2020).

Por dltimo, imaginando el espacio escuela en un futuro atin lejano, nos
preguntamos si no serfa posible pensarlo como un “Agora del Conoci-
miento”, donde a través de la comunicacion y el didlogo intergenera-
cional se construya y se reconstruya el curriculum pertinente a la siem-
pre cambiante sociedad.
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