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RESUMEN

Este articulo tiene como proposito dar cuenta de un proceso reflexivo acerca de la
relacion que se establece entre el curriculum, el sistema escolar chileno y el profesorado. Lo
que aqui se desarrolla parte por determinar qué se entiende por curriculum, desde sus
niveles de concrecién a los disefios curriculares que se desarrollan en Chile. Junto con lo
anterior, se profundiza sobre el disefio curricular base en Chile a partir de la especificacion
de sus componentes principales y la organizacion del curriculum formal. Luego se establece
una relacion y se reflexiona sobre el curriculum y la funciéon del profesorado en el contexto
especifico donde debe desempenarse. Este trabajo culmina con algunas recomendaciones
acerca del quehacer educativo, en especifico, sobre la influencia y comprension del
curriculum tanto para el ejercicio profesional docente como en el nivel de toma de decisiones

sobre cdmo, qué y cuando ensefar y evaluar en contextos de procesos formativos.

Palabras clave: Curriculum; ejercicio profesional docente; formacién inicial de profesores;

sistema escolar.

ABSTRACT

This article gives an account of a reflective process about the relationship between
curriculum, the Chilean school system and teachers. How curriculum is conceptually
understood is firstly determined from its realization levels to the curriculum designing
processes developed in Chile. Along with the latter, the Chilean basis curriculum design is

deepened by specifying its main components and organization of formal curriculum. Then
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a relationship is established and a reflection is done on the curriculum and function of
teachers in specific contexts where they must perform their job professionaly. Some
recommendations about teaching duty conclude this work specifically regarding influence
and understanding of curriculum both for teaching professional practice and for the
decision —taking level on how, what and when to teach and assess in contexts of teaching

procedures.

Key words: Curriculum; teacher professional performance; teacher education; school

system.

INTRODUCCION

La necesidad de contar con un curriculum acorde a los requerimientos de la sociedad
del nuevo milenio llevd a las autoridades educacionales a promover una serie de cambios
que puedan garantizar a los estudiantes un desarrollo integral tanto en el &mbito personal
como social. Ello, a través de la adquisicion de competencias y destrezas que les permitan
insertarse de forma positiva en su respectivo ambiente sociocultural.

En Chile, desde los afios 90 se generaron una serie de politicas educativas tendientes
a producir mejoras en el sistema educativo y la calidad del mismo. Uno de los &mbitos mas
intervenidos es el curriculum escolar. Se han realizado una serie de cambios y ajustes desde
la década de los noventa a la fecha, bajo el supuesto que esto tendra un impacto en las
practicas pedagogicas y con la finalidad de transformar el tipo de saber que se transmite en
la escuela, es decir, pasar de una mera instrucciéon de informacién a aprendizajes
significativos para el alumnado (Comision de Modernizaciéon de la Educacion, 1994;
Ministerio de Educacion [MINEDUC], 1996a, 1996b, 1998, 2015, 2019).

En el escenario antes descrito, es posible encontrar gran cantidad de investigadores y
publicaciones respecto de este tema. La polisemia del concepto de curriculum (Tejada, 2005),
por su complejidad conceptual, su teoria y su objeto de estudio, hace necesario responder la
siguiente cuestion: jde qué hablamos cuando nos referimos al curriculum? Para facilitar su
comprension, el presente trabajo trata de orientar a los noveles estudiantes de carreras de

pedagogia. Para ello, el presente trabajo se estructura en cuatro apartados, a saber!:

Curriculum ;De qué hablamos?

Niveles de concrecion y disefio curricular en Chile.

e Disefio curricular base en Chile: componentes y organizacion del curriculum

1 El propdsito del documento es introducir al campo del estudio curricular y su implicancia para el ejercicio de
la profesion docente.
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formal.

e Profesorado y curriculum.

CURRICULUM: ;QUE IMPLICA ESE CONCEPTO?

Al hablar en términos generales del curriculum, nos referimos a lo que se espera
ensefiar y que aprendan los estudiantes del sistema escolar y por esta razdén se tiende a
hablar de curriculum escolar. En esta misma linea, Angulo (1994) plantea también que el
concepto de curriculum evidencia varios &mbitos de racionalidad. Esto quiere decir que se
observa al curriculum como contenido, como planificacion y también como una accién
practica. Asi, en una primera aproximacion, el curriculum se relaciona con lo que se debe y
se ensefa de facto en la escuela. Y como consecuencia de esta primera aproximacion, surgen
varias interrogantes que van configurando la disciplina —campo de estudio— del curriculum.
Estas refieren a qué, cémo y cuando se debe ensefiar/aprender en la escuela —o sistema
escolar—, quién decide y como se define lo que debe ensefiarse y aprender en la escuela.

Las interrogantes planteadas en el parrafo anterior configuran el desarrollo de la
disciplina desde sus origenes a fines del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX en Estados
Unidos e Inglaterra. Su sentido se orienta como expresion tedrica y técnica de la expansion
delos sistemas educativos modernos o la escuela moderna (Garcia, 1995; Feeney, 2007; Silva,
2014). En especial, por los académicos y docentes del movimiento reconocido como
Pedagogia pragmadtica en el contexto de las reformas educativas de fines de siglo XIX en dichos
paises, cuya “preocupacion basica fue determinar cudles eran los contenidos mas valiosos
de ensefiar, asi como las estrategias y los métodos mas adecuados que debian emplearse”
(Garcia, 1995, p. 45).

En dicho contexto, Bobbit en Estados Unidos dictara el primer curso de curriculum el
ano 1912 en la Universidad de Chicago en 1912 (Garcia, 1995b). Luego, publicard su libro
denominado The Curriculum en el ano 1918. Con el devenir de la primera guerra mundial,
el movimiento pragmatico liderado por John Dewey fue dando paso a un movimiento
eficientista en educacion, mas pertinente con el periodo industrial de dicha época en ese pais
(Garcia, 1995b). Asi pues, se dieron las condiciones sociales e histdricas para que Ralph Tyler
(1949) escribiera el libro Basic Principles of Curriculum and Instruction. Dicha publicacion
tendria impacto sobre las bases del conocimiento curricular y un influjo en todo el
continente americano que lo lleva a ser considerado el padre dela disciplina (Garcia, 1995b).

Desde esos hitos surgiran autores como Mager (1962), Taba (1974), Johnson (1977),
Schwab (1983), Stenhouse (1983), Gimeno (1995), entre tantos otros que contribuirdn al
curriculum como un drea del saber especializado. Asi pues, el curriculum se constituye
como campo de estudio en un artefacto social, concebido y elaborado con propositos e

intereses deliberados. Lo que encierra una paradoja al concebir al curriculum escrito, la mas
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notoria de las construcciones sociales, como un elemento previo a su puesta en practica 'y
un factor de neutralidad (Goodson, 2003).

En ese contexto, la disciplina curricular surge asociada a los contenidos? —saberes,
conocimientos— que se deben ensenar en el sistema escolar, organizar y secuenciar —planes
de estudios, planificacion y organizacion del curriculum- en los diferentes niveles de
ensefanza del sistema escolar. En otras palabras, en su inicio el curriculum se asocid a
instrumentos pedagogicos —en general, plasmados en documentos, libros, leyes— de caracter
normativo o prescriptivo acerca de lo que se pretende ensenar y aprender en las escuelas,
en uno o mas ciclos de la ensefianza obligatoria. Estos orientan y gufan tanto la practica
pedagogica en las unidades escolares como el aprendizaje sistematico de los estudiantes.
Todos aquellos aspectos de la cultura que el grupo social selecciona como mas relevantes,
pertinentes y significativos para los alumnos, se ensefian con la finalidad de posibilitar la
insercion social y su desarrollo integral como personas.

No obstante lo anterior, con el desarrollo de la disciplina se vislumbraron también las
limitaciones de dicho planteamiento —enfoque o modelo—, pues sélo se remitia a la
dimension formal del curriculum y no a la que de facto se ensefiaba en las diferentes escuelas
que conformaban el sistema escolar (Contreras, 1994; Gimeno, 1998; Grundy, 1991). Asi
pues, Schwab (1983) surge como uno de los autores mas reconocidos por criticar esta mirada
que sostiene que el curriculum es en gran medida practico. Esta critica, sumada a la vision
del docente como mero ejecutor o técnico del curriculum y no como profesional del mismo,
ha originado en los ultimos 25 afios un movimiento curricular e investigativo. Este
movimiento pretende, por una parte, comprender los motivos de la falta de cambios
curriculares que son esperados por los especialistas al disefiar el curriculum. Por otra parte,
resolver la tension permanente entre el curriculum formal y real, que devuelve al
docente el papel protagdnico de profesional del curriculum y la educacién (Pascual,
1998; Stenhouse, 1983).

En este contexto, se reconoce la tension entre lo que se espera ensefiar/aprender
—curriculum formal- con lo que de manera efectiva se ensefia en la escuelas. Se asume asi
que el curriculum escolar conforma una unidad dialéctica entre lo esperado —dimension
formal del curriculum-y lo que de forma real se ensefia y aprende en el colegio —dimension
real del curriculum-. El desarrollo de la disciplina girara en torno a dicha tension, pues la
evidencia senala que lo que de facto se ensefia y aprende en la escuela no corresponde a todo
lo esperado o deseado por el curriculum formal. Por ejemplo, se espera que los estudiantes

del sistema escolar aprendan estadisticas y probabilidades desde primero basico. No

2 El concepto contenido hace referencia a la cultura simbdlica. Es decir, a la creaciéon humana producto de su
naturaleza racional: lenguaje, conocimientos —en toda su amplitud gnoseoldgica—, creencias, saberes, valores,
habilidades, entre otros aspectos.
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obstante, la evidencia sefiala que es 1o que menos se ensefia en relacion a los otros contenidos
de matematica. Por lo mismo, son los aprendizajes y contenidos menos logrados por los
estudiantes del sistema escolar (Alveal, Fuentes y Rubilar, 2016; Rubilar, Carrillo, Fuentes y
Alveal, 2010).

Asi, la disciplina curricular desarrollara una serie de teorias, enfoques y modelos para
comprender o explicar este fendmeno, con el proposito de que los estudiantes del sistema
escolar aprendan lo que se espera que aprendan. Ello, partiendo por la premisa de que es el
profesor el principal responsable del curriculum formal y de lo que ensena en el sistema
escolar. En sintesis, se evidencia la estrecha relacion entre curriculum y sistema escolar,
donde hablar de curriculum no se puede hacer al margen de un sistema escolar. A

continuacion, profundizaremos en ello considerando el contexto del sistema escolar chileno.

NIVELES DE CONCRECION Y DISENOS CURRICULARES EN CHILE

Desde las reformas curriculares y educativas de la década del noventa, hay conciencia
de la tension existente entre el curriculum formal y el real. En Chile, esto se atribuye

fundamentalmente al hecho de que el curriculum formal se disefiaba de forma centralizada:

Desde el siglo pasado las exigencias de construcciéon de un sistema educativo
democratico y abierto a los distintos sectores de la poblacidn, corri6 a parejas con una
propuesta curricular de elaboracion centralizada, que se tradujo en una oferta
educacional uniforme; ademads ella participaba de un enfoque instruccional
excesivamente centrado en las asignaturas. En el tltimo tiempo, esta situacién se ha
modificado: las autoridades y administradores de la educaciéon ensayan férmulas
innovadoras de disefio curricular convencidos que frente a los rapidos cambios
sociales y culturales que marcan la sociedad actual, se requieren respuestas flexibles
y capaces de adaptarse a las condiciones y necesidades propias de cada una de las
comunidades en que los aprendizajes escolares tienen lugar (MINEDUC, 1996,
decreto 40).

Lo anterior signific6 que las decisiones respecto del disefio de las propuestas
curriculares para el sistema escolar -qué, cudndo y cdmo ensenar- han sido asumidas por el
Estado y el MINEDUC, a través de sus equipos de asesores y organismos técnicos (Sandoval,
2003). A partir de esta ldgica se propusieron planes y programas de estudios de caracter
normativo y de prescripcion nacional, siendo todas iguales para todas las escuelas del pais.
Esta perspectiva, aun cuando reconoce un grado de participacion de las escuelas y docentes,
se limita a la aplicacidn y contextualizacion. Sin embargo, en la practica la injerencia de estos
niveles y actores es minima (Pascual, Arias y Sandoval, 2000; Pascual y Navarro, 1993;

Sandoval, 1999). De hecho, la construccién, implementacion y retroalimentacion del
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curriculum en esta forma de produccion curricular queda en manos del poder central,
relegando al docente a un papel de mero ejecutor o técnico que debe aplicar un curriculum
en un contexto determinado (Barger, 2019; Sandoval, 2003).

Esta forma de construccidn se caracteriza por ser un proceso que se lleva a cabo fuera
del contexto educativo, en el cual interacttia el docente y donde se espera que €l sea un
replicador o ejecutor del curriculum oficial. Por ello, la preocupacién central de este tipo de
produccioén curricular es proveer un sin numero de materiales tales como textos, guias y
materiales didacticos para que el profesor los aplique en el aula. A esta forma de
construccion curricular se le denomina “curriculum a prueba de profesores", pues el docente
es visto como técnico y no como profesional (Contreras 1994; Martinez 1993 y 2004; Pascual
1998; Sandoval 2003).

En este escenario, el MINEDUC impulsé en la década del noventa:

Un nuevo procedimiento curricular de los OF-CMO [que] contribuye a
descentralizar la elaboracion de planes y programas, permitiendo que esta
tarea sea atribucion de cada comunidad escolar. También requiere que las
definiciones curriculares sean producto del encuentro y la participacion de
los diversos grupos que integran la comunidad escolar" (MINEDUC 1996b,
Decreto 40).

Dicha estrategia sigue vigente hasta la actualidad, pues los decretos curriculares
vigentes -N° 639/2015 y 193/2019 del MINEDUC- mantienen el principio de que los
establecimientos pueden elaborar sus propios planes y programas. Aunque de facto, desde
dicha época a la actualidad escasos colegios adoptaron dicha modalidad, debido a que en
su mayoria aplican los planes y programas elaborados por el MINEDUC para todo el pais
(Sandoval 2003). Sobre la base de la situacion expuesta, Coll (1987) afirma que estas

estrategias:

Oscilan entre dos extremos: una concepcion centralizadora en la que el curriculum
prescribe detalladamente los objetivos, los contenidos, los materiales didacticos y los
métodos a utilizar por todos los profesores en cada una de las areas de ensehanza, y
una concepcion absolutamente descentralizadora en la que esta responsabilidad
recae en los profesores o equipos de profesores de cada centro. La primera postura
responde a la idea de unificar y homogeneizar al maximo el curriculum para toda la
poblacién escolar y, consecuentemente, contempla el desarrollo del curriculum como
una aplicacion fiel del Disefio Curricular. La segunda postura, por el contrario,
renuncia al propdsito de unificar y homogeneizar el curriculum en beneficio de una
mejor educaciéon y de un mayor respeto a las caracteristicas de cada contexto

educativo particular, por lo que concibe el Disefio Curricular como algo indisociable
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del desarrollo del curriculum (pp. 44-45).

Para este autor, ambas estrategias responden a modelos de disefios curriculares
opuestos: disefio curricular cerrado versus abierto. El primero se caracteriza por estar
determinado por el nivel central y su caracteristica es ser “prescriptivo” para todos los
establecimientos y profesores. El segundo, por la responsabilidad que les compete a los

docentes en su diseno y desarrollo (ver Tabla 1).

Tabla 1. Modelos de generacion de disefios curriculares desde el nivel central del sistema

escolar.

Modelo Grado de | Responsables de su | Finalidad principal del | Enfasis
centralizacion/des | elaboraciéon disefio curricular | curricular
-centralizacién propuesto
del sistema
escolar

Disefio Centralizado. Nivel central | Homogeneizar social y | Curriculum

Cerrado (ministerios y/o | culturalmente. Es de | Formal.

organismos técnicos | naturaleza prescriptivo

had-oc). para todo el sistema

educativo.

Disefio Descentralizado. |El  conjunto  de | Heterogeneidad Social | Curriculum
Abierto docentes de wuna|y Cultural. Potencia la | Real.

comunidad diversidad y

educativa o las|heterogeneidad socio-

comunidades cultural.

regionales

Fuente: Elaboracién propia.

Para Coll (1987), ambos modelos tienen sus ventajas y desventajas, aunque el modelo
de disenio curricular abierto es mas coherente con la postura constructivista que él postula.
Sin embargo, agrega un tercer modelo de tipo mixto que propone en su libro, caracterizado
por articular el disefio formal prescriptivo con el curriculum real propio del proceso de
ensenanza y aprendizaje situado en el centro escolar. Para ello, recurre a los niveles de
concrecion del curriculum en el sistema escolar, en cuyo proceso toman decisiones los
diferentes actores del sistema educativo. El primero nivel macro o de responsabilidad del
Estado y el sistema educativo central —en el caso de Chile el MINEDUC-. El segundo nivel
meso de responsabilidad del centro escolar y los diferentes actores de la comunidad
educativa. Por ultimo, el tercer nivel micro de responsabilidad exclusiva de los profesores,

quienes tienen a su cargo la elaboracion y ejecucion de las planificaciones, evaluaciones,
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clases, entre otros (ver Tabla 2).

Tabla 2. Niveles de concrecion del curriculum.

Nivel Actores responsables

Macro Sistema educativo central: ministerios, politicos, equipos técnicos,

asesores, entre otros.

Meso Centro escolar: directivos, profesores, padres, entre otros.

Micro Profesores colectivamente e individualmente.

Fuente: Elaboracion propia.

Este modelo busca compatibilizar la tension permanente entre lo disefiado a
nivel central —Curriculum Formal- y lo ejecutado en el centro escolar por los
docentes —Curriculum Real-. Por otro lado, la tension entre el rescate de la
identidad comtun —-homogeneizacién o socializaciéon- y la particularidad de cada
contexto cultural donde se produce el proceso ensefianza aprendizaje. En otras palabras,
dicha propuesta pretende disminuir la tension entre la imposicién de un capital cultural
dominante y el respeto de los diferentes capitales culturales que se dan en el sistema escolar
(Pascual, 1998).

Desde el punto de vista curricular, el primer nivel de concrecion asociado al disefio
curricular base o Bases Curriculares en nuestro pais, seria responsabilidad del nivel central
—~MINEDUC-. En €l se definen los objetivos generales para cada etapa educativa, asi como
los objetivos y contenidos generales de cada una de las areas, sectores o asignaturas
curriculares que configuran dichas etapas.

El segundo nivel de concrecion relacionado con la elaboracion del proyecto
curricular —o planeamiento curricular en Chile- seria responsabilidad del centro escolar, en
especifico, de los equipos docentes del centro escolar. En este nivel se deberia realizar la
planificacion y organizacion del disefio curricular propuesto en el primer nivel, de acuerdo
a los criterios que orienten las opciones metodoldgicas y evaluativas que privilegiara el
centro escolar.

En el tercer nivel de concrecion vinculado al planeamiento del proceso ensefianza y
aprendizaje —o planificacion de clase en Chile—, la responsabilidad recae en cada uno de los
profesores que implementa la asignatura especifica definida en el curriculum base o de
primer nivel. El profesorado debe traducir el curriculum formal al curriculum real. En otras
palabras, lo que se desea ensefar se codifica de forma concreta en el aula de clases. Cada
uno de estos niveles se relaciona de forma estrecha. Por tanto, lo que se realiza en el tercer
nivel o en aula debe ser coherente con lo definido por el centro escolar en el segundo nivel

de concrecion y también con el primer nivel.
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Dicho lo anterior, podemos inferir que el modelo y los principios de Disefio Curricular
propuesto en Chile el afio 1996 (Decreto N° 40) y su continuidad en el Decreto N° 369 del
2015, corresponde a una propuesta con tendencia a la descentralizacion. Ello, ya que deja la
posibilidad a los docentes y centros escolares para elaborar sus propios planes y programas
de estudio a partir del disefio propuesto. Asimismo, pueden optar por aplicar, adaptar y

contextualizar los planes y programas en los decretos mencionados (ver Figura 1).

Figura 1: Sistema curricular chileno.

Disefo interactivo (Decreto N° 40/1996 y 369/2015)

Aplica /implementa Marco Curricular
I 1osP.y P.de MINEDUC (Decreto N° 40-240-220_439)

Adapta / contextualiza
los P.y P.de MINEDUC

Autonomo

|
|
Centralizacion | SISTEMA ESCOLAR | Descentralizacion )
| —

Asumiendo que existen restricciones a los docentes y analisis criticos a la propuesta
curricular del MINEDUC, ello no nos impide indicar que los profesores y centros escolares
juegan un rol fundamental en el curriculum. Son ellos en ese contexto los que ensefian
determinados contenidos y no otros. De ahi la relevancia que ellos reflexionen sobre el
marco curricular entregado por el MINEDUC a la hora de adaptar o contextualizarlo. Como
afirma Magendzo: "en el hacer del curriculum a nivel institucional se hace necesario
indagar, explorar, aprender a mirar el para qué del conocimiento que plantea el marco
curricular” (1996, p. 45).

DISENO CURRICULAR BASE EN CHILE: COMPONENTES Y ORGANIZACION DEL CURRICULUM
FORMAL

En cualquier enfoque curricular existen componentes principales del curriculum
escolar que se requieren y sobre los cuales se toman las decisiones de construccion. En
general, los componentes basicos que debe poseer el curriculum escolar o formal son: los
ciclos/niveles de ensefianza, las areas/sectores, disciplinas y asignaturas del curriculum; los

objetivos, aprendizajes, competencias y habilidades a ser ensefiados y aprendidos; los
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contenidos/saberes/conocimientos a ser ensefiados y aprendidos; y las actividades y
experiencias de aprendizaje/orientaciones diddcticas para el proceso de ensefianza y
aprendizaje’.

El primero componente —ciclos y niveles— son de naturaleza distinta a los otros
componentes. En efecto, los ciclos y los niveles corresponden al tipo de componentes de
caracter estructural del sistema escolar, donde se determinan o fijan los tiempos y espacios
temporales que emplean los sujetos en el sistema escolar para su escolarizacion. En otras
palabras, cada Estado define cuando se inicia la educacion obligatoria de sus ciudadanos,
cuanto tiempo dura y como se organizan los diferentes ciclos o niveles de la escolarizacion.
Actualmente, en el contexto nacional es la Ley General de Educacién la que define dicha
estructura y organizacion del sistema escolar (MINEDUC 2009, Decreto Ley N° 20.370). Los
otros componentes del curriculum distribuyen y concretizan lo que se debe ensefiar en los
diferentes ciclos o niveles definidos para el sistema escolar. Asi pues, las areas, objetivos,
aprendizajes y demds componentes se distribuirdn en el espacio y tiempo definido en los

diferentes ciclos o nivel del sistema escolar nacional (ver Figura 2).

Figura 2. Ciclos y niveles del sistema escolar chileno.

‘ /\
. |
e e ~-{ BASIGA | ~-------- SEl  SUPERIOR
| Dos niveles I __ _ _| | seis niveles

I I
| (hasta los seis afos) | (seis afios) | | Dos niveles |
| | Pregrado (cuatro a |
seis afios)
I | Postgrado (dos a I
| cinco afios) |

Seis niveles
(seis afios)

Por su parte, para cada uno de los ciclos-niveles de ensefianza que conforman la
division temporal del sistema escolar chileno, existe un disefio curricular propuesto por el
Ministerio de Educacion, exceptuando la Educacién Superior que se rige por la autonomia
y libertad de ensefianza. Para el primer ciclo/nivel de ensefianza existen las Bases Curriculares
de Educacién Parvularia. Este documento tiene cardcter orientador, dado que dicho nivel de
ensefianza no tiene la condicion de obligatorio en nuestro sistema escolar. Para el segundo

y tercer ciclo/nivel de ensefianza existen las Bases Curriculares para Ensefianza Bdsica y

3 La evaluacion es consustancial al curriculum. No obstante, dado el cuerpo legislativo nacional o la organizacién
del sistema, el tema de evaluacién se presenta en decretos independientes al del curriculum (por ejemplo,
Decreto N° 511 de evaluacion). O se traspasa su responsabilidad a otras instancias (por ejemplo, Agencia de la
Calidad de la Educacién como un érgano independiente del MINEDUC).
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Media de caracter prescriptivo, dado que estos niveles son de caracter obligatorio en nuestro
pais.

Por otro lado, para el nivel de educacion superior -o terciario- no existen disefios
curriculares definidos por el MINEDUC, ya que para ellos opera la libertad de ensenanzay
la autonomia de cada institucién. En este contexto, es el Estado el que regula su
funcionamiento mediante la Ley N° 20.129 del 2006, actualizada el afio 2018 (N° 21.091).

En dicho documento se define el qué —saberes, habilidades y/o contenidos—, como —
orientaciones metodologicas o didacticas— y cudndo -tiempo de escolarizacion o afo
académico- se debe ensefiar para cada uno de los niveles de ensefianza en el sistema escolar.
Lo mencionado implica al menos lo siguiente: 1) explicita lo que los docentes deben ensenar
y, por tanto, los contenidos disciplinares que los profesores deben conocer/dominar.
Ademas de las estrategias y medios pedagdgicos para ensenar dichos contenidos o saberes
disciplinares. 2) Explicita y define qué es lo que deben aprender los estudiantes en cada uno
de los niveles de ensefianza en los diferentes momentos de la escolarizacién o en su
trayectoria escolar. 3) El sistema escolar, en sus diferentes niveles de concrecion y de
coherencia del curriculum, debe constatar o evidenciar de forma efectiva, lo que se esperaba
ensefar y aprender —saberes o contenidos y habilidades- y lo que se ha ensefiado por parte
de los docentes y se ha aprendido por parte de los estudiantes. Finalmente, en cuanto a la
arquitectura u organizacion del disefio curricular propuesto para Educacion Basica y Media,
se estructura en torno a los siguientes componentes curriculares: asignatura, propdsitos,

objetivos de aprendizajes, ejes y actitudes.

PROFESORADO Y CURRICULUM

El docente es un actor clave para los procesos de ensenanza y aprendizaje, asi como
parala calidad de la educacion o el mejoramiento de ella. Dentro del sistema escolar el papel
del docente toma alta relevancia, transformandose en el foco de interés tanto para el disefio

de politicas publicas como para el mundo académico y la investigacion:

Gracias a la centralidad que han tomado los profesores en el debate, fue
promulgada la Politica Nacional Docente (PND, en adelante) en espera de
mejorar su desarrollo profesional y condiciones laborales. Este hito abrié un
nuevo escenario para la profesion docente que, entre otros, impone una
mayor selectividad al ingreso a las carreras de educacién y aumenta, para los
docentes en aula, la proporcion de horas no lectivas respecto de las lectivas

(Medeiros, Gémez, Sanchez y Orrego, 2018, p. 51).

A pesar de reconocer la relevancia del profesor, uno de los aspectos mas debatidos en
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la literatura especializada se relaciona con su rol y la naturaleza de su ejercicio. Es decir, el
caracter profesional de su labor, lo que también es reconocido en la literatura como
competencia profesional docente (Pavié, 2011; Tejada y Ruiz, 2016). En especial, se
problematiza sobre si el ejercicio de la docencia seria una profesion. Labaree (1992), citado
por Novoa (2009), sehala que “los discursos sobre la profesionalizacion de los docentes
tienden mas a mejorar el estatuto y el prestigio de los expertos -formadores de profesores,
investigadores- que a promover la condicion y el estatuto de los propios profesores” (2002,
p- 51). En este contexto, hay autores que postulan que el ejercicio del profesorado no
constituye una profesion como tal (Lépez, 2005; Marina, Pellicer y Manso, 2015; Rodriguez,
2002). Sin embargo, otros autores sefialan que la labor docente es de indole profesional
(Avalos, Cavada, Pardo y Sotomayor, 2010). Algunos autores sostienen que “la actividad
docente seria una semi-profesion” (Gimeno, 1993 citado por Rodriguez 2002, p.88).
Asimismo, para otros autores, la docencia es un empleo social con sus condiciones laborales
y de produccion y se trata de una actividad para la consecucion de unos fines a cambio de
un salario mediante un contrato. Por tanto, ejercen un empleo que podria ser el de un
profesional (Martinez, 1995; Tenti, 2009).

En este escenario, resulta complejo conceptualizar y comprender el discurso sobre la
profesionalidad docente, instalado desde hace poco tiempo como aspiraciones de las
politicas publicas (Ruffinelli, 2016 y 2017). Por ello, como sostiene Tenti (2009), pareciera

que el discurso de la profesion docente debe comprenderse en un horizonte historico:

Los docentes, al igual que cualquier otra categoria social, no constituyen una
esencia o sustancia que pueda ser aprehendida en una definicion particular.
Su especificidad surge a partir de la identificacion de un conjunto de
caracteristicas cuya combinatoria define su particularidad en cada Sociedad

y en cada etapa de su desarrollo (Tenti, 2009, p. 39).

Los diferentes modelos, estructura y organizacion de los sistemas escolares en el
mundo y el tiempo, la diversidad de los contextos del ejercicio de la docencia y tipo de
formacion en los diferentes paises del mundo -y dentro de un mismo pais en tiempos
historicos distintos— hace que la diversidad de sentidos y usos de la expresiéon-nocion
profesion docente sea un indicador de la dificultad de la comprension de la naturaleza
comun como profesion. No obstante, independiente del tiempo historico, sistema escolar y
pais, el ejercicio de la profesion se relaciona con el curriculum, atin mas si consideramos que
éste es un “concepto polisémico” (Tejada, 2002). Ello, pues incluye desde los referentes
filosdficos, psicopedagdgicos y epistemoldgicos de la teoria educativa hasta su desarrollo y

plasmacion en los distintos espacios y momentos de la practica escolar. Podemos afirmar
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que la practica curricular es lo comtin en todos los profesionales de la educacion que deben
ensenar en una escuela. Por lo mismo, el curriculum es el objeto y herramienta al mismo
tiempo, predilecta para su ejercicio profesional y sello distintivo de la profesion (Rodriguez,
2002; Sandoval, 2003; Stenhouse, 1984).

Autores como Rodriguez (1995) y Tardif (2010) mencionan algo similar al decir que la
especializacion del saber del profesor se relaciona con un conjunto de contenidos propios
de un campo del conocimiento general -por ejemplo, ciencias, matematica, literatura, artes-
. Asimismo, con un conjunto de contenidos propios del proceso educativo —por ejemplo,
planificacion, curriculum, metodologia, evaluacion-. En nuestro pais se explicitan en el
Marco para la Buena Ensefianza (2008) y Estdandares Orientadores para Egresados de
Carreras de Pedagogia en Educacion Basica o Media (MINEDUC 2011 y 2012). En estos
documentos se enfatiza la importancia del docente, sus conocimientos pedagogicos y de
contenido curricular. En especifico, el conocimiento del curriculum escolar y el contenido
disciplinar que debe ensefiar del mismo.

Gimeno y Pérez (1996) también recalcan lo curricular como el eje central del ejercicio
profesional del docente en los nuevos contextos de reforma. Los docentes son los que deben
adecuar el curriculum a la realidad de la escuela y sus estudiantes. En otras palabras, es el
mediador, traductor y mediador del saber especializado definido en el curriculum formal y

el saber aprendido por los estudiantes o curriculum adquirido.

A MODO DE CONCLUSION: REFLEXION FINAL

Si consideramos que en el curriculum se deben tomar decisiones sobre qué ensefiar
—objetivos de aprendizaje y contenidos culturales—, como ensefiar —organizacién y
secuenciacion de objetivos y contenidos culturales, seleccion de principios de aprendizajes,
planificacion didactica, seleccion y aplicacion de metodologia—, cudndo y como evaluar, nos
estamos refiriendo a casi todo el quehacer cotidiano del docente al interior y exterior del
aula. Su practica profesional habitual independiente del nivel, contexto y tiempo*.

Ahora bien, en ese contexto y para que ejerza en plenitud su profesionalidad, los
docentes deben comprender los principios y supuestos subyacentes —antropologicos,
epistemoldgicos, sociales— del curriculum formal propuesto. Pero también, los propios
principios y supuestos de sus practicas en el aula, pues ellas constituyen el curriculum real
o de facto ensefiado. Contrastando ambos, se podra elaborar un conocimiento especializado
que le permita comprender el ejercicio profesional del que ensena y, por ende, generar las
trasformaciones necesarias para lograr los fines profesionales esperados (Elliot, 1990; Pérez,

1995; Sandoval, 2003). Para ello, se debe considerar las condiciones estructurales de su

* Cambian los disefios propuestos (curriculum formal). No obstante, los profesores fueron, son y seran los que
deben concretizar el curriculum en el aula.
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propio ejercicio profesional y los sujetos educados con sus circunstancias. Pues el
curriculum se hace cierto en un contexto especifico, con docentes y alumnos concretos, no
en un papel, decreto o ley (Gimeno, 1995; Grundy 1991).

Por lo dicho anteriormente, junto a las condiciones organizacionales y materiales, se
deben dar los tiempos necesarios para que los docentes reflexionen sobre el curriculum
escolar formal como real. De este modo, que puedan tomar decisiones fundadas o reflexivas
sobre el quehacer educativo y curricular. Decisiones que en el campo curricular responden
al por qué y para qué ensefar ciertos contenidos culturales.

Por ultimo, es importante considerar en este punto que nadie puede ensenar lo que
no sabe. Por ello, lo primero es saber qué es lo que se debe ensefiar en la escuela en cada uno
de los niveles de ensefianza —curriculum-. Y, en segundo lugar, aprender los contenidos y
saberes que debe ensefiar en su formacion inicial docente (FID). De este modo, en el ejercicio

de su profesion, podrd ensefar lo esperado por el curriculum escolar.
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