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I.- Introduccién

1.- Presentacioén de la investigacion

El proceso de reforma curricular desarrollado en Chile a finales de la década de
los "90, generd un fuerte cambio sobre la matriz curricular nacional. Esta situacién, a
nivel discursivo, situé el aprendizaje como eje del proceso de ensefianza, asumiendo

la experiencia del alumno el centro del discurso oficial.

Los cambios que ha experimentado el curriculo nacional a partir del afio 1996
en relacion a las tematicas vinculadas al sentido del proceso de ensefianza -
aprendizaje’, emergieron esencialmente desde dos matrices de accion. La primera, a
nivel de los objetivos macro del sistema escolar, a saber, la necesidad de responder a
las exigencias que emanan desde el ejercicio de la libertad de ensefianza. Y la
segunda, desarrollada a partir de la entrega de garantias para el cumplimiento del
principio de igualdad de oportunidades, de modo que el sistema escolar fuese capaz
de habilitar al alumno para continuar sus estudios en el sistema de Educacion

Superior, como para su incorporacién al mundo del trabajo (MINEDUC,1998).

Esta segunda matriz de cambio, mas vincula al nivel “interno” del curriculum
escolar, se sustentdé en la necesidad de actualizar el curriculum en funcion de los
cambios “acelerados” que viven la sociedad y el conocimiento, de modo de ofrecer a
los alumnos y alumnas unos saberes, unas habilidades y unas actitudes, relevantes
para su vida en tanto personas, ciudadanos y trabajadores, asi como para el desarrollo
economico del pais. Al mismo tiempo, dentro de esta linea, la modificacién buscé
avanzar en el mejoramiento de la calidad y en la equidad de las oportunidades

educativas (MINEDUC: 1998), como menciondbamos en los objetivos macro.

A partir de lo recién sefialado, es posible concluir que este mismo proceso, a
nivel de disefio curricular, se ha asumido en funcion de tres ejes esenciales: La
consolidacion de la estandarizacion de los aprendizajes —en base a un modelo de
pedagogia por objetivos-; la relevancia de la experiencia escolar en el desarrollo del
aprendizaje; y la pretension de mayor flexibilidad curricular en la implementacién del

curriculo.

Las discusiones relacionadas con la emergencia del concepto de competencia han tenido interesantes
vetas de desarrollo en torno al cuestionamiento del binomio ensefianza — aprendizaje. La produccion
académica de Victor Molina profundiza en esta linea de anlisis.



Dentro de este marco podemos destacar que el eje que ha sido definido con
mayor puntualidad corresponde al sentido de la relevancia de la experiencia escolar
para el desarrollo de aprendizajes, la que desde el curriculum es descrita como la
importancia que deben tener los contenidos, habilidades y competencias a desarrollar
como una herramienta para desenvolverse en el mundo, a parir de -y colocando como
centro- la comprension y el “desarrollo de habilidades de pensamiento fundamentales
para el desenvolvimiento como sujetos autbnomos y creativos, y formandose en

valores indispensables para un sano desarrollo personal y social.” (Cox, 2005:213).

A su vez, y como posible complemento a la orientacién recién planteada, los
documentos oficiales definen la flexibilidad curricular desde la necesidad de otorgar
mayores libertades curriculares a las unidades escolares con el propdsito de adecuar
los elementos comunes y transversales del curriculo nacional a sus realidades

escolares especificas (Cox, 2005:213-214).

El eje vinculado a la constitucion de un curriculum definido a través de
estandares puede ser caracterizado a partir de las lecturas criticas que se han hecho
al proceso de reforma, especialmente a los ejes relacionados con los mecanismos de
evaluaciéon de los aprendizajes desarrollados por el curriculo nacional (SIMCE-PSU).
Sin embargo, el disefio por objetivos predefinidos, desde una matriz tradicional, es
claramente la estructura asumida por el modelo curricular chileno, la definicion por
medio de OFT y CMO, sefialadas en el decreto 220 de 1998, va en esa direccion.
Menciono este hecho a pesar de las modificaciones relacionadas con la introduccion

de “ejes transversales” a la ensefianza (OFT).

La clarificacion de estos ejes y de las dimensiones del andlisis, tienen que ver
con la decantacién de un proceso de definicién e instalaciéon de una nueva estructura
curricular al interior del sistema escolar nacional. Si bien este proceso se ha
desarrollado en funcién de la programacion establecida por el MINEDUC, existe
consenso en reconocer la existencia de debilidades a nivel de la difusién y la
implementacion de la reforma curricular. A continuacion, profundizaré en este hecho
debido a que el reconocimiento de este diagndstico, nos permite comprender el

contexto en donde se inserta la problemética que abordara esta investigacion.



Como anuncia Jacqueline Gysling, el afio 2005, existe un “consenso relativo™ -

al interior de los estudios del curriculum en Chile- en torno a que los procesos de
definicion de las intencionalidades de la Reforma eran un proceso concluido y
depurado, situacidn que permitia afirmar que el disefio de la reforma, en tanto proceso,
podia darse por cerrado. Es decir, el afio 2005, al interior del debate curricular, ya
existia total claridad sobre cudles eran las grandes matrices del curriculum nacional,
las que se sustentaban en la generacion de una educacién de nuevo tipo, a saber:
“Objetivos ambiciosos orientados a que los estudiantes comprendan lo que se les
ensefia, el logro de competencias de pensamiento de orden superior, el desarrollo de
habilidades préacticas en diversos dominios, y la formacion en actitudes de cuidado
personal y respeto de los otros; por otra parte, el desarrollo de un curriculo que posea
contenidos actuales, pertinentes para entender mejor la realidad natural, social y
simbdlica, y relevantes para desenvolverse en la sociedad; y, en una tercera
dimensién, un curriculum con una organizacién pedagoégica que buscase ofrecer a
través de actividades motivantes y desafiantes, la realizacion del curriculo que

asegurase los diversos aprendizajes que fomentaba” (Cox, 2005:250).

De hecho, la claridad expresada en las definiciones bésicas de los fines y
estructuras de la reforma — dando cuenta de la existencia de opiniones frente al hecho
de que la implementacion del proceso de reforma, se encontraba adn en una fase
inicial (Cox, 2005:250)- derivd en una decidida busqueda por parte de la autoridad
ministerial por concentrar sus esfuerzos en los procesos de desarrollo y concrecion
curricular. La implementacion curricular asumia un rol protagénico en las politicas
educativas del Ministerio, al mismo tiempo que desde los movimientos sociales y
sectores mas criticos de la academia nacional, reconocian sus diferencias con el
modelo curricular propuesto por la reforma. Un ejemplo de esta situacién fue el
cuestionamiento de la implementacion de la Jornada Escolar Completa (JEC) que se
configur6 como uno de los puntos centrales en el petitorio de los estudiantes

secundarios en las movilizaciones del afio 2006 en Chile®.

La consolidacion de este nuevo eje de desarrollo de las politicas curriculares

nacionales, se expresa en una decidida busqueda por un mayor “control” ejercido por

% El sentido relativo del consenso tiene que ver con la emergencia de una linea de investigacidon que
critica de manera profunda el desarrollo del modelo educativo chileno a partir del desarrollo y la
implementacién de la reforma curricular chilena.

® Para profundizar en este punto es recomendable revisar el texto de Opech y la Mancomunal de
Pensamiento critico titulado “Alternativas y propuestas para la (auto)educacién” editado por editorial
Quimantu, en donde se puede apreciar la profundidad y contundencia de la critica de los movimientos
sociales al sistema educacional chileno.
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el MINEDUC sobre los procesos de implementacién que se han desarrollado en los
ultimos afios. Esta situacion se ve reflejada en la generacion de dispositivos
curriculares como los mapas de progreso y la relevancia que ha asumido la edicién y
distribucién de textos escolares®. Ambos procesos son muestra de cémo el disefio se

ha intentado llevar a la practica bajo un mayor control ministerial.

De este modo, a partir de una revision cronoldgica, el punto de sintesis de este
proceso se sitla en el desarrollo de los “Ajustes Curriculares”, como expresion de la
necesidad de modificar determinados elementos del disefio que otorguen mayor
claridad en los procesos de implementacion curricular. De hecho, la fundamentacion
de los “Ajustes Curriculares” se sustentan en: “Las necesidades de actualizacion,
reorientacion y enriquecimiento curriculares que se derivan de cambios acelerados en
el conocimiento y en la sociedad, y del propdsito de ofrecer a alumnos y alumnas unos
conocimientos, unas habilidades y unas actitudes, relevantes para su vida como
personas, ciudadanos y trabajadores, asi como para el desarrollo econémico, social y
politico del pais.” (MINEDUC, 2009: 2).

Evaluaciéon de los énfasis e intencionalidades de la reforma

Como podemos evidenciar, la intencionalidad del “curriculum escrito” en su
disefio, coloca el centro en la relevancia para la vida de los procesos de ensefianza
aprendizaje, de modo que lo trascendente para el desarrollo de los alumnos, se
sintetiza en la posibilidad de generar acciones pedagoégicas orientadas al trabajo
desde los alumnos y alumnas, a partir de sus realidades expresadas en conocimientos
y experiencias previas (MINEDUC, 2009:4). Dentro de este proceso, la intencionalidad
del disefio prioriza el desarrollo de habilidades en los aprendices, de modo que incluso
el “desarrollo de habilidades” puede llegar a ser contenido-independientes de modo
gue estas puedan ser aplicables a una variedad de situaciones (Eisner y Vallance,
1973:6).

Bajo este contexto, la intencién curricular descrita, demuestra una busqueda
por asumir la tarea de “interceder” entre “medio” e “individuo”, a través de la

generacion de condiciones que hagan posible la modificacion de las estructuras

¢ Segun cifras oficiales del MINEDUC (ver:

http://portal.textosescolares.cl/website/index1.php?id_contenido=411) el afio 2010 se entregaron
cerca de 15.000.000 de textos escolares en todo el pais consolidando el aumento progresivo y
significativo de esta cifra a partir del afio 1999.
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cognitivas en funcion del desarrollo de aprendizajes. Para el caso de los procesos
escolares, las intenciones curriculares expuestas en la reforma buscan que la
pedagogia asuma un rol facilitador en la construccién cognitiva interna desde el

manejo de los factores externos al sujeto (Rodrigo y Arnay, 1997).

En sintesis, a nivel de disefio curricular, podemos sefialar que la reforma
curricular se propuso transitar en dos planos, a nivel de las “macro” estructuras, bajo el
rol que le compete al sistema escolar en la estructura social, y a nivel de las “meso”
estructuras, en tanto el rol que le compete al curriculum a nivel del sentido, la forma y
el origen de los contenidos y conocimientos a ser aprendidos. La dimensiéon macro se
desglosa a partir de la relacién entre la “libertad” y el desarrollo de la “equidad”; a su
vez la dimensién “meso”, se define a partir de la generacion de habilidades aplicables
en diferentes contextos, aprehensibles, cada una de estas, por todos los sujetos bajo
el principio de igualdad de oportunidades. En consecuencia, la concepcion curricular
presentada se posiciond desde el desarrollo de vinculos directos entre equidad y
conocimiento, en tanto se conceptualiza el éxito del proceso escolar (niveles de
calidad), por medio de la insercion equitativa en el mundo del trabajo o en el sistema
de educacion superior, a partir de la generacion de un aprendizaje apropiado del

contenido de la ensefianza.

De este modo, las evaluaciones y las criticas a este proceso, se han distribuido
en funcién de dos grandes “areas” que se desarrollan a partir del entendimiento de la
existencia de distancias entre intencién y accién educativa; entre fines curriculares
definidos y acciones asociadas a éstos. La primera tendencia, que fue descrita
anteriormente, existe a partir del consenso en torno a que los procesos de difusion e
implementacién curricular, asociados al proceso de reforma, no han expresado de
manera fiel la intencionalidad de ésta. La segunda area, ha desarrollado su analisis a
partir de una critica profunda al sentido del sistema educativo y su desarrollo. A partir
de este analisis, directamente asociado a los procesos de movilizacion social que se
han dado en Chile en los Ultimos 5 afios®, han surgido propuestas que proponen la

reconstruccion de las bases del sistema educativo nacional.

Si bien esta segunda linea de analisis, es identificable al interior del debate, no

ha generado gran produccion académica, por lo que es dificil definirla con claridad,

5 c: Y] e . . P

Situamos como punto de inicio las movilizaciones 2006, en tanto lograron construir una critica global-
sistémica, y a su vez, se puede apreciar desde el mundo social y académico la génesis de la constitucion
de propuestas de cambio al sistema educativo nacional.
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mas bien podemos sefialar que a partir de la critica inicial a los procesos de
implementacién-difusion y concrecién curricular, han decantado lecturas disidentes
que permiten proponer la redefinicion de las bases del sistema educativo. De este
modo, podriamos sefalar que la base de las criticas al proceso de reforma curricular
chileno, se fundamenta a partir de la idea que los procesos de ejecucion e
implementacion curricular demuestran “distancias” entre la intencién y la concrecion.
De hecho, en términos especificos, se observan “distancias” entre la intencién pre-
escrita de forma explicita en el disefio, el desarrollo y la difusion curricular, y los
aprendizajes de los alumnos, definido desde Glatthorn como “curriculum aprendido”
(2009).

Las problematicas asociadas a la relacion tripartita: Disefio-Implementacion-
Curriculum aprendido; se sintetizan en la existencia de distancias entre la intencién de
aprendizaje y los aprendizajes de los alumnos. Este fenémeno, se configura como
parte central de un diagnéstico compartido y visibilizado a partir del movimiento
estudiantil del afio 2006. Esta situacion de crisis del sistema escolar ha sido descrita
por distintos actores del mundo de la educacion. De hecho las distintas investigaciones
que han abordado el tema coinciden en mas de un punto en relacion al problema
planteado, y a pesar de destacarse el consenso generado en torno al fuerte impacto
modernizador de la reforma y los niveles de coberturas logrados (Cox: 2005), existe un
gran acuerdo en torno a lo que se ha denominado el problema de “la equidad y la
calidad” de la educacion chilena, colocando un fuerte énfasis en la necesidad de
procurar avances y modificaciones que permitan colocar en el centro de la reforma los

procesos de aprendizaje de los alumnos.

Esta crisis se entiende como un proceso complejo. Las desigualdades que se
expresan por medio de los resultados de las pruebas estandarizadas -SIMCE y PSU-,
las que actian como herramientas que evidencian y a la vez reproducen las
desigualdades sociales (Contreras: 2007). Esta inequidad que sustenta el sistema
educativo, explica la imposibilidad que éste posee de abrir oportunidades de
desarrollo, incumpliendo su promesa de base: actuar de manera compensatoria en la
superacion de las desigualdades sociales. En sintesis, hoy en el sistema educativo, el
69% de los alumnos de los sectores de menor ingreso, segln datos extraidos de la
encuesta CASEN (2006), estudian en el sector municipal y provienen de los dos
primeros quintiles de ingreso. Y a su vez, es este mismo sector ha obtenido
sucesivamente en los Ultimos afios resultados menores que los establecimientos

particulares subvencionados y particulares pagados (MINEDUC: 2007).
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Esta logica de desarrollo del curriculum se ve reafirmada por medio de los
estudios que describen y analizan procesos exitosos en el contexto de la reforma.
Estos estudios entregan al desarrollo de una “eficiente gestion pedagdgica”, la
posibilidad de avanzar en la reduccion de las “distancias” de aprendizaje (definidas a
partir de aprendizajes deficientes), rescatando la idea de que la asociacién positiva
entre los distintos factores que influyen en el aprendizaje, por medio del desarrollo de
una gestion preocupada y apoyada a las areas técnico-pedagdgicas de los
establecimientos, permite el desarrollo de buenos aprendizajes (Raczynski: 2007,
UNICEF: 2004).

Avanzando en la problematizacién del area.

La gestion pedagoégica eficiente como estandarte del éxito descubre los
modelos de “triunfo escolar” pero no explica los fracasos o los aspectos desde donde
se significan estos éxitos. ¢Qué se entiende por centralidad de la gestiébn en lo
pedagdgico? ¢Qué conceptualizamos como experiencias significativas? ¢Desde qué
conceptualizaciones curriculares o educativas actian los agentes claves de estos
procesos de gestion?, son preguntas que nacen después de dar lectura a los textos
referenciados. Hace falta en este contexto revelar la posicion de los actores, sus
conceptualizaciones y significados, y las concepciones que se hacen de estos, de

modo de comprender cémo avanzar y cOmo construir propuestas de futuro.

Bajo este panorama, la presente investigacién asume una perspectiva, donde
se hace necesario avanzar en el analisis del problema de la equidad y la educacion,
de modo de desarrollar nuevas dimensiones del fenémeno. Es asi como consideramos
la necesidad de avanzar en la generacion de una lectura desde la teoria curricular que
entienda el curriculum como un factor en si mismo y no como un texto neutro. Es
decir, nos proponemos analizar el problema educativo en relacion al fenomeno de “la
equidad y la calidad”, a partir de la problematizacién de los “sentidos”, la relevancia y
la pertinencia de los contenidos seleccionados en los programas de estudio, en tanto
asumimos la intencionalidad implicita en el curriculum escrito en relacién al problema

de la experiencia educativa y la trascendencia que posee el “entorno”, en tanto
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experiencia, como factor decisivo en la modificacion de las estructuras cognitivas del

sujeto®.

Es necesario sefalar que desde el curriculum chileno, el problema del sentido
del aprendizaje en tanto “significatividad”, ha asumido los conceptos de pertinencia y
relevancia, desde la superacion de las diferencias de los entornos socioeconémicos
existentes, por medio del desarrollo prioritario de habilidades transversales,
(necesarias para el desarrollo de la vida)’ en los estudiantes. Esta perspectiva
cognitivista, asociada al avance de las perspectivas psicologicistas en educacion, han
llegado a plantear que incluso el desarrollo de habilidades puede llegar a ser un
contenido-independientes, y que por tanto las situaciones de aprendizaje pueden ser
tan variable como tantos estudiantes y contextos sociales puedan existir (Eisner y
Vallance, 1973:6).

De este modo, como mencionabamos, el curriculum nacional en su disefio
coloca el centro en la “relevancia para la vida”, definiéndola desde la posibilidad de
generar acciones pedagodgicas orientadas al trabajo desde los alumnos y alumnas, por
medio de la valoracion de sus realidades y experiencias previas, entendidas como
conocimientos validos (MINEDUC, 2009:4). Es decir, la reforma curricular, entiende la
relacion: desarrollo sociocognitivo, conocimientos vinculados a las circunstancias
sociocognitivas de aprendizajes y entorno socioeconémico, como la busqueda por
generar procesos en donde el estudiante y su realidad social, econémica, politica y
cultural, formen parte central de los procesos de aprendizaje, de modo que estos
posibiliten el desarrollo de aprendizajes.

Sin embargo, esta situacion plantea a los menos dos elementos criticos a ser
analizados. El primero, en tanto tension que se observa, se relaciona con el hecho de
que se asume que las experiencias de aprendizaje, que apelan al espacio del
desarrollo cognitivo del estudiantado, se encuentra mediadas por circunstancias
socioculturales similares y homogéneas. Esta situacion obvia el hecho que los
estudiantes que se desenvuelven al interior del sistema escolar chileno se sitGan

desde “hitos iniciales” del proceso de aprendizaje diferentes, ya que éstas se

® Para el desarrollo de esta idea es fundamental revisar las ideas de L.S. Vigostsky y Paulo Freire en torno
a cdmo comprender las relaciones entre entorno social y aprendizaje.

7 Multiples son los programas vinculados al desarrollo de habilidades en los estudiantes. La linea de
accion educativa de “habilidades para la vida” ha ganado terreno en los programas ministeriales y en las
organizaciones internacionales (OCDE y ONU). Este fendmeno estd asociado a la emergencia de los
conceptos de sociedad de la informaciéon y la necesidad de desarrollar sujetos auténomos capaces de
decodificar y comprender la informacidn que la sociedad nos entrega.
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configuran como entorno de aprendizaje y emergen a partir de la segregacion social

extrema como fenémeno social estructural.

El segundo punto critico, tiene que ver con que la trascendencia que posee el
desarrollo de habilidades y como estas son definidas. La escasa relevancia que
poseen los contenidos dentro del proceso de aprendizaje, obvian el rol de estos en el
desarrollo exitoso del proceso educativo. Descartar su importancia, anula el sentido
ideoldgico de su seleccion, ya que posterga el andlisis en relacion a como la seleccion
curricular valida determinadas estructuras epistemoldgicas hegemonicas, al mismo
tiempo que margina la posibilidad de entender las disciplinas como itinerarios de

pensamientos, como guias del aprendizaje (Nervi: 2004: 22).

De este modo, la presente investigacion asume que el desarrollo de las
politicas curriculares en Chile se enmarcan bajo el contexto de un sistema en crisis en
tanto a sus niveles de calidad (de acuerdo a estandares internacionales) y de
inequidad, de segmentacion, de integracion social y de administracion (Redondo:
2009), y por tanto, se hace necesario determinar y describir, para reconocer y
reconstruir, como estas distintas variables se desarrollan en la realidad curricular
chilena. Es decir, dentro de este contexto, pretendemos aportar de modo de analizar
qué es y como se desarrolla esta crisis de inequidad (en tanto distribuciéon de
conocimientos), segmentacion social e integracion social en relacién al curriculum en
si mismo, al curriculo como texto y discurso, a modo de dimensionar la pérdida de
sentido, desde el entendimiento de la existencia de desfases en torno a la relevancia,
y por tanto pertinencia, de los contenidos seleccionados por el curriculum para cada
uno de los sectores socioecondémicos que componen la sociedad chilena en tanto la

composicion diferenciada de las experiencias de vida de cada uno de los sujetos.

Concretamente, el presente estudio busca aproximarse al problema de la crisis
del sistema educativo nacional, a partir de las dificultades que enfrentan los procesos
de implementacion curricular, particularmente los problemas que enfrentan las
distancias entre las exigencias del curriculum escrito y las diversas y diferenciadas
realidades socioecondmicas y socioculturales de los estudiantes y sus consecuencias

sobre el curriculum aprendido.
Para esto, la investigacion busca avanzar en la comprension del problema

planteado por medio del desarrollo del concepto de pertinencia sociocultural del

curriculum, el cual asume la relevancia curricular en tanto los contenidos
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seleccionados son coherentes con las realidades a quienes van dirigidos®. Es decir, se
pretende dimensionar cémo las definiciones del marco conceptual descrito suponen la
necesidad del aprendizaje por medio del desarrollo cognitivo, social y cultural de los
sujetos, desde la posibilidad de generar modificaciones en las estructuras cognitivas,
sus relaciones con los otros y con su mundo. Estas modificaciones se sustentan en la
posibilidad de generar experiencias que se inserten en las realidades socioculturales
de los alumnos, por tanto, las condiciones de ensefianza pasan por la posibilidad de
lograr vinculos entre experiencias “externas” que sustenten procesos “internos” de los
sujetos. Frente a esta situacion cabe la necesidad de revisar las limitaciones vy
potencialidades, de acuerdo a las distintas realidades socioculturales del alumnado

diferenciado por sectores socioecondmicos.

2.- Lainvestigacion como ejercicio de analisis: Puntualidades sobre el problema.

De este modo, el problema de la presente investigacion asume el analisis de la
complejidad del fendmeno descrito desde la posibilidad de comprender tres factores
centrales:

1.- El curriculum como texto y discurso ideoldgico

2.- La realidad socioecondémica como configurador de los entornos de

aprendizaje

3.- La pertinencia como espacio de vinculo entre el curriculum — aprendizaje (en

tanto modificacion de las estructuras cognitivas) y realidad socioeconémica.

Bajo el entendido que la presente investigacion se asume como un ejercicio de
investigacion que intentara avanzar en el estudio del area problemética ya descrita,
cada uno de los factores sefialados seran estudiados desde las siguientes

perspectivas y espacios.

En relacion al curriculum como texto, la presente investigacidn se concentrara en
el estudio en el area de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales. La eleccién
de esta area se sustenta en dos elementos. El primero tiene relacion con la necesidad

de explicar que los problemas de pertinencia curricular tienen relacion directa con las

8 El concepto ha sido trabajado por la teoria curricular desde distintos puntos de vista (etnia, género,
mundo del trabajo, etc.) sin embargo, a la luz del debate educacional chileno, ha sido trabajado en
distintas presentaciones por OPECH el afio 2008 en sus andlisis sobre elementos estructurales de la
crisis del sistema educacional chileno, particularmente desde la relacién del curriculum con las realidades
sociales del alumnado nacional. Ver La Crisis del Experimento Educativo Chileno y el debate en torno a la
Ley General de Educacién en www.opech.cl.
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posibilidades de reconocimiento de las realidades socioculturales de los sujetos y por
tanto, con procesos de identidades individuales y colectivas. Asi, si asumimos que la
pertinencia y la significatividad se sustenta en procesos de relevancia a nivel
conceptual, en cuanto estos respondan exclusivamente al desarrollo de procesos
individuales sino que también colectivo, en tanto definimos la pertinencia sociocultural,
como un hito de construccion grupal que sustenten el significado de “mis”
aprendizajes en cuanto responden a la realidad que construyo (sujeto-historicidad). En
otras palabras, por ejemplo, los problemas de la comunidad que deben ser resueltos
de manera democratica por medio de ejercicio de la ciudadania, necesitan
configurarse como tales para los sujetos (en tanto fenémenos reales, experimentados
0 por experimentar) de lo contrario la significatividad es asumida como un deber
curricular (para el docente y para el estudiante) y no como una necesidad social-
politica. De este modo, y para este caso, al interior de un contexto de aprendizaje,
deberia transformarse en una necesidad cognitiva que adquiera significado desde su
configuracion a partir del medio de aprendizaje en el cual se inserta. Esta condicion
permite complejizar el analisis en tanto qué entendemos por pertinencia sociocultural
del curriculum, en el sentido de los objetivos transversales a la ensefianza que se

trabajan en el area de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales.

Es decir, el hecho que los marcos curriculares y programas de estudio
propuestos por el ajuste curricular asuman como matriz epistemoldgica la
diversificacion de las interpretaciones sobre la Historia, su sentido y su proyeccion al
presente, al mismo tiempo que sitda la necesidad de que los estudiantes le otorguen
sentido a la historia y al mundo contemporaneo, por medio del andlisis de las visiones
de los sujetos que estan inmersos en procesos histéricos, ya sean estos remotos 0
actuales, le entrega al curriculum una nueva dimension en donde la pertinencia se
transforma en condicion y necesidad para el éxito de los procesos formativos que el

curriculo pretende conducir.

Es asi como, y en funcién de consolidar las razones por las que hemos
concentrado el ejercicio de andlisis en el area de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, es que consideramos necesario insistir en el hecho que en los documentos
ministeriales se destaca la necesidad y urgencia, que posee en el caso de la
ensefianza y el aprendizaje de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales. Esta
intencién de rescatar la relevancia de la experiencia escolar, en tanto recatar la
importancia de los contenidos aprendidos para los estudiantes. Para el MINEDUC: “El

sistema escolar debia asegurar una formacion relevante para que todos los
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estudiantes pudiesen desenvolverse en la sociedad. Se busco que el curriculum
ofreciera oportunidades significativas para que los y las estudiantes comprendieran los
asuntos estudiados...” (MINEDUC: 2009b:1).

Esta linea de desarrollo del curriculum esta vinculada a la necesidad de que los
programas curriculares del area logren actualizar la experiencia curricular en relacion
con los cambios de la sociedad, al mismo tiempo que puedan mejorar la calidad de
una experiencia educacional inequitativa y empobrecida en sus expectativas para el
conjunto de los estudiantes, y contribuya a la modernizacién de la base valorica de la
sociedad. Estos tres puntos, pero en particular el punto asociado a lo inequitativo y
empobrecido de la experiencia educacional, para el MINEDUC, estan relacionados con
el hecho de lo vinculado o desvinculado que se encuentran los contenidos
seleccionados por el curriculum con los intereses de los jévenes y con la baja y nula
integracion de los contenidos, lo que ha decantado en la construccion de aprendizajes

de “corta duracion” o poco significativos.

Otros elementos que han contribuido a la necesidad de evaluar el sector de
Historia, Ciencias Sociales y Geografia, tiene relacion con las conclusiones que han
emergido de las investigaciones relacionados con la implementacion del curriculum.
Una de las investigaciones de mayor relevancia en este sentido, es la investigacion:
“Evaluacion de aula en ensefianza Basica y Media” desarrollada por la Unidad de
curriculum del MINEDUC, la que pretende observar el curriculum evaluado por los
docentes, bajo el principio de que el curriculo que efectivamente intencionan los
profesores y profesoras en los procesos de ensefianza-aprendizaje, es el que esta
presente en las evaluaciones que estos realizan. Si bien en las conclusiones del
estudio no destacan los factores hasta ahora sefialados en la presente investigacion,
contribuyen a comprender las distintas dimensiones del problema. Por ejemplo, la
investigacion destaca el hecho de que exista una suerte de desfase entre el orden de
los contenidos en el curriculum y como estos son evaluados por los docentes. Como

se menciona en la investigacion “...se observa que un numero significativo de
contenidos no son desarrollados en los niveles que el curriculum define, sino en otros.
Este fendmenos es particularmente llamativo en el caso de 4° medio, donde sobre el
58% de los contenidos evaluados no corresponde al nivel, respondiendo, en la
mayoria de los casos, a contenidos prescritos para el tercer afilo medio” (MINEDUC:
2009hb:8). Esta situacion puntualiza la existencia de un problema de cantidad y
profundidad de lo prescrito en el disefio y lo que realmente se trabaja en aula. Lo que

se profundiza “...en la evaluacion de habilidades en donde se observa mayor distancia
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entre lo propuesto por el curriculum y lo realizado en el aula. Mientras que la
propuesta curricular pone énfasis en el desarrollo de habilidades relativas al manejo de
procesos y conceptos, y a la construccion de conocimiento propio, la evidencia
recolectada muestra una preocupante preeminencia de habilidades relacionadas con
la memorizacion y la identificacion de datos puntuales” (MINEDUC: 2009b:8). De
hecho, el ajuste curricular hace un esfuerzo por superar esta situacién generando
dispositivos curriculares que ayuden y estimulen a los profesores a evaluar priorizando
el desarrollo de las habilidades de pensamiento critico. La pregunta que surge en este
contexto, es ¢ ha sido esto suficiente? ¢ es posible generar este cambio solo a nivel de
las habilidades sin hacerse cargo de la manera en que son asumidos los contenidos?
Desde estos cuestionamientos surge la necesidad de estudiar el rol de la pertinencia

en su sentido sociocultural.

Una segunda linea que fundamente la eleccion del sector de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales en el presente estudio, tiene que ver con el interés
personal por profundizar en los problemas vinculados con la didactica de la historia.
Considero, que el desarrollo de la didactica de la Historia, la Geografia y las Ciencias
Sociales, requiere de estudios que profundicen en los vinculos entre aprendizajes y
ambiente socioeconomico, en tanto existen amplios estudios que vinculan las variables

de aprendizajes y desarrollo psicoldgico.

Dentro de esta perspectiva, otro de los elementos en los que se busca
profundizar con la investigacion tiene que ver con la posibilidad de desarrollar los
conceptos vinculados con la naturaleza del conocimiento pedagégico. Las
caracteristicas de la investigacion permiten profundizar en el entendimiento de la
naturaleza misma de la educacion escolar. Estas concepciones originan una
perspectiva de accién que asume el mundo educativo como un espacio de creacion de
conocimiento. Esta definicién implica asumir la necesidad de comprender a la escuela
como un espacio particular a nivel de la articulacion del conocimiento, en donde las
acciones cognoscitivas, para el caso el uso del lenguaje y la manipulacién de objetos
simbdlicos, se desarrollan dentro de un sistema de acciébn que desde sus

particularidades tiene la posibilidad de orientar y controlar, el proceso cognoscente.

Es asi como, la investigacion busca orientar sus conclusiones a conocer las
distintas dimensionalidades de lo que se ensefia en la escuela, la naturaleza de su
seleccion a la vez las potencialidades vinculadas con la generacién de debates en el

plano tedrico que cuestionen la idea del saber pedagdgico o escolar como un espacio
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de simplificacion de los conocimientos cientificos o académicos, o como un lugar de
desarrollo para el mundo laboral. Es decir, las conclusiones del estudio tienen que
ayudar a dilucidar estas disyuntivas y aportar en la posibilidad de entender la

autonomia del conocimiento educativo.

El estudio de la condicion socioeconémica como conformadora del entorno de
aprendizaje de los estudiantes, se definira a partir de la caracterizacion de las
realidades socioeconémicas de los estudiantes se configuraran a partir de los datos
obtenidos en la encuesta CASEN 2009. Se ha decido utilizar los datos entregados por
la encuesta debido a que ésta nos proporciona informacién acerca “de las condiciones
socioecondémicas de los diferentes sectores sociales del pais, sus carencias mas
importantes, la incidencia, magnitud y caracteristicas de la pobreza, asi como la
distribucién del ingreso de los hogares y la composicion de sus ingresos.” (MIDEPLAN,
2010). La encuesta CASEN, desarrollada en Chile desde 1985, es considerada el

principal instrumento de medicién socioecondmica del pais (MIDEPLAN, 2010).

El concepto de pertinencia sera definido desde una perspectiva sociocultural,
desmarcandose de las concepciones vinculadas a la relevancia de los contenidos
curriculares con las realidades laborales futuras de los sujetos, o la pertinencia en
torno a los vinculos con el desarrollo del conocimiento a nivel de las discusiones

académicas.

3.- Estructura de la investigacion:

3.1.- Problema:

¢ Es pertinente el marco curricular de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de 7°- 8°
Basico y ensefianza media CH a las realidades socioeconémicas de los alumnos y
alumnas del pais descritas en la encuesta CASEN 20097

3.2.- Objetivos de la investigacion:

3.2.1.- Objetivos generales:

Develar la pertinencia del marco curricular de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
de 7°-8° basico y enseflanza media CH en relacibn a las caracteristicas
socioecondmicas de los alumnos y alumnas del pais de acuerdo a los datos

entregados por la encuesta CASEN 2009.
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3.2.2.- Objetivos especificos:

Revelar las concepciones y experiencias centrales que releva el marco
curricular de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de 7° y 8° basico de
ensefianza media CH.

Describir las relaciones entre los distintos niveles de pertinencia curricular
definidos y la condicién socioeconémica de los estudiantes de la muestra.
Analizar los distintos niveles de pertinencia curricular descritos en su
relacion con la naturaleza del curriculum.

Proponer lineas de desarrollo para la construccion de un indice de
pertinencia curricular en relacion a la condicion socioeconémica del

estudiantado.
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Il.- Perspectiva metodoldgica del estudio:

La perspectiva metodolégica desde la cual se asume la presente investigacion,
se articula a partir de la integracion de elementos del paradigma cualitativo y
cuantitativo. El vinculo entre ambos enfoques se sustenta en el principio de
complementariedad por deficiencia, entendida bajo la posibilidad de explorar y analizar
los territorios que quedan mas alla de los limites posibilidades y caracteristicas del

enfoque opuesto (Delgado, Gutiérrez: 1995).

El modelo de complementariedad entre paradigmas de investigacion
(cuantitativo y cualitativo) se sustenta, en forma especifica, en la propuesta que
Alfonso Orti desarrolla en el texto de Métodos y técnicas cualitativas de investigacion
en Ciencias Sociales (1995), en relacion a la complementariedad por deficiencia. Es
decir, sustentados en la necesidad de entender que ambos paradigmas poseen
limitantes propias de su naturaleza, la complementariedad permite explorar y analizar
dimensiones del fendmeno que quedan mas alla de las posibilidad y caracteristicas del

enfoque opuesto (cuantitativo o cualitativo) (Delgado; Gutiérrez: 1995).

La opcién por desarrollar una perspectiva cualitativa se sustenta en la
posibilidad de develar los sistemas de signos que se configuran en el curriculum como
texto complejo y discurso ideoldgico, y que a partir de éste se constituyen realidades
“tipo” que pueden ser sistematizadas para ahondar nuestra comprensién e
interpretacion, en tanto avanzamos en el develamiento de nuevas dimensiones del

fenédmeno en estudio.

A su vez, el complemento cuantitativo nace a partir de la posibilidad de utilizar
los datos existentes sobre una de las dimensiones del problema a desarrollar -
caracteristicas de la realidad socioecondmica de la poblacion nacional- de modo que
Su uso nos permitira resolver el problema de la manera tal que logremos que las
conclusiones extraidas a partir del analisis, puedan ser aplicables a una mayor

cantidad de situaciones®.

® Menciono este hecho sin dejar de lado lo propuesto por Stake (1998) en torno a las limitaciones
propias de los estudios de caso respecto a la posibilidad de aplicar las conclusiones extraidas a nuevas
circunstancias o a otros casos existentes (esta situacion serd profundizada al momento de justificar la
seleccion del caso en el presente estudio).
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Para el presente estudio se entendera que el principio de complementariedad
supera el enfrentamiento absoluto entre los paradigmas mencionados. Se entiende
que la posibilidad de que la explicacion y comprensién de los fendmenos sean
mutuamente correlativos y por tanto, parte de un solo y mismo proceso, tiene relacién
con el entendimiento de que es posible aprender la realidad de maneras distintas pero

bajo una légica dialéctica (Delgado, Gutiérrez: 1995).

De este modo, existe un objetivo metodoldgico en la presente investigacion, en
tanto el estudio del area problematica se realizard buscando la complementariedad
entre paradigmas de investigacion. En este contexto, se pretende entender las
relaciones entre las siguientes variables; Pertinencia del marco curricular de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales de Educaciéon Media en relacién a la condicién
socioecondmica de los alumnos. Sin embargo, el objetivo no es desarrollar modelos de
causalidad explicativa, sino mas bien generar elementos descriptivos y analiticos de
las relaciones de las dos dimensiones del problema. La complementariedad aportara
de manera significativa a la comprension del fenébmeno, en tanto, permitira extraer
conclusiones generalizables, por una parte, pero a la vez permitird reconocer las
dimensiones ocultas del curriculum escrito en cuanto a las realidades

socioecondémicas que prioriza y margina.

1.- Tipo de estudio:

De acuerdo a las caracteristicas del problema descrito, el tipo de estudio a
desarrollar sera el “estudio de caso”. La eleccion del problema a investigar se sitla en
una circunstancia particular, y por tanto, se asume el sentido local de la causalidad
permitida por este tipo de estudios, buscando situar en el contexto real del caso el
significado de las experiencias escogidas bajo parametros estructurales'®. El caso
seleccionado son los programas de estudio de Historia, Geografia y Ciencias Sociales

de 7°y 8° Basico y ensefianza media CH.

De acuerdo a las condiciones descritas en la problematizaciéon, la
implementacion de un estudio de caso, con las caracteristicas del presentado, nos
permitira construir una matriz conceptual que posibilitara la intenciéon de escapar a la

realidad puntual de los agentes investigados, en tanto podremos desarrollar

10 . s . . . eps
Las condiciones estructurales del estudio y la muestra fueron descritas al momento de justificar la
contextualizacion del problema de estudio.
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generalizaciones mas alla del espacio en donde estan insertos los sujetos estudiados.
Es decir, si bien debemos contextualizar desde la particularidad del caso el analisis,
las conclusiones que alcancemos a partir de la investigacion, la dimension estructural
de su eleccion posibilita la opcién por generar determinados modelos interpretativos
que podrian ayudar a comprender situaciones que respondan a las mismas
condiciones del caso a investigar (Vasilachis di Gialdino: 2006). Menciono esto en
tanto existe una eleccibn de muestra estructural que responda a las mismas, o
similares, caracteristicas del caso escogido, y que a su vez, los esfuerzos de
teorizacion sean coherentes y precisos. De este modo, la opcién por buscar la
generacién de un modelo interpretativo que pueda ser utilizado en la comprension,
interpretacion y explicaciéon de fendmenos similares al aqui seleccionado, no se
sustenta en la posibilidad de igualar las condiciones de los casos estudiados, ya que
cada uno responde a sus propias particularidades, sino que se sostiene en la
posibilidad de comprender que existen dimensiones estructurales comunes a las
selecciones, que dan pie a la posibilidad de compartir y expandir, a nuevos casos, las
conclusiones alcanzadas. De este modo, la posibilidad de que las conclusiones del
presente estudio puedan ser aplicables a otros casos se entiende a partir de las
condiciones de seleccion de la muestra y en la naturaleza misma del caso
seleccionado, a saber: sentido y definicion de los marcos curriculares y programas de

estudio.

2.- Muestra:

La muestra seleccionada bajo criterios estructurales se sustenta en los criterios
destacados por Stake (1998). Asi, asumimos como primer criterio la necesidad que la
muestra posea una “maxima rentabilidad” frente a aquello que queremos aprehender,
seleccionando las dimensiones del curriculum nacional que nos otorguen la posibilidad

de obtener mayores grados de comprensiéon de acuerdo a nuestros objetivos.

La muestra escogida para el desarrollo de esta investigacion se justifica en
busca de cubrir los espacios de significados relacionados con las dimensiones
prescritas del curriculum, es decir, y como se sefiala en el marco tedrico, a una de las
dimensiones vinculadas a lo que Glatthorn (2009) define como curriculum escrito. De

esta manera, la muestra estard compuesta por los “Programas de Estudio” del area
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Historia, Geografia y Ciencias Sociales de los afios 2005 y 2009 correspondientes a 7°
béasico, 8° basico y Ensefianza media (1°, 2°, 3° y 4°)*.

En detalle, la muestra comprendera los curricula de los niveles mencionados en
tanto la nueva arquitectura nacional que emerge del proceso de ajustes curriculares, a
nivel de secuencia curricular, que al asumir un curriculum progresivo y no concéntrico,
genera un quiebre entre los 6 primeros afios de ensefianza basica y el resto de los
niveles. Este quiebre se sustenta en los sefialado en la Ley General de Educacion y la
configuracion de una nueva estructura escolar dividida en los tramos de 6 afios,
contemplando 12 afios de escolaridad obligatoria (MINEDUC: 2009).

3.- Metodologia:

De acuerdo a las caracteristicas del caso y la composicion de la muestra, la
técnica de recoleccion de datos a implementar es la siguiente:

- Observacion cualitativa externa de fuentes documentales

El uso de esta técnica se desarrollara a partir del empleo de herramientas de
registro cualitativo, “sin pertenecer”, “ni participar”, en el “objeto” de estudio. Para el
caso se desarrollara una observaciéon indirecta, particularmente de fuentes
documentales (Delgado, Gutiérrez: 1995), las que seran analizadas como discursos
ideoldgicos, definidos éstos como discursos que sustentan las cogniciones
sociopoliticas (conjunto de valores significativos) de un determinado grupo (Van Dijk:
1996). Es decir, se asumira que el curriculo como expresion de la organizacion de una
serie de representaciones sociales que exigen, buscan o desarrollan procesos de
resistencia y cambio (Van Dijk: 1996), constituyéndose como discurso intencionado.
Sin embargo, asumimos que la expresion y exposicion de las intenciones de un
discurso ideolégico no se muestran necesariamente de manera directa o forma
explicita, esto significa que las ideologias no pueden simplemente “leerse al calce de
un texto o de un acto de habla particular” (Van Dijk: 1996, 23), por lo que se hace
necesario leer los elementos subyacentes al habla en busca de encontrar el control

ideolégico indirecto del discurso. De este modo lo que buscara el analisis no es sélo

" Es necesario sefialar que la muestra, en el caso de los programas de 2°, 3° y 4° medio, comprende los
programas redactados el afilo 2005, aprobados bajo la administracién politica de los gobiernos del
conglomerado “Concertacion por la Democracia”, bajo el gobierno de Ricardo Lagos Escobar. Los
programas correspondientes a 7°y 8° basico y 1° Medio, se encuentran en actual proceso de tramitacidn
(Ingreso a tramitacion al Consejo Nacional de Educacién, afio 2010) y fueron despachados por la
administracién del gobierno de Sebastian Pifiera Echenique, militante del partido Renovacién Nacional y
parte del conglomerado Alianza por Chile.
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descubrir las ideologias subyacentes al discurso, sino que se pretende buscar las
articulaciones entre las estructuras del discurso y las estructuras ideoldgicas

existentes.

En otras palabras lo que se pretende es develar las dimensiones subyacentes
del discurso que son opacadas de forma ingenua pero que traslucen la constitucion de
una realidad excluyente y discriminatoria. Van Dick lo refleja con el siguiente ejemplo
en donde se puntualiza el hecho de que los discursos publicos producidos son
capaces de silenciar los discursos subalternos sin necesidad de hacerlo de forma

directa;

“Los conflictos entre estos sistemas son obvios, lo que sin duda afectara sus
actividades sociales, su trabajo periodistico y demas discursos que dependen
de la situacién social (por ejemplo en la sala de la recepcion de espera, antes
que nada, que ella se comporte como un profesional —y estadounidense- y sus
otras identidades y filiaciones a grupos muy bien pueden ser relegadas,

suprimidas o aun restringidas)” (Van Dick, 1996: 9)

En este sentido el andlisis buscara dar cuenta al interior del “texto” de las
distintas “hablas” que se encuentran reprimidas en tanto no son parte de los grupos de
pertenencia validos (ingroups) y son clasificados como grupos ajenos (outgroups) en
tanto su quehacer no es valorado. Es decir, el discurso ideolégico iguala texto y habla
a pesar de que exista un reconocimiento de la existencia de distintas “hablas”, ya que
lo que busca es hacer prevalecer determinada manera de comprender el mundo, de
modo que en el desarrollo del discurso le atribuye al “habla” validada rasgos positivos,
mayores énfasis y aserciones*? que le van otorgado el reconocimiento necesario para
constituirla en “texto”. Esto en términos concretos se expresa en: Descripciones
autoidentitarias, descripcion de propoésitos, descripcion de normas y valores, v,

descripcién de los recursos, entre otros.

4.- Criterios de credibilidad:

En directa relacion con el enfoque asumido en el estudio, se buscara la

saturacion del espacio simbdlico institucional por medio de la observacion de los

12 A estos elementos se les puede agregar el desarrollo de hipérbole, poner encabezado, el
desarrollo de resumenes que enfaticen las ideas, la descripcidn detallada, la aparicidn explicita
de determinados elementos, etc. (Van Dick: 1996).
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componentes del curriculum nacional presentados en la muestra. La saturacion se
presenta como el proceso de agotamiento de las estructuras de significados

presentadas en los documentos que seran revisados.

Por otra parte, se utilizard la triangulacion tedrica y por expertos como
estrategias para salvaguardar la credibilidad del estudio. Los procesos de triangulacion
son entendidos como la combinacion de grupos de estudio, entornos locales y
temporales y perspectivas tedricas diferentes al asumir el estudio de un fenémeno
(Flick: 2004).

La triangulacion tedrica, entendida como un acercamiento a los datos por
medio de una diversidad de perspectivas tedricas, nos permitirda dotar de mayores
grados de credibilidad a las interpretaciones desarrolladas en la investigacion. Para
este proposito han sido seleccionados los autores presentados en el marco tedrico, a
saber, Manuel Silva, Abraham Magendzo, Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Paul Willis
y Elliot Eisner, Giroux, Perrenuod, Saviani, Freire, Pinar, Glatthorn, entre otros. La
seleccién de los planteamientos tedricos de estos autores se justifica en que las
estructuras conceptuales que proponen son atingentes al desarrollo del problema

planteado y a las intenciones sobre las que se sustenta la investigacion

La triangulacion via expertos correspondera a los procesos de revision y
consulta a expertos en la tematica trabajada con respecto al proceso de investigacion

y a las conclusiones finales de ésta.

5.- Andlisis de datos:

El proceso de analisis de datos tiene como objetivos develar la estructura
simbdlica del curriculum nacional en el area de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, entendiéndolo como un discurso ideolégico altamente complejo. Por tanto,
se busca superar la visidbn que entiende al curriculo como un texto plano, como un
documento muerto, neutral y puro, es decir, se busca comprender la profundidad de su

sentido y la complejidad de su forma.

Para poder desarrollar el analisis de los datos se utiliz6 el modelo propuesto
por Mucchielli (2001), es decir, el andlisis de contenidos por teorizacién anclada. De la
propuesta de Mucchieli, se desarrollaran las etapas de codificacion, categorizacion y

relacion entre categorias, tipificacion y construccion de modelos.
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Este proceso, de caracter descriptivo e interpretativo, sera parte de una primera
fase del analisis de los datos. Esta fase busca conformar el espacio simbdlico del
curriculum nacional en torno a las experiencias que propone como validas para el

desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En una segunda etapa, las categorias construidas que puedan ser relacionadas
con cuantificaciones de la realidad socioecondmica de los sujetos, seran asociadas
con los datos extraidos de la encuesta CASEN 2009". La informacién de la encuesta
sera utilizada en funcién de las demandas de las categorias construidas y podra
extraerse a partir de los distintos modulos que posee CASEN, a saber:

- Caracterizacion del nacleo familiar

- Patrimonio tecnologia de la informacion y comunicacion
- Educacion

- Trabajo

- Ingresos

- Salud

- Vivienda

- Temas emergentes™

Estas areas se han construido a partir de las caracteristicas de la base de
datos que posee la encuesta y de las caracteristicas del cuestionario utilizado por la

encuesta el afio 2009.

De este modo, y en una tercera etapa se procedera a la construccion de
andlisis por clasificacion cruzada, momento en el cual se podra entregar elementos
para la resolucién del objetivo central de la investigacién, es decir, se delinearan
elementos para conocer y comprender la pertinencia sociocultural del curriculum de

Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

En sintesis, el andlisis de datos tendra una primera etapa de caracter
cualitativo en donde se analizara el marco curricular y los programas de estudio que
constituyen la muestra en busca de develar los distintos significados que conviven en

su desarrollo. Posteriormente se comparan dichos significados con la caracterizaciéon

13

Ver anexo 1.
“ para especificaciones mayores sobre los criterios técnicos de construccion de cada médulo, consulta
MIDEPLAN (2009), Manual del Usuario, Santiago.

29



de las condiciones socioeconémicas de los estudiantes bajo las tematicas sefialadas
en la encuesta CASEN 2009. En una primera etapa se describiran estas relaciones y
luego seran analizadas en funcion del concepto de pertinencia propuesto en el marco
tedrico de esta investigacion. Esta Ultima etapa sera la de mayor intensidad en relacion
a los proceso de interpretacion de datos. Sera aqui en donde ademas de profundizar
en las distintas dimensiones del problema propuesto, se buscara proponer lineas de

accion futura con respecto al problema de la pertinencia curricular.

A modo de cierre y como una suerte de declaracion en torno a la orientacion
metodolégica que asume la presente investigacion, es que tomo las palabras de Pierre
Bourdieu, en torno a la posibilidad de que el estudio de las relaciones sociedad-

escuela, asuman una lectura estructuralista 0 una interpretacion politica per se.

La presente investigacion busca contribuir a las lineas de analisis en donde el
estudio de los mecanismos extremadamente complejos a través de los cuales la
institucion escolar contribuye a reproducir la distribucion del capital cultural y, con ello,
la estructura del espacio social, sin reducir nuestras reflexiones a la tesis simple segin
la cual el sistema escolar reproduciria la estructura social sin deformacion, ni
transformacion (Bourdieu, 2008: 109). De este modo, pretendemos que la
investigacion cumpla el rol de relevar los elementos empiricos y las descripciones
concretas en las que se enraizan y matizan determinadas proposiciones teoricas, de
modo que logremos asumir una lectura que desarrolle un estructuralismo “historizado”,

viviente y no estancado en principios politicos preestablecidos.
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“A partir del conocimiento de su futuro posible el alumno se aparta de la
escuela, reproduciendo asi su futuro de clase. La resistencia permite entonces

al nifio obrero salvar su “alma” condenando su “cuerpo”.

Dubet, Francois y Martuccelli, Danilo. En la escuela: Sociologia de la

experiencia escolar.
Marco tedrico:

1.- Algunos elementos para comprender el sentido de la investigacién: Sentido y
concepto de curriculum

La mayoria de las investigaciones que abordan la problematica curricular, se
sithan a partir de la necesidad de generar una compleja definicion de lo que se
entiende por curriculum. En este sentido, cualquier investigacion que pretenda situarse
en lo que se conoce como la teoria curricular se hace parte -en tanto asume el
desafio- de aportar al proceso de definicion del campo y el concepto. En este contexto,
la presente investigacion, considera e intenta asumir parte del desafio propuesto por
W.Pinar en su texto escrito el afio 2009, al reconocer la posibilidad de desarrollar el
campo de los “estudios curriculares” a partir de su “disciplinariedad”, entendiendo que
los conceptos propios de este campo poseen una doble dimensiéon -vertical y
horizontal- que nos permiten comprender su sentido y complejidad. La propuesta de
Pinar, se fundamenta en la necesidad de historizar los conceptos de curriculum
existentes por una parte (dimension vertical), y por otra en, la dimensién horizontal,
por medio de la contextualizacion en el tiempo presente a partir del estudio del entorno
social y politico. Esta perspectiva, que se posiciona desde una intencionalidad propia y
atingente al analisis cientifico de los fendmenos sociales, abre un espacio de estudio
gue permite comprender el curriculum desde una mirada compleja y en construccion,
en el sentido que problematiza su definicidn y su sentido, al mismo tiempo que entrega

al curriculum la posibilidad de ser estudiado mas alla de su dimensién técnica.

A partir de lo descrito, la presente investigacion asume el concepto de
curriculum desde el entendimiento de éste como un fendmeno que emerge a partir de
las relaciones entre lo intencionado desde lo escrito, lo hecho y el resultado de estas
intenciones en el plano de la practica, de modo que cada una de estas intenciones y
acciones curriculares, siempre se encuentran inmersas en una compleja tensién entre
el deber y la posibilidad.
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Asi, el concepto de curriculum como programa de estudio, seleccién cultural,
espacio de poder o experiencia (Stenhouse, 1994; Gimeno Sacristan, 1995; Giroux,
1990; Glatthorn, 2009; Apple, 1985) no se constituye como una definicién Unica ni
“concluyente”, sino que se comprenden a partir de la posibilidad de estudiarlo desde la
necesidad de comprender que las intencionalidades del disefio y las acciones
resultantes en su ejecucion (desarrollo, difusidon y concrecién), coexisten y conviven
entre el espacio de lo disefiado y lo aprendido por los sujetos, y a su vez, entre la
intencionalidad politica y la realidad de la experiencia educativa. En consecuencia,
todos estos elementos, se asocian de manera directa al fenédmeno curricular,
entendido éste como proceso continuo de intercambio en la experiencia (Eisner,
1998).

De este modo, el concepto de curriculo busca ser descrito y analizado como
espacio de disefio, desarrollo, difusién y aplicacion, entendida cada una de estos
elementos como “momentos del fendbmeno curricular”, definiendo distintos espacios de
desenvolvimiento del curriculum en cuanto a agentes y tematicas que se involucran en
las dimensiones mencionados. Es decir, se entiende el curriculo como norma, pero a
la vez como practica, de modo que el curriculum restringe y a la vez crea. La
comprension de este concepto, permite entender las politicas curriculares como un
espacio dinamico que involucra intencién y a la vez practica. El curriculum como
“fendmeno” determina, norma y prescribe, pero actda en funcién de la “posibilidad” que
su “éxito” pasa por la “posibilidad” de que en su ejecucién los acercamientos o
distancias con respecto a la intencionalidad prescrita, logre expresarse en el desarrollo

de aprendizajes de los alumnos.

De este modo, el disefio de politicas curriculares no es una practica limitada a
la accion normativa o descriptiva, lo que no implica negar que estos elementos sean
constitutivos del campo curricular, es decir, es necesario asumir estas dimensiones del
curriculo en cuanto norma que prescribe y al mismo tiempo describe acciones
concretas en torno al acto educativo, sin embargo, esta investigacion asumen que el
campo de estos no se restringe a estas dimensiones en tanto posee otros aspectos de
mayor complejidad y profundidad que estan asociados a los procesos de
implementacién y concrecién curricular. De esta manera, la presente investigacion
asume la necesidad de buscar, a nivel practico y teérico, espacios que otorguen
posibilidades de comprender las relaciones efectivas entre disefio y ejecucion del
curriculum, que superen la revision de los niveles formales de alineamiento interno que

este posee, es decir, buscamos sistematizar la reflexion en relacion a los elementos
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vinculados a los mecanismos, o dispositivos, del disefio curricular que le permiten
enmarcar o emancipar la actividad educativa a partir de determinados objetivos de

aprendizaje propuestos.

Uno de los conceptos, que actla de manera complementaria a las ideas recién
propuestas, es el de “curriculum real”™ que propone la necesidad de comprender el
sentido de la reinvencion, ilustracion, reformulacién y concrecién del curriculum en
tanto proceso en desarrollo. En términos concretos, como lo resefia Perranuod (1990),
nos proponemos sistematizar una serie de reflexiones en torno a situaciones como la

siguiente:

“Si se inspira muy de cerca en las metodologias y medios de ensefianza, el
maestro puede limitar parte de la reinvencién. Si prefiere guardar distancias
respecto de las didacticas oficiales, debera invertir mas de si mismo. La parte
posible de creacidn se afiade a la parte obligada de interpretacion; estas son
las dos fuentes de distancias entre el curriculum prescrito y lo que en realidad
se ensefan y estudia en clase. De ahi se sigue que los maestros, encargados
de aplicar el mismo curriculum formal, no imparta, de hecho, la misma

ensefianza, ni propongan el mismo curriculum real” (Perronuod, 1990: 201).

Esta cita enuncia y deja de manifiesto la necesidad de entender que la
comprension del curriculum como un fenémeno en curso, se vincula con la necesidad
de entender que existen distintos actores y contextos que influyen de manera directa
en como este proceso se desarrolle y concluya, por tanto estudiar las dimensiones del
“curriculo real”, implica a su vez estudiar de qué manera el curriculum prescrito,
entendido como el curriculum construido y aprobado por el Estado (Glatthorn: 2009),

establece ciertos marcos de accion que delimitan el desarrollo del curriculo real.

Otro de los elementos conceptuales que es necesario a tener en cuenta a partir
de las concepcién curriculares que se pretende analizar en el desarrollo de la
investigacion, corresponde a la dualidad “curriculum que enmarca — curriculum que
emancipa” (o contribuye al desarrollo), definido a partir de la posibilidad de
comprender que el curriculo se ejecuta sobre realidades diversas, algunas

reconocidas y otras invisibilizadas, de modo que la ejecucion del curriculum se

> Este concepto puede ser asociado al concepto de curriculum ensefiado propuesto por Glatthorn
(2009).
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enmarca en la complejidad de una realidad social multiple diferenciada. A
consecuencia de lo anterior, comprendemos el area problematica a partir de la idea
que los procesos de apropiaciéon del curriculo por parte de los distintos agentes del
sistema educativo, son distintos y poseen dimensiones impredecibles y ocultas, que

muchas veces alejan la intencionalidad del disefio de los resultados generados.

De este modo entenderemos que las politicas curriculares poseen en su disefio
e implementacion espacios que emergen a partir de como distintos agentes del
sistema educativo lo interpretan. EI campo del disefio y el del desarrollo curricular,
comprende los procesos de concrecidn y difusion curricular (Silva, 2002) que implica la
interrelacién entre niveles y culturas distintas que reinterpretan, a la luz de sus
realidades locales, la norma prescrita en funcién del desarrollo de procesos de
aprendizaje (Eisner, 1976). Es decir, el curriculum escrito se desenvuelve a través de
un curriculum ensefiado, apoyado, evaluado y aprendido (Glatthorn, 2009)
comprendiendo que la relacién entre curriculum escrito y curriculum aprendido, se
estructura jerarquicamente —sin necesariamente desarrollar una relaciéon de causalidad
directa-, en tanto se constituye el primero como marco de accién del segundo, de
modo que el curriculum escrito delimita el desarrollo del curriculum aprendido en tanto

restringe los espacios de creacién y ejecucion de los aprendizajes.

2.- Pertinencia curricular: Conceptualizacion basica e inicial

Los procesos de reproduccion, resistencia y creacion sociocultural, en el
desarrollo de los vinculos entre curriculum escrito y aprendido (Glatthorn, 2009), seran
evaluadas para el presente estudio a partir del concepto de pertinencia curricular. Para
definir, de manera inicial este concepto, utilizaré los planteamientos de Abraham
Magendzo y las concepciones que ha utilizado la UNESCO para desarrollar una serie
de investigaciones sobre diversidad cultural y sistemas escolares en América Latina.

Abraham Magendzo, define el concepto de pertinencia curricular como parte de
lo que él entiende como “equidad curricular”. Para el autor “equidad curricular” es la
distribucién justa del curriculum bésico, en tanto se extiende de manera igualitaria en
la poblacion escolar, independiente de la procedencia social, econdémica, étnica o
religiosa de ésta (Magendzo, 2008). A partir de esta definicion, entendemos que la
pertinencia curricular se constituye como un elemento de la equidad curricular, en
tanto se plantea a partir del establecimiento de niveles de representatividad de una

cultura, no enmarcando los codigos linglisticos y culturales pertenecientes a una
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sociedad o grupo social determinado. Asi, en base a los niveles de enmarcamiento la
variable equidad disminuye o se acrecienta en tanto posee mayores o0 menores niveles

de pertinencia para los grupos, o el conjunto social, con los que se trabaje.

La trascendencia que asume el desarrollo de la variable pertinencia curricular,
asociada al concepto de equidad curricular, tiene que ver con la posibilidad de
observar el comportamiento de las variables asociadas a la distribucién equitativa del
conocimiento, de modo que este factor se levante como un elemento trascendente en
la evaluacién de las actuales politicas curriculares. Al mismo tiempo, este elemento
factor de evaluacion del curriculum permita avanzar en la construccion de
posibilidades de desarrollo curricular mas flexibles, de enmarcamiento débil, que
posibiliten su adaptacion de acuerdo a las particularidades de las comunidades
involucradas en los procesos de aprendizaje (Magendzo, 2008).

El concepto pertinencia curricular ha sido trabajado en investigaciones
empiricas utilizando una conceptualizacion que lo comprende en dos dimensiones:
Social e Individual. Asi, coloca el centro en “la relacién o coherencia entre el proceso
de ensefianza-aprendizaje que se enmarca por el curriculum y que se desarrolla al
interior de la institucién escolar, con los dos ambitos que son propios de una persona:

su mundo cotidiano y el mundo social al que pertenece” (Arias, 2004: 78).

La concepcion recién resefiada asume que los niveles de pertinencia de un
curriculum se observan por medio de la interaccion entre la experiencia vivida por los
sujetos al interior de la institucién educativa y la experiencia personal que emerge a

partir de la realidad personal del estudiante (Arias, 2004).

De este modo, y apoyandonos en la definicién que otorga la UNESCO (2005
a), definiremos de forma inicial del concepto de pertinencia curricular, a partir de las
relaciones entre las identidades locales (particularmente definidas a partir de la
condicién socioeconOmica) y las identidades universales, que en palabras de los
investigadores, se constituyen desde una “tension que debe resolver la escuela en
torno al eje de la identidad y la relevancia cultural; esto es como las politicas
educativas incentivan aprendizajes basados en la recuperacion de los saberes previos
de las comunidades que atienden (...)" (UNESCO, 2005 a: 323). Asi, la pertinencia
curricular, tiene que ver con los niveles de significatividad de los aprendizajes que
tienen lugar en el sistema educativo formal (UNESCO, 2005 b), entendiendo por
significatividad los vinculos entre la identidad de los sujetos (intereses, expectativas,
necesidades e historia individual) y los saberes previos que poseen a nivel cognitivo y

cultural.
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De este modo, definiremos dos dimensiones como basicas para comprender y
definir el concepto pertinencia curricular en la presente investigacion. Por una parte la
dimensién de la significatividad o relevancia de los conocimientos escolares para los
sujetos y comunidades involucrados en los procesos formativos, y por otra, el rol del
ambiente y el entorno sociocultural en la seleccion y la organizacion de los

conocimientos escogidos por el curriculum.

Es asi como, y en funcién de profundizar teéricamente en las dimensiones
propuestas, dotando de contenido, contundencia, y a su vez, ampliar los espacios de
reflexion en torno al objetivo central de esta investigacion, es que a continuacion
procederemos a revisar una serie de conceptos y discusiones asociadas, por una
parte, al rol del conocimiento escolar y, por otra, al rol de entorno en los procesos de
aprendizaje. La problematica central de esta relacion se concentrara en el rol de la
escuela como espacio de comunién y (des)encuentro entre conocimiento y entorno, de
modo de analizar la mayor parte de las relaciones posibles que se dan entre unay otra

dimensidn del fendbmeno presentado al inicio de este capitulo.

2.1.- Curriculum y pertinencia: Aprendizaje y entorno.

La concepcion asumida en el apartado anterior, en torno a la necesidad de
centrar el estudio en el sentido y el rol de curriculum en los procesos de aprendizaje,
se sustenta de manera directa en los conceptos desarrollados por Elliot Eisner (1998),
en el sentido de comprender que el curriculo se configura como el principal medidor de
la experiencia escolar. Es decir, la justificacion de por qué estudiar el curriculum para
comprender las posibilidades de aprendizaje en el contexto de la escuela, tiene que
ver con considerarlo como el mediador de la experiencia de aprendizaje. Desde aqui la
necesidad de estudiar como se constituye el conocimiento escolar seleccionado, y en
este sentido, qué se entiende por éste y cudles son sus dimensiones de existencia. De
este modo, el conocimiento escolar se configura como elemento constituyente de la
realidad de aprendizaje de los sujetos, en tanto actia como mediador-motivador,
positivo 0 negativo, de las experiencias que permiten a los sujetos adquirir nuevos
conocimientos.

Asi, el concepto de pertinencia curricular tiene sentido en tanto comprendemos
gue el aprendizaje es un fenédmeno asociado de manera intima con el entorno
sociocultural del que son parte los sujetos. En palabras de Freire: “Nuestra capacidad
de aprender, de donde viene la de ensefiar (sic), sugiere, o, mas que eso, implica
nuestra habilidad de aprehender la sustantividad del objeto aprendido.” (Freire, 67), de

este modo, si definimos el aprendizaje como la construccion, reconstruccion y
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comprobacion de nuestra propia realidad, lo que permite la modificacion de las
estructuras cognitivas que dan pie a un nuevo aprendizaje, la posibilidad de que esto
acurra pasa por la configuracién y la organizacion del conocimiento escolar en funcién
del entorno de los sujetos involucrados en el proceso educativo.

En otras palabras, la trascendencia del medio no solo radica en la
trascendencia de un estimulo determinado, sino mas en la conformacién de un
ambiente de aprendizaje. Como lo menciona Delval (2004), en torno a la relacion
mente humana — cultura: “Si el medio es pobre el desarrollo es escaso. La misma
capacidad de hablar, tan basica para los humanos y exclusiva de ellos, sélo es posible
en un medio adecuado, en el que otros hablan y nos guian inconscientemente para
gue aprendamos”. Es decir, el medio posibilita el aprendizaje, por tanto existe la
necesidad de que ese ambiente sea favorable para la experimentacion, a partir de la
existencia de hay elementos que estimulan o inhiben la actividad del aprendiz. Asi, el
medio amplia las posibilidades de accién, de modo que puede registrar su experiencia
pasada y puede anticipar lo que va a suceder.

Es decir, si asumimos que la experiencia de aprendizaje es un fenémeno
mediado, en tanto el aprendizaje de determinados contenidos de la cultura y el
desarrollo de ciertas operaciones mentales (asociadas a principios y estrategias de
solucion, como la capacidad de transferir lo aprendido a otros contextos), tiene su
origen y posibilidad en la calidad de la interaccion del ser humano con su ambiente
(Feuerstein), de este modo, la definicion de pertinencia curricular sociocultural que
construyamos, implica la comprensién del rol de los contextos de desarrollo y
aprendizaje de los sujetos en el proceso de aprendizaje. Es asi como, a partir de esta
necesidad, se hace necesario definir una serie de circunstancias que nos permitiran
comprender de mejor manera esta relacion y sus consecuencias para la definicion del
concepto resefiado.

Para abordar este problema, Basil Bernstein, introduce el concepto de
significados dependientes y no dependientes del contexto de vida de los sujetos. Para
el autor, los significados que dependen del contexto (entorno), sélo pueden ser
interpretados por aquellas personas que comparten un mismo sistema cultural y por
ende, una gama de significados comunes. Por otro lado, los significados que no
dependen del contexto, no necesitan que las personas compartan determinada cultura,
vale decir, son universales, estan disponibles para ser entendidos por todas las

personas y no sélo para un grupo con caracteristicas determinadas (Meza Aliaga: 31).
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Dentro de esta misma linea, Bernstein puntualiza y posiciona la necesidad de
comprender las formas en que los factores de clase condicionan la comunicacién que
actla como mediadora del proceso formativo de los sujetos, en el sentido de la
manera en que se transmite el conocimiento (Beltrdn). Es decir, entender la escuela
como institucion que permite la masificacion del conocimiento y el lenguaje cientifico, y
no como un espacio de liberacién de los sectores oprimidos, implica comprender que
existe un factor de clase en la construccion de los cédigos en tanto la posibilidad de

apropiarse de estos esta en relacion con los contextos de vida de los sujetos.

De este modo, el problema se suscita cuando entendemos que el sentido
universalista del conocimiento esta asociado a la existencia de los cddigos linglisticos
elaborados, de modo que los codigos “contexto dependientes” y “contextos
independientes”, deben también ser evaluados en funcion de las condiciones de vida
de los sujetos en tanto en qué medida los procesos de socializacién primaria,
asociados al contexto familiar y a la comunidad cercana, permiten a estos sujetos
acercarse y apropiarse de manera mas fluida a los codigos universales desde los

cuales se posiciona el curriculum.

Es asi como, a pesar de que consideramos lo descrito como situaciones
veridicas y constitutivas de la realidad, no implican, como lo destaca Bernstein, que los
sujetos no puedan adquirir codigos elaborados, en sus palabras: “No existe nada que
sugiera que un nifio no puede pasar de un cddigo a otro”. (Bernstein, 1973: 16). Por
tanto, lo que esta en discusion en la presente investigacion, no es la existencia de una
reproduccion estructuralista de las sociedad de clases por medio de la escuela, sino
que es la forma en que se dan estas relaciones, en tanto se asume que no existen
vinculos correlativos entre estructura social de clase y aprendizaje, sino mas bien se
busca dilucidar como estos factores de clase expresan y configuran determinadas

realidades observadas, en este caso, en el mundo escolar nacional.

2.2.- Conocimiento escolar: Disciplina, habilidades y competencias.

La posibilidad de comprender mejor desde dénde se abordaréa el problema de
la pertinencia sociocultural del curriculum, tiene que ver con la posibilidad de entender
como idea basica y central, que no necesariamente existe una relacion directa entre la
expansion de la cobertura de los sistemas escolares que se ha experimentado a partir
de la segunda década del siglo XX en la mayoria de los paises latinoamericanos,

incluidos Chile, y el descenso de la “calidad de la educacién”, ya que de existir este
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fendmeno, desde nuestra perspectiva, se asocia a distintas y diversas dimensiones,
gue no pueden ser reducidos al factor “cobertura”.

Este diagndstico inicial, nos permite comprender por qué es necesario analizar
las relaciones entre contenidos y contextos sociocuturales de los sujetos, materia de
estudio de la presente investigacion, en tanto nos permitira desarrollar nuevas
dimensiones asociadas al problema de la “calidad” y la “equidad” de la educacion

escolar. Como lo explica Delval: estableciendo comparaciones en términos
generales creo que hay que admitir que la ensefianza no se deteriora, sino que
mejora. Esta mejora, sin embargo, no implica haber alcanzado el objetivo de igualdad
de oportunidades, ni que la escuela promueva, como debiera, el pensamiento creador
y autonomo. Esta muy lejos de ello, y los cambios que se promueven soslayan por
completo el problema” (Delval, 39). Es decir, asumir con propiedad el problema de la
“equidad y la calidad” que se propone en el discurso publico, s6lo es posible si se
plantea desde nuevas dimensiones, que hasta el momento no han sido relevadas al
interior de los estudios sobre el fendmeno educativo, ni tampoco, con la fuerza

necesaria, al interior de los estudios curriculares.

Dentro de estas dimensiones, definir el sentido y la composicidn propia de los
conocimientos seleccionados para ser aprendidos en la escuela, se torna central, en
tanto comprendemos que su caracter y definicion, influye, como ya hemos descrito, en

la configuracion de la “experiencia escolar” como “experiencia de aprendizaje”.

Para comprender mejor esta dimensién, es necesario revisar la forma en que
se ha configurado el campo del curriculum, y particularmente su disefio, en las Gltimas
décadas, en funcién del rol que han jugado los contenidos, de modo de entender mejor

su actual posicionan dentro de la estructura curricular®.

El estudio del rol de los contenidos en el actual panorama curricular, debe
asumirse desde el entendimiento de que a partir de la década del "60, el avance de la

psicologia al interior de las Ciencias Sociales produjo una suerte de “psicologizacion”

'8 |a discusion en torno al problema del contenido es hoy central al interior de la teoria curricular en
tanto los debates sobre el rol de las disciplinas en funcién de la fuerza que han tomado, a partir de la
implementacién y desarrollo de proyecto DeSeCo de la OCDE, los disefio curriculares basados en
competencias, obligan a reflexionar y generar teoria que permitan responder cudl es el rol que hoy
juegan, o podrian jugar, los contenidos de la cultura dentro del curriculum en relacion al rol de la
psicologia, y el desarrollo de competencias.
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de explicaciones y propuestas de solucién que se le otorgan a los problemas y
conflictos que surgian, y surgen, en las sociedades. De hecho, la psicologia se
presentaba como una disciplina desde donde los discursos marxistas que
denunciaban las condiciones de trabajo bajo el modelo capitalista de produccién y las
situaciones que asociadas a un mundo colonizado, podia ser superado a partir de la
creencia en la posibilidad del desarrollo de los individuos y sus capacidades. De cierto
modo, y como lo menciona Jurgo Torres “La psicologia se presentaba como el campo
de conocimiento que podia contribuir a reconducir una educaciéon que no agradaba a
nadie.” (2009,146). Las consecuencias de esta vision sobre el caracter, sentido y
construccién de los curriculos contempordneos son evidentes. La presencia e
importancia de la vision piagetiana del desarrollo cognitivo, muchas veces posterga el
sentido y la definicion del contenido privilegiando el desarrollo de habilidades
cognitivas que se demuestran como posible a desarrollar en todos y cada uno de los
sujetos que se involucren en los procesos de aprendizaje.

Este proceso emerge en el contexto de la escuela nueva y el diagnostico del
espacio secundario que ocupaban el dominio de los conocimientos en los procesos de
formacion escolar. De este modo, la integracion de los marginados, de los ignorados y
rechazados, pasaba por el desplazamiento del centro de la pedagogia del aspecto
I6gico al psicologico, de los contenidos a los métodos, lo que permitiria romper con los
mecanismo de composicion de la hegemonia de la clases dominante, asi, y asociado a
los principios de la teoria de la reproduccion, la “respuesta” para la escuela no es una
“respuesta” pedagogica sino mas bien sicoldgica en tanto sitia en el desarrollo de
habilidades las posibilidades formativas de la escuela. En palabras de Dermeval
Saviani, las politicas asumidas a partir de la nueva escuela fueron mas negativas que
positivas, ya que, provocaron el aflojamiento de la disciplina y la despreocupacién por
la transmision de conocimientos, que acabaron por rebajar el nivel de la ensefianza
destinada a las capas populares las que, muy frecuentemente, tienen en la escuela el
unico medio de acceso al conocimiento elaborado, de hecho, como contrapartida, la
“Escuela Nueva” perfecciond la calidad de la ensefianza destinada a las élites
(Saviani).

De este modo, el posicionamiento de la idea que la escuela debe desarrollar
habilidades se asocia a la posibilidad que los sujetos posean autonomia para aprender
en nuevos Yy diferentes contextos. Esta concepcién, ha posicionado la maxima
“aprender a aprender” como objetivo central de los procesos de ensefianza. Las
preguntas que surgen bajo este contexto, y que al parecer no poseen aln respuestas
claras, tiene relacion con qué realmente entendemos por “aprender a aprender” y

“aprender a pensar’. La necesidad y la posibilidad de dar respuesta a estos
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cuestionamientos, a partir de la posibilidad de dotar nuevos espacios a los contenidos
culturales, se torna cada vez mas necesaria en tanto entendemos que para el
desarrollo de cada una de estas maximas se requiere, como requisitos para su
existencia y desarrollo, determinados contenidos culturales especificos. En palabras
de Torres, el desarrollo de determinadas habilidades cognitivas, s6lo son posibles de
existir en relacion de determinados contenidos culturales sobre los “que ejercer esas
actividades cognitivas y que esos contenidos sean compartidos con aquellas personas
con las que vamos a interaccionar. Compartir informacion y conocimientos es lo que
servira de estimulos para aprender a pensar, para sacarle provecho a los conflictos
sociocognitivos que se generen en la comunicacion y en el trabajo conjunto con otras
personas” (Torres: 148). Es decir, es imposible abordar la discusion sobre el desarrollo
y construccion de curriculum centrados en habilidades, o competencias —dependiendo
de la definicion que se maneje- sin antes comprender que los contenidos del
curriculum son esenciales para comprender la posibilidad de que estas se desarrollen.
En palabras de Jurgo Torres: “Se asume que vivimos en una sociedad que
denominamos del conocimiento pero, en contra de lo que la légica indicaria, este
aspecto es 0 que menos preocupa analizar: en qué medida la informacién cultural que
se le ofrece al alumnado es de actualidad, relevante, pertinente, incorpora sesgos,

ausencias, etc.” (Torres: 166).

Dentro de este marco, una de las perspectivas necesarias de analizar son las
formas en las que se han entendido los contenidos dentro del curriculum. Al interior
de este debate una de las lineas de estudio que ha asumido mayor trascendencia es
la apuesta por asociar contenido, conocimiento y disciplina dentro de un mismo
concepto. Esta asociacion, que se sustenta en la valoracion cultural de las disciplinas
cientificas como conocimientos validos e institucionalizados, es asumida por la escuela
moderna y contemporanea, en la construccién del curriculum en tanto las disciplinas, y
la estructura de éstas, se asocian de manera directa con los fines del curriculum, asi,
la cobertura, dominio, secuencia, cantidad y el peso de cada una de las disciplinas
seleccionadas deberian responder de forma explicita a los fines a ser alcanzados por
el curriculum construido (Schwab). Sin embargo, méas alla de la discusion en torno al
valor de otros conocimientos y saberes no institucionalizados, esta concepcion
muchas veces minimiza y silencia el debate en torno al peso ideolégico de la disciplina
-debate que desarrollaremos mas adelante- y, por tanto, el contenido de la ensefianza.
Utilizando los términos de Schwab, la constitucion de las disciplinas como centro del
desarrollo curricular, asume la neutralidad de la estructura sustantiva de la disciplina
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por medio de la validacion de su estructura sintactica, lo que no permite discutir en
torno al rol de la naturaleza de la ciencias como campo de poder y espacio de dominio.

En funcién de la perspectiva del presente estudio, se torna necesario revisar
determinadas propuestas tedricas que nos permiten avanzar en el camino por
constituir una red de conceptos que posibiliten instalar la idea de conocimiento y
contenido seleccionado por la escuela, como un espacio en construccion y no como un
espacio estético, preconcebido desde una rigidez que en determinadas circunstancias,
situacién que puede impedir su apropiacion por parte de los sujetos. En funcién de lo
anterior, consideramos necesario comprender el “conocimiento escolar” como un
espacio de construccion que integre y no excluya. Esta posibilidad, como lo sefiala
Coll (1996) se asume a partir del sentido colectivo del saber: “En efecto, la
construccién del conocimiento es, en esta perspectiva (no individualista), una
construccién claramente orientada a compartir significados y sentidos, mientras que la
ensefianza es un conjunto de actividades sistematicas mediante las cuales profesor y
alumno llegan a compartir parcelas progresivamente mas amplias de significados

respecto a los contenidos del curriculum escolar.

Es evidente que en esta construccion progresiva de significados compartidos,
el profesor y el alumno juegan papeles netamente distintos: el profesor conoce en
principio los significados que espera llegar a compartir con el alumno al término del
proceso educativo y este conocimiento le sirve para planificar la ensefianza; el alumno
por el contrario, desconoce este referente Gltimo —si lo conociera no tendria sentido su
participacion en acto de ensefianza formal- hacia el que trata de conducirlo el profesor
y por lo tanto, debe ir acomodando progresivamente los sentidos y significados que
construye de forma ininterrumpida en el transcurso de las actividades escolares” (Coll:
204).

2.3.- Curriculum escolar: Reproduccion, resistenciay diversificacion.

Comprender desde la perspectiva asumida el rol del curriculum en la
configuracion de la experiencia escolar, implica entender de qué manera el curriculum
también, a nivel macro, se constituye como un mediador entre la sociedad y los

procesos educativos formales e institucionalizados.

De este modo, y con el fin de contextualizar la relacion sociedad — escuela, se

torna necesario sefialar que ésta puede ser estudiada a partir de tres perspectivas. La
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primera asume la relaciéon sociedad-educacion, como una vinculacion entre sistema y
subsistema, por tanto entre uno y otro existe una asociacién causal y complementaria,
a partir de las relaciones escuela — mundo del trabajo. La segunda comprende la
necesidad de entender que, por el capital cultural y el manejo de cédigos linglisticos
especificos, existen jovenes y nifios con mejores condiciones para triunfar, y por tanto
otros para fracasar, en la escuela'’. La tercera perspectiva se define a partir del
tratamiento de la diversidad de la escuela como un elemento que otorga impulso a su
desarrollo, de modo que el tipo de curriculum, y por tanto la definicion de
conocimientos escolares validos que asume la escuela, se torna determinante en la
posibilidad de superar el sentido homogeneizante de la practica educativa, priorizando

el desarrollo de los conceptos de diversidad y multiplicidad.

Determinar la existencia de estas tres macro-tendencias para el estudio de las
relaciones entre sociedad y escuela desde una perspectiva pedagdgica, entendida
ésta a partir de las dimensiones del aprendizaje y la enseflanza en un sentido amplio y
complejo, requiere de una diferenciacion entre cuales se configuran a partir de una
lectura critica del fendmeno. Asi, se hace necesario comprender que la perspectiva
asociadas a los conceptos de capital cultural y cédigos lingtiistico, y, la perspectiva
vinculada a la idea de diversidad en la escuela, comprenden el problema propuesto
desde una mirada critica, en tanto asumen las falencias de la escuela como institucion
reproductora de un orden social desequilibrado. Sin embargo, cada una de estas
perspectivas, poseen caracteristicas distintas y por tanto plantean problemas
diferentes. De este modo, y en funciébn de comprender de mejor manera estas
diferencias, en busca de lograr comprender los roles de la escuela y del curriculum en
la configuracion de las desigualdades sociales, en perspectiva de entender la idea de
pertinencia curricular sociocultural que manejamos en la presente investigacion, es

gue profundizaremos en cada una de las dimensiones resefiadas.

7 De hecho, los estudios de esta perspectiva han situado como Unicos factores de modificacién de los
codigos la localizacion geografica y la pertenencia a una iglesia (Meza Aliaga).
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2.3.1.- Equidad curricular: Reproduccion, resistenciay compensacién desde la
escuela.

“En efecto, los estudiantes de las clases cultas son los mejores (0 menos mal)
preparados para adaptarse a un sistema de exigencias difusas e implicitas para
quienes tienen, implicitamente, el medio de satisfacerlas. Por ejemplo, a raiz de la
afinidad evidente entre la cultura académica y la cultura de las clases cultas, los
estudiantes originarios de esa clase pueden manifestar, en este encuentro personal
gue es el examen oral, cualidades imponderables que no necesitan ser percibidas por
el profesor para en el juicio profesoral. Las “pequefias percepciones” de clase son
mucho mas intensas que la percepcion consciente y explicita de los origenes sociales,

gue siempre tienen algo de escandalosa.” (Bourdieu, 2009: 113)

Como ya hemos enunciado, constituir el concepto de pertinencia curricular
sociocultural, implica asumir la existencia de contextos desiguales de origen que
deberian tener consecuencias directas sobre el disefio de los curriculos, en tanto estos
deben hacerse cargo de estas diferencias, de lo contrario estos se sitian desde y
hacia una realidad inexistente. En palabras de Gimeno y Pérez: “Si el acceso de estos
(el conjunto de la sociedad) a la escuela esté presidido por la diversidad, reflejando un
desarrollo cognitivo, afectivo y social evidentemente desigual, en virtud del la cantidad
y calidad de experiencias e intercambios sociales, previos y paralelos a la escuela, el
tratamiento uniforme no puede suponer mas que la consagracion de la desigualdad e

injusticia de su origen social’ (Gimeno, Jy Pérez, A, 1995: 29).

Esta idea de la desigualdad de origen, desde una perspectiva de “reproduccion
limitada” de estas desigualdades, es trabajada por Bourdieu de manera precisa y
completa en su texto Los Herederos, editado el afio 2003. A partir del planteamiento
de la existencia de una ceguera ante los vinculos entre la “desigualdad social” y el
“éxito educativo”, el autor desarrolla sus ideas en funcion del debate en torno al

problema de las desigualdades naturales y desigualdades de talentos.

Es decir, y contextualizando los planteamientos a la discusién en torno al
concepto de pertinencia, consideramos que la construccion de los curriculos y el
desarrollo de la accién pedagégica, pueden hoy obviar el origen de la desigualdad
sociocultural por medio de diferentes mecanismos, que se encuentran instalados en el
sentido comun de docentes y profesionales que trabajan en la escuela. Por ejemplo,
decir que los estudiantes ya no leen, o que cada afio los estudiantes son peores -

frases comunes hoy en los pasillos de la escuela- es la evidencia de cémo hoy se
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A1

evitan los cuestionamientos en torno a los “por qué” de esta situacién, de modo que se
silencian las posibilidades de buscar en estos fendmenos una respuesta a una salida
desde el espacio de lo pedagdgico. De hecho, obviar esta perspectiva de analisis del
problema de la inequidad, sitla las posibilidades de modificar las condiciones de
ingreso de los sujetos considerando elementos pedagdgicos y curriculares, mas alla
de meras presiones administrativas, y no de modificaciones en el aprendizaje, en tanto
no se consideran en la ensefianza, y los elementos que configuran la experiencia de

aprendizaje propiamente dicho, las desigualdades reales.

Es asi como, que a partir de los conceptos propuestos por Bourdieu,
sostenemos que obviar el concepto de pertinencia a partir de su sentido sociocultural,
posicionando otros elementos como centrales para evaluar el sentido de la pertinencia
del curriculum (por ejemplo los vinculos con el mundo laboral), se sustenta en la
valorizacion del “talento” de los estudiantes como factor de éxito en la escuela. En
palabras de Bourdieu, quien asocia este planteamiento a la idea de “ideologia
carismatica”, se privilegia a las clases dominantes en tanto se legitiman sus privilegios
culturales que son asi transmutados de herencia social en talento individual o mérito
personal. De este modo, el éxito escolar de un sujeto que no pertenezca a los sectores
privilegiados de la sociedad, se explica por su “talento”, y el fracaso del resto a causa
de su “no-talento”. Esta situacion enmascara, un “racismo de clase” que puede
permanecer sin evidenciarse jamas. (Bourdieu: 106). De este modo: “El esencialismo
implicitamente encerrado en la idea de la ideologia carismatica llega para multiplicar la
accion de los determinismos sociales: a partir del hecho de que no se lo percibe ligado
a una cierta situacion social, por ejemplo con la atmésfera intelectual del medio
familiar, con la estructura de lengua que ahi se habla, o con la actitud de respecto de
la educacion y de la cultura que estimula, el fracaso educativo es naturalmente
adjudicado a la falta de talento” (Bourdieu, 2009: 108 -109)

Entonces, en funcion de lo presentado, reafirmamos la necesidad de abordar la
variable pertinencia desde un sentido sociocultural, ya que nos permitira reconocer las
desventajas sociales en el curso del aprendizaje, y no s6lo “a la hora del examen”, en
donde se reconocen solo bajo la forma de “casos”, datos, estadistica. Esta concepcién
también es aplicada a las técnicas y clases expositivas ultra profesionalizadas que se
proponen en el desarrollo de las politicas curriculares, en tanto estas se asumen
desde una igualdad inexistente. De hecho, bajo la imposibilidad de abordar la
trascendencia de la pertinencia curricular sociocultural del curriculum, la transmisién

de técnicas se transforma en un ritual para mayor gloria del carisma profesoral, de
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modo que las extensas bibliografias, los llamados a la lectura, la escritura o a la
investigacion, resultan ridiculas, en tanto la clase magistral, corre el riesgo de
parecerse a un simulacro pedagdgico, pues no puede mas que dirigirse a estudiantes

formales y ficticiamente iguales (Bourdieu, 2009).

Bajo este contexto, la posibilidad de complementar la definicién del concepto
de pertinencia curricular puede ser asumido por medio de la integracion del concepto
de “pedagogia racional” propuesto por Bourdieu, en tanto, sitla la necesidad de
considerar los costos relativos de las diferentes formas de ensefar, los diversos tipos
de accién pedagodgica, los contenidos de la ensefianza o fines profesionales de la
formacion, los rendimientos diferentes segln origen social de los estudiantes y la
intencién de reducir los rendimientos diferentes de los sujetos, como factores

trascendentales al momento de constituir los procesos de ensefanza.

De este modo, el concepto de pertinencia curricular sociocultural, emerge
desde la necesidad y posibilidad de explicitar las diferencias reciprocas a nivel de las
“organizacion de los estudios”, es decir, el curriculum, situacion que, a partir de su

consideracion, permita a los estudiantes desfavorecidos superar sus desventajas.

2.3.2.- La sociologia del conocimiento: La escuela entre la reproduccion y la
resistencia.

Los vinculos entre los estudios del curriculum y los procesos de reproduccion y
resistencia sociocultural, han tenido en la sociologia del conocimiento un fuerte
desarrollo. Las tesis vinculadas a la inexistencia de una neutralidad de la cultura
escolar (Dubet, 1998), se han consolidado a medida que el avance en la investigacion
de los procesos de produccion educativa han tomado mayor trascendencia. Los
estudios confirman que la relacién entre igualdad de oportunidades, simbolizado por el
fendmeno de aumento de la cobertura escolar, no tiene relacién directa con la
movilidad social, consolidando la idea que la cultura escolar no hace sino reflejar la

distribucion del poder en la sociedad.

Esta condicién del fenémeno educativo, ha motivado el estudio de procesos
gue permitan desenmascarar la construccion social del conocimiento educativo (Bonal,
1998). Teniendo como antecedentes la fuerte desigualdad de éxito en las escuelas, las
conclusiones en torno a que la cultura escolar no hace sino mas que reflejar la
distribucién del poder en la sociedad (Dubet, 1998), se han multiplicado a medida que
se asume la idea que la cultura escolar, sustentada en la autoridad pedagogica,

disimula la funcion reproductora de la jerarquia social que posee la escuela.
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Las lineas teéricas que han abordado este problema al interior de la sociologia
de la educacidon, se han concentrado en la sociologia del curriculum, la cual ha
condensado sus estudios en la comprensiéon del rol de los grupos externos a la
escuela tienen en la definicién del curriculum valido y universal. Esta perspectiva de
estudio, nos permite asumir que los procesos de construccion del curriculo son fruto
de la interrelacién entre los procesos de intercambio simbdlico en la base de la
educacion (escuela- curriculum aprendido) y los procesos macro estructurales de
control social (definiciones asociadas al curriculum oficial-escrito) (Cox, 1984). Esta
idea es reforzada por Young (Bernstein, 2001) en tanto sefiala que la tarea central de
la sociologia de la educacion esta relacionada con el estudio de los principios de
seleccién y organizacion subyacentes a los curricula, vinculandolos a sus ambientes
institucionales e interactivos en las escuelas, y la estructura social mas amplia en las

que estan insertas.

De este modo, se comprende que los procesos de seleccion del conocimiento,
propias de la naturaleza del curriculum, se vinculan con los niveles de control
hegemonico de los sectores dominantes de la sociedad. De este modo, la cultura
dominante une y separa (Cox: 1984), en tanto, relne a los dominantes y segrega a los
dominados.

En relacion a los problemas de la seleccion de conocimientos, Magendzo
(1986) puntualiza el analisis de modo de entender que el problema del curriculum no
sb6lo se asocia con un conocimiento “a secas”, sino que con la seleccién de
determinadas disciplinas de estudio. El curriculo centrado en las disciplinas'®, expresa
la sistematizacion del conocimiento académico, que muchas veces desestima la
cultura de la cotidianeidad, ya que lo que se ha entendido como conocimiento valido
ha estado asociado a las ciencias positivas y subordinadas a conceptos
universalmente aceptados. Esta idea es reforzada por M. Young (Magendzo, 1986), en
tanto enfatiza en las consecuencias de este fendmeno, es decir el autor menciona que
los sectores dominantes al definir lo que se entiende por conocimiento, determinan
cuan “accesible” es a los diferentes grupos sociales de acuerdo a las caracteristicas
que lo hacen “accesibles” a uno u a otro sector social. En sintesis, como lo afirma

Willians, la hegemonia, fija los limites de lo que es pensable y posible (Bonal, 1998).

8 En este punto es fundamental el aporte de J. Schwab en relacién a las distintas dimensiones del
curriculum centrado en disciplinas. Ver Schwab, J. Estructura de las disciplinas: significados y
significaciones.
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Uno de los estudios centrales que refuerza esta concepcién teérica y que
otorga nuevos elementos para entender los vinculos entre estructura social y sistema
educativo, es el estudio de Bowles y Gintis (1986), en donde se evidencian las
relaciones entre educaciéon y desarrollo personal. Los autores afirman que la
organizacion educativa es réplica de las relaciones de dominio y subordinacién de la
esfera econdémica, en tanto la experiencia de la instruccion escolar desarrolla en los
sujetos procesos de reproduccion a nivel de la conciencia, que instalan dinamicas de
accion que perpettan la subordinacion, generando en ellos la creencia que, a largo
plazo, el sistema otorgara posibilidad de satisfacer las necesidades de todos los
individuos. Para Bowles y Gintis, los miembros de las capas populares aprenden a
obedecer y a respetar las normas, mientras que los miembros de las capas superiores
aprenden la independencia del espiritu y el ejercicio de la autonomia (Bonal, 1998). Si
bien, la propuesta de Bowles y Gintis, ha sido criticada por la fuerte correspondencia
gue estima entre el mundo educativo y el mundo del trabajo, sus ideas se tornan
fundamentales para entender la fuerza de los vinculos entre la conformacion de la
estructura social y el desarrollo del sistema educativo, en tanto visualiza dimensiones
del conocimiento educativo asociadas a lo que se conoce como curriculum oculto
(Jackson: 1992), pero que sin embargo en Bowles y Gintis, el andlisis esta orientado

hacia la comprension de los vinculos entre conocimiento-trabajo-dominacion.

Por otra parte, Paul Willis, dentro del estudio de las relaciones entre
conocimiento y dominacion, otorga una fuerte trascendencia al rol que juegan las
disposiciones y acciones de los alumnos en los procesos de reproduccién cultural. En
base a esta idea, el autor desarrolla uno de los aspectos fundamentales a considerar
para lograr comprender las multiples dimensiones de los procesos de aprendizaje
escolar (en tanto relaciones entre curriculum escrito y aprendido). Willis introduce el
concepto de resistencia en los procesos de transmision del conocimiento. Estas
resistencias las define como propias de una contracultura escolar que erosiona la
cultura escolar dominante. La resistencia rechaza pero no necesaria construye un
conocimiento alternativo, es decir, su construccion es dependiente de la propuesta
dominante, no es autébnoma: “La produccién cultural alternativa imposibilita la
construccién de un proyecto de transformacion colectivo” (Bonal, 1998: 145).

Paul Willis sintetiza esta idea bajo el concepto de produccion cultural, es decir,

las escuelas hacen algo méas que reproducir'®, y ese “algo mas” tiene que ver con la

% | as concepciones tedricas asociadas a esta dimensién del estudio de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la escuela, estan vinculados a lo que Dubet y Martuccelli (1998) llaman apertura de la caja
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capacidad (auto)productiva de la gente (a nivel social y material), otorgando sentido a
sus experiencias le otorgan significados a la posicion estructural que ocupan en la
estructura social. Para el autor las limitaciones propias de esta concepcién, radican en
la complejidad de lograr desmarcarse, por parte de los sujetos, de su ubicacién en la

organizacion social.

El concepto que sustenta las concepciones asociadas a la resistencia en los
procesos de transmision del conocimiento escolar, es el de autonomia relativa, de
hecho, Willis lo establece como central para describir las relaciones educativas: “Los
estudiantes de clase obrera no fracasan por pertenecer a esa clase, sino porque no
tienen las habilidades y lenguaje “objetivos” que son necesarios para el éxito. jNo
estan “disuadidos” (cooled out), sino situados “fuera de cddigo” (coded out)! El capital
real se ha convertido en capital cultural” (Willis, 1986:18). Willis plantea que los
sectores oprimidos, en las relaciones sociales y en las relaciones de aprendizaje, no
estan desposeidos de poder, y por tanto se pregunta cémo entienden y aceptan su
posicién de no poderosos dentro del sistema de ensefianza.

Otro de los autores que aborda esta misma problematica es Giroux, quien
responde a la pregunta de Willis desde la posibilidad de asumir la existencia de
resistencias y procesos contrahegemonicos (de alumnos y profesores) que se
configuran como acciones emancipatorias al interior del sistema escolar. Apple
también se introduce en esta problematica colocando un fuerte hincapié en las
relaciones de reproduccidon econémica y cultural. Si bien, los aportes de Giroux y
Apple son significados, y de hecho han tenido una alta repercusion sobre las
discusiones en torno a los problemas del sistema educativo, considero mas atingentes
para el presente estudio observar los planteamientos de Randall Collins, en tanto
generan nuevos aportes para la comprension de los procesos de reproduccion y

resistencia en las relaciones de transmision-aprendizaje.

Randall Collins, propone el concepto de “cultura de status”, a partir de la idea

de “grupo de status”®

, como unidad basica de la sociedad. Los “grupos de status”
poseen diversos origenes, pueden estar vinculados a la situacion econdémica, a la
posicion de poder, al origen geogréfico, al étnico, religioso, educacional, cultural,
intelectual o estético. Estos grupos desarrollan una lucha continua por los bienes de la

sociedad, esta disputa tiene lugar a través de las organizaciones, siendo el sistema

negra, en donde, bajo el desarrollo de una serie de innovaciones metodolégicas, es posible
conceptualizar el fenémeno educativo desde otras perspectivas.

20 A partir del concepto de grupos de status de Webber, posicionado como la unidad basica de la
sociedad, entendidos como grupos asociativos que comparten culturas comunes de Webber
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escolar es una de éstas. La educaciéon como cultura de status, estd asociada a la
ensefianza de una cultura de status particular: la escuela ensefia vocabularios, formas
de vestir o gustos estéticos, valores y modales, en base a la particularidad de grupo de

status dominante, la clase dirigente selecciona de acuerdo a sus exigencias formales.

Dentro de este contexto, y a modo de definir los elementos tedricos centrales a
ser trabajados, concluyo que es necesario concentrarnos en los conceptos de
autonomia relativa y reproduccién simbdlica al interior de las relaciones de poder que
sostienen la estructura escolar en su vinculo con la estructura social. Consideramos
gue el punto clave a relevar tiene relacion con los procesos de resistencia, que pueden
ser explicados asociandolos al rechazo a la propuesta formal del curriculum, y a su
vez, a la existencia de una estructura curricular formal vinculada a los intereses de la
cultura dominante, hegemoneizante en su accion, hecho que restringe, e incluso
impide, hablar de posibles modificaciones globales, contrahegeménicas, como las

plantea Giroux o Apple.

A modo de cierre, y como una de las maneras de acercar la discusion a los
estudios curriculares, creo necesario revisar otra de las lineas criticas que analizan el
problema de la acciéon hegemodnica que emerge desde el curriculum. Esta linea tiene
relacion con la idea de funcién compensatoria de la escuela propuesta por Angel
Pérez Gomez (Gimeno, Pérez: 2002) quien desde la superacion de una de las
contradicciones de la escuela moderna (control-emancipacion), sefiala la
trascendencia de comprender que el curriculum permite comprender las relaciones y
posibilidades de desarrollo en funcién de los procesos de alienacion y autonomia de

los sujetos.

Pérez Gémez, bajo el contexto descrito, considera necesario comprender el
curriculum no solo desde su funcion reproductiva, destacando la idea de funcién
compensatoria por medio de la posibilidad de abordar el problema de la diversidad de
la poblacion que asiste a la escuela. Para el autor, el curriculo debe asumir esta

diversidad, trabajarla y potenciarla de modo de radicalizar su funciébn compensatoria.

Las tematicas propuestas por Pérez Gémez pueden ser leidas a la luz del
analisis de Guilford (1967) y Bernstein (1985), de modo de relacionar los conceptos de
curriculum convergentes- altos niveles de enmarcamiento, y divergentes-bajos niveles

de enmarcamiento.
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De este modo, si consideramos, que el disefio curricular posee siempre una
dimensién prescriptiva y otra descriptiva, los procesos de disefio curricular permean
los niveles de concrecién del curriculo, por tanto, para el caso, el enmarcamiento
“débil” o “fuerte”, genera procesos de convergencia o divergencia en los procesos de
aprendizaje. En otras palabras el nivel de enmarcamiento®® (Bernstein, 1985) del
curriculum, en cuanto a los niveles de autonomia en los procesos de apropiacion y
reinterpretacion del curriculum a nivel de las comunidades educativas locales. Asi, el
“enmarcamiento” que posea un curriculum esta directamente asociado al tipo de
produccién de aprendizajes que busca alcanzar, para el caso, un curriculum con
niveles de enmarcamiento fuerte se asocia a procesos de produccién de

conocimientos convergentes, de respuesta Unica.

2.3.3.- Equidad, desigualdad, oportunidades y teorias que abordan el problema.

“Este instrumento privilegiado de la sociodicea burguesa, que confiere a los
privilegiados el privilegio supremo de no verse a si mismos como privilegiados logra
mas facilmente convencer a los desheredados de que deben su destino escolar y
social, a su falta de talento o méritos, porque en materias de cultura la desposesion

absoluta excluye la conciencia de ser desposeido”
Bourdieu y Passeron, La reproduccién, 1977
2.3.3.1.- Limitaciones y posibilidades de la escuela: Capital cultural incorporado

A continuacidon se busca contextualizar el analisis dentro del marco de las
diferentes dimensiones del proceso escolar y los procesos de desigualdad social. Este
andlisis se sustenta en la propuesta de analisis realizada por Cristian Cox (1984) para
el estudio de la influencia de los factores de clase sobre las formas de transmision
cultural en la escuela. El autor sugiere los conceptos campo y codigo para la reflexion
del problema expuesto, a éstos, sumaremos el de capital y enmarcamiento trabajado
por Pierre Bourdieu y Basil Bernstein respectivamente. A continuacion, describiré los
conceptos de capital y campo para en el proximo apartado definir el de cédigo y

enmarcamiento de Bernstein.

2| concepto de enmarcamiento puede ser encontrado en Bernstein (1985) y puede ser trabajado de
manera paralela con el concepto de acoplamiento débil o fuerte, trabajado por Karl E. Weick en su
texto Education organization in loosely coupled schools (1976), en tanto se relaciona con los niveles de
posibilidad de que las indicaciones generales lleguen a ser concretadas a nivel del aula por parte de los
docentes.

51



El concepto de capital en Bourdieu esta asociado a la idea de “posesion” al
interior de un campo determinado, en el que existen luchas por la conservacion o
transformacion de éste. Asi, todos los agentes sociales son portadores de capital y en

base a él se orientan activamente al interior del campo en el que actuan.

Bourdieu considera la existencia del capital econémico, cultural y el social y
simbolico. Dentro del capital cultural, concepto central para comprender las
dimensiones del problema educativo, considera la existencia del capital cultural

incorporado, objetivado y el institucionalizado (Bourdieu, 1995).

El capital cultural, asi como el resto de los capitales, es entendido como trabajo
acumulado en el tiempo, que a razén de su inversién en un campo (por ejemplo, el
académico) posee rendimientos desiguales vinculados a las posiciones de los sujetos
dentro del mismo. La particularidad del capital cultural incorporado radica en que su
inversién no puede ser realizada por medio de otro, es parte integrante de la persona,
se relaciona con el vinculo entre “tener” y “ser”, por tanto puede llegar a ser
inconsciente y se encuentra fuertemente vinculado con los procesos de transmision en
el seno de la familia (primera adquisicion) (Bourdieu, 2001). La efectividad simbdlica
de este capital esta intimamente relacionada con su l6gica de transmision (familia), ya
gue condiciona la posibilidad de adquirir los otros capitales culturales - objetivado e
institucionalizado-, de hechos éstos s6lo asumen significatividad en su relaciéon con el

capital cultural incorporado.

De este modo, la constancia de las disposiciones, gustos y preferencias que
tienen los sujetos dentro de un campo, esta vinculada a su habitus, por tanto también
las posiciones que ocupen dentro de éste. Es asi como, el habitus es fruto de su
historia (origen) dentro del campo y la experiencia acumulada en el curso de su
trayectoria. Si asumimos que los campos se constituyen de relaciones (objetivas y
subjetivas), el estado de relaciones de fuerza entre los sujetos (jugadores) que se
relacionan en el campo, es lo que define su estructura, rigiendo el espacio de toma de
posiciones y decisiones. El hecho de definir los campos como espacio de lucha, no
determina su crisis perpetua, al contrario, que el campo sufra situaciones de
enfrentamiento contribuyen a su reproduccion como campo, en tanto producen la
creencia en los valores en juego (Bourdieu, 2000). Todos creemos que estamos® en

el juego y que tenemos posibilidades de triunfar. Bajo el contexto del sistema escolar

2 E| concepto que mejor expresa esta situacion es el de “Efecto illusio” (Bourdieu, 1995) en tanto todos
estamos involucrados en relaciones de los campos, estamos en el juego por el juego, por tanto creemos,
otorgando sentido, que las acciones que emprendemos dentro del campo, seran una inversién exitosa
(Bourdieu, entrevistas).
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nacional, aumentamos los niveles de escolarizacion y escolaridad a pesar de
reconocer la inequidad desde la que se moviliza. Cada uno invierte su capital, busca
aprender, pero al evaluar la eficiencia de esa inversion, las desigualdades emergen
con fuerza (Bourdieu, 1995). La diversidad de capitales permite que algunos se
apropien de los beneficios (para el caso logren aprendizajes) por medio de la
imposicion de reglas del juego que son favorables a la reproduccién de su propio
capital (Bourdieu, 2001).

Estas ideas refuerzan los vinculos ya resefiados en el apartado anterior en
relacion a la funcién ideolégica de la escuela como reproductor de las desigualdades
bajo el contexto del problema de la equidad educacional. Bourdieu, instala a la
escuela como la institucién fundamental de transmisién intergeneracional de los
privilegios, en tanto asumen que la escuela desarrolla un cuerpo especializado de
transmisores culturales que monopolizan el reclutamiento y entrenamiento de sus
sucesores, asumiendo que existe una diferenciacion de clase en cuanto a las
demandas hacia la educacion, es decir, todos juegan el juego, pero cada uno posee
sentidos distintos (Cox: 1984).

2.3.3.2.- Dispositivo pedagdgico: La trascendencia de la forma

Hasta el momento nos hemos concentrado en exponer una serie de principios
tedricos relacionados con los procesos de reproduccion social y cultural al interior del
sistema educativo, centrdndonos en la pregunta por lo qué se transmite
(conocimientos, valores, formas, gustos, etc.). Sin embargo esta linea reflexiva, que
intenta resolver la compleja relacion entre “desigualdades reales” (condiciones
sociales de origen) y “desigualdades en el aprendizaje escolar” (rol de la escuela), no
se hace cargo de forma directa, como propone Perrenoud y Fevre (1979, 1984), de
una discusion fundamental del problema, a saber, el como la escuela trata las
diferencias de origen, en el sentido de observar la forma y los dispositivos que esta
construye para modificar o consolidar la condicion sociocultural de los sujetos. A
continuacién pondremos especial hincapié en este aspecto, otorgandole al curriculum
una segunda dimension de analisis, en tanto dispositivo pedagdgico. Para esto

analizaremos los conceptos de Basil Bernstein y de UIf Lundgren.

Bernstein, estudié el fendmeno educativo como un proceso de comunicacion,
en donde existe una voz y un mensaje que se relacionan en procesos de transmision y
adquisicion. Bernstein considera que lo que estd ausente del discurso pedagdgico no

es la voz de la clase trabajadora, sino que la propia voz del discurso pedagogico. En
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base a esto plantea que el discurso pedagégico es mas que un transmisor de las
relaciones de poder externas a él, considera que en si mismo el discurso pedagogico
permite la reproduccion, por tanto desarrolla la necesidad de observar y analizar el
transmisor de modo de explicar los problemas de traduccién a niveles del mismo

lenguaje.

Asumiendo la idea de que toda accién pedagdgica se basa en una arbitrariedad

cultural®

(Bernstein: 2001), afirma que todo comunicacion reproduce en si misma los
intereses de los grupos dominantes, por tanto los cédigos de comunicacion estan

deformados en beneficio del grupo dominante.

Para Bernstein, existe un texto pedagogico privilegiante de clase, género, raza
y edad. Este texto se establece como privilegiante en tanto la formacion de la familia,
de la calle (efecto pares) y de las relaciones comunitarias en las que se desenvuelven
los sujetos®®, posicionan, frente al texto privilegiante, a los sujetos segin cémo hayan
vivenciado cada una de las circunstancias resefiadas, lo que influye en su
desenvolvimiento en la practica pedagogica oficial. De esta manera, la practica
pedagdgica local (asociada a la familia) facilita o restringe la adquisicion del texto en el
desarrollo en la practica pedagdgica oficial.

Dentro de este marco, Bernstein comprende que las relaciones de clase
generan, distribuyen, reproducen y legitiman formas caracteristicas de comunicacion,
diferenciando a los sujetos en las formas de adquisicion del conocimiento. Asi, el
concepto de codigo es definido como un dispositivo de posicionamiento culturalmente
determinado, adquirido de forma tacita, integrado y seleccionado a partir de
significados relevantes que emergen de determinados contextos evocadores. El
cadigo permite la legitimacién el proceso de comunicacién, por tanto jerarquiza.

A partir de estas concepciones del fendbmeno, Bernstein propone el concepto
de cddigo elaborado y cédigo restringido, en cuanto a las formas de orientarse hacia
los significados. El cédigo elaborado permite pensar lo impensable, mientras que el
cadigo restringido, remite el pensamiento a lo existente, se enclava en el contexto, es
dependiente de éste (Cox, 1984). Para Bernstein, las desigualdades en las
capacidades de abstraccion, no estan ligadas necesariamente a la clase a la que
pertenece un individuo, sin embargo, los estudiantes obreros estan obligados a vivir
una ruptura entre su universo familiar el universo escolar. Asi, si bien existen

correspondencias entre las estructuras sociales de pertenencia de los sujetos y los

% En este punto, Bernstein asume las posturas de Bourdieu y Passeron.
24 Al conjunto de estas situaciones Bernstein les llama ramo pedagégico.
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principios reguladores del curriculum (Dubet, 1998), Bernstein, sitta la posibilidad de
modificar esta correspondencia en el concepto a partir del concepto de potencial

significativo, dispositivo que activa la comunicacion (restringiéndola o posibilitandola).

Asi, el instrumento pedagdgico mismo (en sus formas), no es neutral, ya que
posee reglas que controlan la comunicacion. El dispositivo pedagdgico regula la
comunicacion, activando de manera selectiva el potencial significativo de los sujetos.
El dispositivo pedagdgico regula de forma continua el universo ideal de significados
pedagogicos potenciales, restringiendo o realzando las realizaciones posibles. En
palabras del autor: “Las formas variables de realizacion del dispositivo pedagdgico
pueden limitar o realzar el discurso potencial susceptible de recibir forma pedagdgica.”
(Bernstein, 2001: 185). El dispositivo pedagoégico, que a diferencia del dispositivo
linglistico busca obtener resultados previamente establecidos, genera reglas

distributivas, controla lo impensable y lo pensable (Berstein, 2001).

En sintesis, se asume que la transmision escolar predica a partir de codigos
elaborados, lo que genera una ventaja en tanto educabilidad de los nifios que manejan
esos codigos. Por otra parte, los alumnos de clase obrera tienen que generar un
cambio que implica subvalorar el c4digo aprendido en su familia (propio de su cultura)

y aceptar como superior o dominante el de la escuela (Cox, 1984).

Dentro de este contexto, el concepto de “enmarcamiento” se refiere a los
limites que regulan la propia interaccibn comunicativa. El enmarcamiento esta
asociado a factores externos a los sujetos (muchos de ellos estructurales®) y actta
regulando las relaciones y estructuras de poder por medio de tres mensajes: el
curriculum, la pedagogia y la evaluacién. Los grados de enmarcamiento (débil o
fuerte) posibilitan la asociacion de los conceptos de Bernstein con los principios de la
autonomia relativa, en tanto el enmarcamiento es débil (diversidad de contextos
evocadores), las posibilidades de significacion de los sujetos son mayores (Willis:
1986).

La idea de codigo pedagdgico, trabajado detalladamente por Bernstein, tiene
con el concepto de codigo curricular de UIf Lundgren una relacion directa y provechosa
para el desarrollo de los objetivos de la presente investigacion. Lundgren, define
cadigo curricular como el conjunto de principios fundamentales segun los cuales se
desarrolla el curriculum, es decir, como se selecciona, organiza y transmite los

contenidos asociados al curriculum (Lundgren, 1992). Este concepto ha sido utilizado

% Bernstein sintetiza esta situacion, como clasificacion (factores estructurales), diferenciandolo del

concepto de enmarcamiento.
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por Lundgren para analizar la trayectoria histérica de los curricula a nivel universal, y
seflala que a medida que las sociedades separan los procesos de produccion y
reproduccion (material e intelectual) el texto pedagdgico emerge como una entidad
“autonoma”. Asi, a medida que el curriculum se ha tenido que hacer cargo de la
educacion de las masas, se levanta un discurso de representacion universal, que en la
practica no es capaz de desarrollar, mientras, a medida que el campo de estudio del
curriculum se distancia de sus espacios de desarrollo (escuela), éste se reifica®®, se
establece, tanto para educadores como para educandos, como un texto ajeno.

2.3.3.3.- Resistencia desde la escuela: Desigualdades y posibilidades de la

escuela.

La pregunta por el rol y las posibilidades de la escuela en la resolucion o
modificacion de las posiciones sociales de origen de los sujetos, poseen una linea de
reflexion tedrica que se desarrolla a partir de la idea de que la educacién es capaz de
hacerse cargo de “desviar’ y modificar las desigualdades de origen (Saviani). A pesar
de considerar que las propuestas asociadas a las ideas de Bourdieu y Bernstein, dejan
un marco de accion considerable a la escuela a partir de la autonomia relativa que
esta posee de las estructuras sociales de origen, esta linea de reflexion tedrica, no
considera una linea de andlisis vinculada a la generacion de una propuesta

pedagdgica que supere el problema de la reproduccidn.

A modo de contexto —y retomado algunas reflexiones ya resefiadas-, el
desarrollo del concepto de “autonomia relativa” propuesto por Pierre Bourdieu y
desarrollado por Basil Bernstein, para analizar las relaciones entre sociedad y escuela,
es complementado y criticado por Henry Giroux quien desde una critica directa a la
teoria de la reproduccion -en tanto asume como planteamiento basico el hecho que la
escuela no es el reflejo automatico de la realidad social total- posiciona la idea de que
la cultura no se reduce a un analisis estatico del capital cultural dominante como el
lenguaje, gusto cultural y los modales, entendiéndola como un proceso de “interaccion
dialéctica” entre la conducta especifica de la clase, las circunstancias de un grupo
social particular, los poderosos determinantes ideoldgicos, y las estructurales de la
sociedad amplia. Es decir, la posibilidad de que la escuela no cumpla un rol
reproductor, como lo proponen Willis, Apple, Olson, Bannet, pasa por destrabar la

compleja relacidon entre clase, circunstancias, ideologia y sociedad, pasa por la

% | undgren sittia este proceso a nivel histérico en lo que él llama el cédigo curricular invisible (Lundgren:
1992).
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integracion de las culturas por medio de la “interrogacion” de éstas “...preguntarles
cuales son las preguntas que faltan y que ellas contestan; probar la red invisible del
contexto, preguntar qué proporciones invisibles y sorprendentes, no dichas, son
asumidas en las formas externas a la vida. Si podemos proveer de premisas,
dinamica, relaciones légicas de respuestas que no parecen muy tedricas y
“meramente” vividas como culturas, entonces descubriremos una politica cultural”
(Willis, 1978: 135).

Es asi como, desde esta perspectiva, la escuela no sélo reprime y reproduce,
sino que genera espacios de produccién, en tanto puede generar instancias en donde
los sujetos construyan su estructura de personalidad por medio del desarrollo radical
de sus necesidades que en si misma permita la generacion de una “sociedad

emancipada”.

Uno de los ejes tedricos que han asumido con mayor fuerza varios de los
principios hasta el momento resefiadas, estd asociado a las ideas vinculadas a la
“Teoria de la compensacion”. La alterativa de no tratar a todos los nifios por igual,
asumida por esta linea reflexiva, hace prevalecer el sentido de la diversidad por sobre
una intencion homogeneizante de los contenidos seleccionados por la escuela. De
este modo, la posibilidad de otorgar mas horas de clases, el desarrollo de
metodologias igualatorias, mayor tiempo de estudio y dedicacion, de modo que en los
sectores marginales de la sociedad exista un mayor trabajo proporcional a las
deficitarias condiciones de origen, que permita generar mayores niveles de promocion
escolar. Este proceso también incluye un trabajo especial con los padres y el entorno,
por medio de la inversibn de mayores recursos y afecto. A su vez, esta teoria se
propone a partir de la posibilidad de equilibrar las relaciones entre curriculum comun y
estrategias didacticas de la diversidad, es decir se establece a partir de la idea de la
existencia de la escuela coman con desarrollo de un curriculo comprensivo, evitando
diferencias y clasificacion prematura de los individuos, superando las tendencias a la
estandarizacion (Meza). En resumen, las expresiones practicas de esta linea tedrica
tienen relacion con la existencia de una particular atencién y respeto por la diversidad
y por el desarrollo de un rol fundamental de la escuela en la reconstrucciéon de los

conocimientos previos de los estudiantes.

En funcion del desarrollo de la presente investigacion, consideramos que la
teoria de la compensacion, posee algunos vacios necesarios de puntualizar para

comprender de mejor manera el rol que puede jugar la escuela en los procesos de
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modificacion de las estructuras sociales originales de los sujetos. De este modo, una
necesaria critica a las teorias vinculadas a los curriculum compensatorios, se sustenta
en una critica directa y radical al hecho de asumir, de forma ingenua, la creencia en el
rol “redentor” de la educacién dentro de la sociedad de clases, sin modificar el sentido
de accion pedagdgica, de modo que ésta continGia siendo entendida en términos de la
pedagogia tradicional, de la pedagogia nueva o de la pedagogia tecnicista encaradas

de forma aislada o de forma combinada.

Dentro de este contexto, a modo de sintesis, asumimos que las teorias de la
reproduccion no han sido capaces de construir una perspectiva de accion pedagoégica
clara -en tanto han otorgado a la psicologia la posibilidad de resolver este problema-
es que nuestro problema puede ser enunciado, entonces, de la siguiente manera: ¢ es
posible articular la escuela con los intereses dominados?, si nuestra respuesta es
negativa, debemos proponernos las siguiente pregunta, ¢es posible una teoria de la
educacidn que capte criticamente la escuela como un instrumento capaz de contribuir

a la superacion del problema de la marginalidad?

En funcién de la definicion del concepto y de la trascendencia de su estudio
como via para la construccion de estrategias que permitan avanzar en la superacién
del problema de la inequidad curricular, es que lo definimos a partir de la idea de una
pedagogia dialéctica, en tanto esta tiene que ver con la determinacién y la no
determinacion, la reproduccion y no reproduccion de la escuela; los contenidos son
comprendidos como una necesidad personal y social, y una vez que son adquiridos
pasan a ser instrumentos de cambios sociales, debiendo ser incorporados dentro de

una totalidad comuin-comunitaria (de Araujo Crestani).

3.-lgualdad de oportunidades: Curriculum, escuelay entorno. El problema del
universalismo y la diversidad.
“... si no se ha logrado la igualdad de oportunidades, no es solo porque la sociedad es
desigual, sino porque el juego escolar es mas favorable para los mas favorecidos”.
(Dubet, 2005: 15).

La posibilidad de asumir que la escuela y el curriculum pueden jugar un rol en
la modificacién de las desigualdades sociales, implica desarrollar la discusion en torno
al rol del curriculum como espacio de oportunidades en tanto se configure este como
un factor que permita a los sujetos superar, por medio de la educacion, una condicién

social desfavorable.
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Es decir, la escuela como espacio social capaz de contribuir a la solucién del
problema de la inequidad, se propone la introduccion y generacion de dinamicas de
aprendizaje que permitan la superacion del problema. Estas dinamicas, se desarrollan
en funcién de dos lineas de debate iniciales, por un lado la apropiaciéon de una cultura
comun validada que permita a todos los sujetos alcanzar un nivel comun, y por otra
parte, desarrollar la diversidad cultural existente en tanto su riqueza originaria permite
el desarrollo de los sujetos. La problematizacion de ambas perspectivas del debate
supone una discusion necesaria en tanto ambas dejan una serie de preguntas en su

afan por solucionar la inequidad inicial.

Esta discusion toma real importancia al momento de retomar el concepto
central de la presente investigacion -pertinencia curricular sociocultural-, en tanto la
trascendencia de su estudio estd asociada a la necesidad de evidenciar y observar el
posicionamiento de la idea que la educacién escolar proporciona recursos para
reforzar las barreras de la desigualdad, en tanto que los desarrollos curriculares
tienden a convertirse en uno de los factores que configuran la “dualizacién social”, por
medio de la seleccion de los “mejores”, situacion que Habermas describe con el
concepto de “darwinismo social” (Castells:59). Es decir, el problema se plantea y
define, a partir de la necesidad de superar la falacia de la igualdad en el acceso al
conocimiento propuesto en la “sociedad de la informacion” (incluyendo la perspectiva
gue sefiala que el acceso a la informacion, esta limitado por los recursos econémicos

gue poseen los sujetos).

Por otra parte, el rol del curriculum debe ser leido también desde el
entendimiento de que la institucionalizaciéon de determinados saberes como validos,
obvia el necesario proceso de desclasificacion de los saberes de los sectores
marginados, de modo de valorar su complejidad y riqueza, en busca de lograr quebrar
la relacion en la cual se da mas a quienes mas tienen y menos a quienes menos

tienen, configurando el circulo cerrado de la desigualdad cultural.

Dentro de este contexto, y bajo el principio de que el ejercicio del poder
simbdlico de las clases privilegiadas establece la diferenciacién de los conocimientos
en tanto especifica determinados conocimientos valorados, ha emergido la
problematizacion de éste fenédmeno por medio de la blsqueda de “salidas” a la
problemética derivada de la aceptacion de este principio, a saber, la reflexién en torno

al fenédmeno de la inequidad asociada a la relaciéon: conocimientos valorados y
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contextos de aprendizajes diferenciados. De este modo, la reflexion ha decantado en
la constitucién de a lo menos tres alternativas que asumen la resolucién del binomio a
partir de la reflexion en torno a la relacion entre conocimientos universales y diversidad

de contextos socioculturales.

La primera perspectiva de estudio se sitla a partir de la idea de la diversidad
como alternativa a la igualdad universal y totalizante. Esta alternativa es criticada en
tanto se traduce en la existencia de una “ensefianza para pobres” y “ensefianza para
ricos”. Es decir, la aceptacién de la diversidad obvia la existencia de la desigualdad
como fendmeno precedente a la constitucion de los momentos de aprendizaje, asi, en
el intento por adaptarnos a la diversidad, nos estemos adaptando a la desigualdad. De
hecho, el tratamiento diferencial también puede tratarse de una discriminacion
negativa, en tanto, puede ser parte de una politica de inequidad sino se hace cargo de
la relacion entre sistemas de financiamiento y “diversidad” de inversiones (Cassasus).
Esta concepcidon curricular encierra una evidente contradiccion planteamientos de
Vigotsky en torno a las relaciones escuela - entorno, en tanto las ideas del educador
ruso, son leidas desde una interpretacion altamente conservadora, ya que no
considera el sentido transformador de la realidad sociocultural de los sujetos que
encierran las concepciones de Vigostsky, que priorizan el concepto de transformacién

por sobre el de adaptacion.

La segunda perspectiva, la de mayor vigencia en el desarrollo de las politicas
curriculares contemporaneas, se sustenta en la construccion de una perspectiva de
accion homogeneizante, que suprime la diversidad e instala la existencia de una

cultura Unica-universalizante.

Una tercera perspectiva posiciona la idea de igualdad por medio de un sentido
integrador de la diversidad. A partir del ideario freirano, esta perspectiva se propone
superar la contradicciéon “cultura Unica-diversidad”, por medio de asumir la propia
cultura como punto de partida de los procesos de aprendizaje, de modo que el dominio
de la propia realidad cultural permite al sujeto complejizar sus aprendizajes al mismo

tiempo que genera realidades culturales validadas por su comunidad.

Como complemento a las perspectivas recién descritas, Cassasus propone, a
partir de la idea de dotar de valor a la escuela como factor determinante en la
superacion de la inequidad, el desarrollo del paradigma de la integracion, mediante

mecanismos de equidad y socializacion de valores y cédigos culturales comunes a
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través del sistema escolar. En palabras del autor: “Una politica orientada a la equidad
es aquella que busca entregar a cada estudiante una educacién de acuerdo a sus
necesidades, las que estan ligadas a su condicion social y caracteristicas culturales”

(Cassasus: 68).

De este modo comprendemos el concepto de desigualdad, no sélo como
desigualdad en condiciones de ingreso, sino que desigualdad entendida como la
diferencia de rendimiento o logro académico que se da entre grupos de estudiantes.
Es asi como, parte de la desigualdad se puede explicar por razones cognitivas y
psicolégicas que le son propias a cada estudiante, pero también deben ser explicadas
por factores que son de origen social e institucional (Casassus: 71). Esta doble
dimensién de la desigualdad, permite comprender que la posibilidad de entender el
problema de la inequidad en la educacion no pasa solo por entender el concepto de
igualdad de oportunidades como la igualdad de acceso, ni tampoco como la
diversificacion radical del curriculum central, sino que por comprender la complejidad
de ambos factores y generar politicas que comprendan la cultura local como un agente
basico y central de la generacion del curriculo, en tanto ésta se constituye como un

elemento fundador de la cultural comun.

La posibilidad de asumir al interior de la escuela una de las alternativas
descritas tiene que ver con la concepcion del curriculum que se defina, ya que si
asumimos que el conocimiento escolar seleccionado en el curriculum se propone
como el conocimiento Unico y neutro en tanto es institucionalmente validado por la
institucion escolar, el curriculum formal puede funcionar como mecanismo unificador, y
de hecho en su desarrollo construye herramientas para consolidar dicha unidad,

enmarca.

En el caso chileno, este enmarcamiento se da de manera “fuerte”, ya que deja
poco espacio para posible reinterpretaciones, y por tanto, las posibilidades de romper
con esta estructura consolidada, esta asociada a la generacion de espacios que
permitan a los maestros la posibilidad que “interioricen y en que la aplicacion sea
objeto de control ejercido no sélo por la jerarquia, sino por los otros maestros, los
alumnos y los padres. De otro modo, la diversidad de interpretaciones esta limitada por
las semejanzas de habito y de relacién con la cultura que los maestros deben a su
relativa identidad de formacién, posicion en la division del trabajo o de origen social.”
(Perrenoud: 204). De este modo, y asumiendo que los mecanismos unificadores

varian de un sistema escolar a otro, en algunos, como en el caso chileno, los
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responsables del sistema se esfuerzan por hacerlos lo bastante fuertes como para que
el curriculo “real” creado por cada profesor, no se aparte excesivamente del de sus
colegas y para que todos se inscriban en un mismo campo curricular comdn y
universal. A pesar de lo anterior, asumir este debate implica comprender que los
contextos y las formas en la que se implementa el curriculum, implican el hecho que
no todos los alumnos experimentan el mismo “curriculum real” a pesar de que el texto

escrito sea completamente uniforme.

A modo de sintesis, podemos sefialar que la posibilidad de la excelencia, la
eficiencia y el éxito del desarrollo del curriculum escolar en tanto es capaz de asumir
los contextos en los que se desarrolla, pertenece al orden de la representacion, que se
fabrica generalmente a partir del acervo cultural del que disponen “en (la) realidad” los
alumnos. De cémo el éxito, que no es mas que la asimilacion de las representaciones
institucionalmente legitimadas, es una construccion, en el sentido que se establecen
representaciones legitimas que pasan a ser la realidad. En palabras de Perrenuod:
“Esto no quiere decir que la escuela cree jerarquias ex nihilo, que fabrique por
completo la excelencia. En el momento en que son evaluados, los alumnos son en
realidad diferentes o desiguales, tanto en sus actuaciones y conductas, como en sus
competencias o acervo cultural de que disponen. La evaluacion no inventa las

diferencias o desigualdades que carezcan totalmente de realidad” (Perrenoud: 261)

Si bien, la evaluacion se presenta como una evidencia central de este
fenédmeno, no se circunscribe solo a ella, de hecho, es esencial para la comprensién
de la naturaleza del estudio, que existen elementos e hitos anteriores y
complementarios a la evaluacion que evidencian el rol de los contenidos
seleccionados, en el sentido de entender que la evaluacion consolida procesos
asociados a jerarquizaciones de contenidos en la escuela. Esto se observa en
episodios relacionados con la seleccion de los contenidos, por ejemplo, es comin que
en “las escuelas primarias el dominio del canto se reparte de forma tan desigual, al
menos, como la ortografia. Pero en la medida que el primero casi nunca suele
evaluarse formalmente, y ni siquiera de manera informal, jno hay comparacion posible
entre las consecuencias de esas desigualdades y las que se producen en un dictado!
(Perrenuod: 262). Como menciona el autor, esta situacion ilustra el poder de la
escuela respecto de la fabricacion de jerarquias formales que tienen efectos muchos
mas inmediatos y espectaculares que las desigualdades reales que subyacen a ellas.
En este punto es central comprender que la desigualdad en la apropiacién del

contenido por parte de los sujetos, tiene también relacion con las formas en que se
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trabaja un contenido, de hecho, “segun la edad o el momento en que se lleve a cabo la
evaluaciéon, segun la forma de definir la excelencia, segun la naturaleza de los
instrumentos de medida, la evaluacion escolar no genera la misma representacion de
las desigualdades, no fabrica las mismas jerarquias a partir de desigualdades
realidades idénticas, incluso si, en todos los casos, las jerarquias formales tienen una

base “objetiva”, de la que extrae su legitimidad” (Perrenuod: 262).

El rol de los procedimientos hace que exista una mayor trascendencia en tanto
estos sefialan los hitos y problemas que se consideran significativos y no significativos.
Bajo este contexto, es posible consolidar la idea de que las relaciones entre
desigualdes reales (extraescolares) poseen un correlato, no automatico ni explicativo,
en la desigualdades de aprendizaje en el escuela. De hecho, Perrenoud lo define de la
siguiente manera: “Explicar las desigualdades ante la escuela consiste en primer lugar
en mostrar cémo una definicion particular de la cultura y de las normas escolares y un
funcionamiento particular del sistema de ensefianza transforma las diferencias y
desigualdades extraescolares de todo tipo en desigualdades reales de aprendizaje o
de capital escolar.” Este Ultimo concepto, “capital escolar”, es de suma trascendencia
para entender que los capitales de los sujetos, bajo el concepto de Bourdieu, entran en
juego en el campo de la escuela de una manera particular, en tanto la escuela se
propone desde ciertas jerarquizaciones propias que esencialmente posicionan ciertos
conocimientos, habilidades y actitudes como validas para los fines propuestos en el

curriculum.

4.- Curriculum chileno: Estado actual y espacios para el analisis de su
pertinencia

La presente investigacion se entiende dentro del marco de la generacion de
una nueva arquitectura curricular a nivel ministerial. El ajuste curricular del afio 2009,
gue buscaba mantener la vigencia y pertinencia del curriculum nacional, emerge,
esencialmente, de la revision de los procesos de implementacion curricular a nivel
nacional y de los cambios en las fuentes del curriculum. Por otra parte, los fuertes
cambios en el sistema educativo, las nuevas tendencias a nivel internacional y los
acelerados procesos de actualizacion del conocimiento en un mundo globalizado,

fueron otros factores que motivaron las modificaciones del ajuste curricular.

De este modo, el enfoque que ha asumido el “ajuste curricular” buscé y busca
reforzar el concepto de “curriculum para la vida”, entendido como la generacion en los

sujetos de competencias relevantes para el desenvolvimiento personal, social y laboral
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de los sujetos, definiendo competencias como sistemas de accién complejos, que
interrelacionan habilidades, conocimientos, motivaciones, orientaciones valdricas,
actitudes, emociones, que en su conjunto se movilizan para una accion efectiva en
determinados contextos de accion (MINEDUC, 2009).

Como menciondbamos en un comienzo, el interés de la presente investigacion
se concentra en la posibilidad de comprender las distancias entre intencion y realidad
en el campo del curriculum, por tanto, el contexto que nos entrega el proceso de ajuste
curricular es propicio en tanto desde sus objetivos busca situar el problema de la
enseflanza para la vida como central y fundador de las posibilidades de éxito del
curriculum, sin embargo, la evidencia demuestra que, a pesar de lo explicito de la
definicion y de la complejizacion de los conceptos (caso del concepto de
competencia), los procesos de implementacion curricular y de desarrollo del curriculum

real, dejan mas preguntas que respuestas.

Para el caso chileno un excelente estudio, que nos permite particularizar y
sustentar la perspectiva de estudio descrita a la realidad chilena, es la investigacion de
Juan Casassus “La escuela de la (des)igualdad” publicado el afio 2003. En esta
investigacion el autor deja en evidencia que gran parte de la desigualdad que se
observa a la salida de la escuela y en su desarrollo, se produce en la misma escuela
no es heredada entre las familias cuyos hijos van asisten a ésta. Es decir, mas alla de
la condicion de origen de los estudiantes, la escuela posee mecanismos que
profundizan las diferencias de origen, en tanto genera dispositivos que consolidan las
diferencias por medio de la construccion de realidades socioculturales que no rompen
con los niveles de desigualdad que presenta el pais. De este modo, el autor plantea la
existencia de “mecanismo de diferenciacion social” al interior del sistema educativo,
gue posee, en variables tales como el “ambiente de aprendizaje”, uno de los factores

que explican el aumento de la desigualdad®’.

Es asi como, el rol de la escuela, en tanto espacio de reproduccién o de
cambio, esta relacionado con los fines asociados a ésta a nivel de las macro
estructuras de la sociedad. Es decir, y para el caso de la escuela contemporanea, los
factores vinculados al sentido economicista de ésta, pueden darnos luces sobre los

roles que pueden jugar la escuela y el curriculum en estos procesos, en tanto el

27 . . .
Otro de los factores claves que menciona Cassasus es el retiro de los docentes, asociados a la
inestabilidad laboral que presenta el sistema escolar chileno.
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sistema escolar nacional ha asumido esta linea de accién en la construccién de su

proyecto educativo.

El sentido economicista del curriculum estd vinculado a los principios de
Schultz y la idea de la escuela como formadora de “capital humano”. Este principio que
se levanto con fuerza en la década de los 60, y emerge a partir de la maxima que el
factor no explicativo que pudiera esclarecer el problema de la productividad, es decir,
el “factor residual” de los mayores niveles de eficiencia de los procesos productivos, es
la educacion, y por tanto la escuela se transformaba en una institucién funcional a este

proceso.

En este contexto, la introduccidn de politicas de mercado ha reforzado el actual
caracter del sistema escolar chileno. La competencia entre las escuelas, la seleccion,
exclusién y marginacion de estudiantes como préactica asumida y validada por las
escuelas para conformar su matricula, ha provocado, entre otros factores, un aumento
en los niveles de segmentacion escolar, que ha estado acompafiada de en una
mantencién de los rendimientos académicos, en donde existe una diferenciacion entre
los resultados obtenidos por las escuelas con y sin financiamiento estatal, que

corresponden al 93% las primeras al 7% las segundas.

Las criticas asociadas a la actual composicion del sistema educativo, poseen
diversos matices. Por una parte, se le critica por su desarticulacion con el mundo del
trabajo, al mismo tiempo que se le cuestiona, a nivel de los contenidos curriculares, su
obsolescencia y su escaza pertinencia en cuanto a su vinculacién con la vida real
(critica realizada desde las comunidades que circundan y a las que pertenecen las
escuelas). Por otra parte, existe una critica a la “desacralizacién” de la escuela por
parte de la iglesia y desde la politica se la cuestiona por su desapego a la civilidad y a
la creciente preponderancia de los valores individualistas.

Sin embargo y de modo de concentrarnos en el problema que aqui se pretende
estudiar, la crisis tiene que ver con asumir que una de las raices de problema de la
inequidad escolar, lo podemos situar en la politica educativa y curricular nacional en
tanto ésta ha escindido el tema de la calidad del tema de la desigualdad, lo han
entendido como problemas separados y ha generado politicas independientes para

cada factor.

65



De hecho, si observamos una lista de factores que influyen en la desigualdad,
entre los que se incluyen: aspectos materiales (infraestructura, mobiliario y recursos en
general), caracteristicas y percepciones de los actores, el clima organizaciones y la
gestion de los establecimientos, la organizacién del aula, la pedagogia y el clima
emocional, observamos que estos ultimos, mas vinculados al sentido pedagdégico-
curricular de la ensefianza, generalmente no son considerados en relacién directa con
las politicas educativas que apuntan a la superacion de las desigualdad de origen e

internas del sistema educativo®® (Cassasus).

De este modo, es necesario comprender que existen ciertos factores propios
de la escuela que profundizan las desigualdades pero que al mismo tiempo podrian
cumplir el rol inverso en tanto actian desde y hacia un sentido diferente. Un buen
ejemplo de esta situacion lo describe Cassasus: “Si se toma en cuenta que en todos
los paises de Latino América se ensefia mas o0 menos lo mismo en las escuelas
basicas, debemos concluir que las diferencias en resultados no se deben a los
contenidos curriculares de la ensefianza, sino a factores que influyen en el
aprendizaje. Algunos de estos factores, como los contextuales, tienden a ser
estructurales, propios de la estructura social y econémica, y por lo tanto son dificiles

de modificar al corto plazo.” (Cassasus: 140).

Es asi como, y asumiendo el margen que deja el autor a “los factores que
influyen en la ensefianza”, es que se hace necesario reintroducir al debate el concepto
de “curriculum descrito” en el presente marco teorico, en tanto comprende que el
curriculum no es un fenémeno estéatico, de modo que las posibilidades de avanzar, en
el corto plazo y sin desconocer el rol de los factores asociados a la estructura social y
econdmica, pasa por generar respuestas a nivel curricular, que generen disefio de
politicas curriculares en donde la contextualizacion del curriculum, cumplan un rol
central, en el sentido de que los planes de mejora de la calidad de la educacion, deben
prestar mayor atencion a lo que ocurre en los procesos, mas que a las caracteristicas

de los estratos per se (Cassasus: 147).

28 ~ s .
Un esquema en donde se resumen los factores sefialados se puede encontrar en la pagina 83 del texto
de Cassasus.
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IV.- Perspectiva, intencion y estructura del analisis cualitativa del discurso

curricular.

Andlisis de datos: El discurso curricular y la constitucion de un modelo de

analisis para la pertinencia curricular.

El enfoque asumido por la investigacién en relacién a los paradigmas de
investigacion a utilizar al momento de analizar la muestra de datos seleccionados, a
saber, el complemento entre el andlisis cualitativo y cuantitativo del fenémeno
curricular a partir de la idea de complementariedad por deficiencia en tanto
entendemos que existen territorios que quedan mas alla de los limites, posibilidades y

caracteristicas del enfoque “opuesto” (Delgado y Gutierrez, 89).

De este modo y en pos de apropiarnos del fenédmeno curricular en su compleja
profundidad; las distintas partes, etapas y niveles de analisis tienen como objetivo
central develar, describir y analizar en profundidad la estructura del discurso curricular,
a partir de la construccion de una serie de categorias y dimensiones para el analisis
del constructo “experiencia de aprendizaje sugerida”’, de modo que cada una de estas
categorias y dimensiones nos permitiran evaluar la pertinencia de la experiencia
sugerida por el curriculum con la experiencia vivida por los sujetos, intentando asumir

asi la naturaleza y complejidad del fenémeno.

En relaciobn a la dimension cualitativa del estudio, que asume mayor
protagonismo en la investigacion y que sera expuesta en este capitulo, el analisis de
los datos en la presente investigacion posee a lo menos dos grandes etapas. Esta,
asociada a la posibilidad de desarrollar un proceso de andlisis cualitativo, basandonos
en la propuesta de “andlisis cualitativo por teorizacion anclada”, descrita en el texto de
Alex Mucchielli. Este se desarrollara en dos niveles. El primero, tiene su génesis en la
configuracion de un modelo interpretativo del fendmeno curricular en funciéon del
concepto de pertinencia curricular, en tanto reproduce “lo mas fielmente posible la
organizacion de las relaciones estructurales y funcionales que caracterizan el
fendmeno principal esclarecido al término de la operacién de integracion.” (Mucchielli:
2001, 76). Por tanto, este primer nivel de analisis describird cada una de las categorias
construidas en funcion de las relaciones e integracion de éstas en funcion de una
macro o supra categoria, asociada al fendmeno principal que emerge de la teorizacién,

a saber, la experiencia de aprendizaje sugerida por el discurso curricular.

El segundo nivel de analisis “profundo”, en tanto asumimos que todo el proceso

de construccion de categorias e incluso el proceso de codificacion, deben ser vistos
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como un ejercicio analitico (Muchielli), tiene que ver con la interpretacion de las
categorias que buscan puntualizar y sistematizar el andlisis, de manera que nos
permita reconocer la esencia del problema estudiado. Esta etapa contemplara
esencialmente el desarrollo del andlisis paralelo y cruzado de las categorias
construidas. Este andlisis se realizara en base a las relaciones y el modelo construido

y buscara reconocer tensiones y caracteristicas de éste.

De este modo, el ejercicio descriptivo y analitico de las categorias generadas a,
nos permitird reafirmar y profundizar en el modelo construido, en tanto podremos
reconocer las propiedades del fendmeno, sus antecedentes y los procesos que estan
en juego. Consideramos que este proceso, es un hito fundamental para el desarrollo
del complemento entre el andlisis cualitativo del discurso curricular y los datos
cuantitativos que nos aportaran otras fuentes. Mencionamos este hecho en tanto
reconocemos que avanzar en la resolucion de la pregunta de investigacion pasa por
determinar no sélo las dimensiones de la pertinencia, sino que también las
caracteristicas de ésta en funcién de las realidades en las que se trabaja, es decir,
lograr que el modelo construido pueda tener algin grado de aplicabilidad en la
comprension, analisis y resolucién con los problemas propuestos y que motivan esta
investigacion.

Primer nivel: En busca de la experiencia sugerida

La posibilidad de descubrir y develar el sentido de las orientaciones del
curriculum como texto que pretende configurar el desarrollo de una experiencia de
aprendizaje, se ha establecido como un camino en donde la estructura discursiva de
los programas de estudio han dejado ver espacios de significados que se escapan de
los esquema pre-establecidos en la arquitectura curricular explicitada por la Unidad de
Curriculum del MINEDUC. Es decir, a partir del momento que superamos la definicién
de curriculo como un texto neutro y estatico, éste se configura como un fenémeno en
desarrollo, lo que nos permite asumir la existencia del curriculo como un discurso que
posee intenciones mas alla de sus declaraciones explicitas, configurandose como un
discurso ideoldgico, en tanto construye realidades asociadas a fenémenos sociales
que encierran profundidades subjetivas y objetivas que deben ser estudiadas de forma

sistematica (Rodriguez, G: 1999).

De este modo la lectura y el analisis permitié el ordenamiento y codificacion de
éste en funciéon de aproximadamente 22 codigos de base, o temas emergentes, que
sintetizaban una serie de tematicas y sentidos que abordaba el texto. De este modo, el

corpus de datos codificado, nos permitio la definicion de 7 categorias de andlisis, las

68



gue han sido reunidas en 3 areas tematicas que permiten la configuracion de la supra-
categoria “experiencia de aprendizaje sugerida”, nudo central del fendmeno estudiado.

De forma esquematizada el andlisis se presenta de la siguiente manera:
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Esquema de relaciones entre categorias
Configuracion de la experiencia sugerida a partir del discurso curricular y modelo de analisis de la “Pertinencia curricular”

Experiencia de aprendizaje sugerida

L . s . . Entorno cercano
Experiencia escolar: El tiempo histérico como vivencia X
La Escuela como espacio vivencial en desarrollo Entorno sociocultural

El docente en la configuracidn de la
experiencia.

—— Escuela conocimiento,
Recursos disponibles en la escuela

(curriculum apoyado) actores y escena

Configuracion de
identidad sujeto —

colectivo.

Significatividad
Valoraciones del mundo y relevancia

Configuracion del interés




El esquema recién presentado se constituirA como guia del analisis que se
realizara en el presente capitulo. De este modo, el analisis se realizara a partir de las
relaciones presentadas entre las tres areas y sus respectivas categorias, en un
esfuerzo por presentar las categorias construidas en funcién de la comprension del
fendmeno que pretende ser estudiado. En este contexto, es necesario tener en cuenta,
como menciona Mucchielli (2001), que las relaciones entre cada una de las categorias,
se establece también a nivel de sus dimensiones y propiedades (situacion que se vera
expresada con mayor detalle al momento de exponer el analisis paralelo y cruzado de

las categorias).

Por otra parte, es necesario mencionar que la construccion analitica de las tres
areas deviene de un esfuerzo de integracién de las categorias, en tanto nos permite
definir cual es el fendmeno principal que emerge de la teorizacion. Al mismo tiempo,
este ejercicio ha posibilitado la configuracién de una estructura de analisis que nos ha
permitido avanzar en la resolucién del problema principal de la investigacion, a saber,

la pertinencia del curricular a nivel sociocultural.

Es necesario destacar que el esquema presentado se constituye en un modelo
de analisis, en tanto, la configuracion de las tres areas, y sus categorias, pueden ser
“movilizadas” en funcion de la idea de la pertinencia, en tanto cada una de éstas
permite observar (de forma independiente en la relaciéon de una con otra) diferentes
dimensiones y propiedades de las relaciones entre curriculum y realidad, en el sentido

amplio y profundo de ambos conceptos.
Primera etapa del analisis:

Categorias que nos permiten constituir la existencia de una experiencia de

aprendizaje sugerida y validada por el curriculo hacia los sujetos

El andlisis del conjunto de los datos permitié construir 8 categorias de analisis.
A continuacion, expondremos los elementos centrales de cada una, de modo de
ayudar a describir mejor cada una de sus dimensiones y propiedades en tanto
elementos significativos del discurso que la sustentan. Las ocho categorias seran
expuestas en funciéon de las areas sefialadas en el esquema, a saber: “Conocimiento

escolar”, “Significatividad” y “Condicion sociocultural”.

Como menciondbamos mas arriba, este analisis no responde a las estructuras
curriculares tradicionales de la reforma y el ajuste, en tanto esta reconoce la existencia
de una logica de disefio curricular a partir de la cual, la configuracion de los elementos

del curriculo se concentra en el logro de objetivos. De este modo, y en funcion del
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paradigma de analisis, cada uno de los elementos propuestos en los programas de
estudio, han sido analizados de tal forma que lo distintos elementos discursivos que
emergen, permiten comprender la profundidad del fendmeno en estudio, por tanto, las
categorias aqui resefiadas responden a esta logica y no a las estructuras del disefio
gue han sido previamente descritas, definidas e intencionadas por la institucionalidad
ministerial. Justificamos este ejercicio en funcion del diagnostico que da sentido a esta
investigacion, en tanto, buscamos reconfigurar el andlisis por medio de la
desestructuracion de los discursos que nos permitan la configuracién de nuevas

perspectivas de estudio y accién frente al problema educativo-escolar.
Area 1: Conocimiento escolar

El area “Conocimiento escolar”, sistematiza las relaciones entre la “experiencia
escolar sugerida” y el “rol docente” como agente configurador de curriculo, ambos
como generadores de la “experiencia escuela”. Estas categorias son relacionadas con
los “sentidos” que poseen los contenidos, en su dimension disciplinar, para el caso la
idea de “tiempo histérico como vivencia en desarrollo”. De este modo, el concepto de
“conocimiento escolar” se constituye desde la posibilidad de comprender que la
escuela posee una forma particular de configurar el conocimiento, los espacios y las
formas en que éste se aprende, a partir de los objetivos que se propone como

institucién.
1.- Experiencia escolar

La categoria “experiencia escolar” reune los cédigos que refieren a las
disposiciones del curriculo en relaciébn a los hitos, habilidades, actitudes y
conocimientos o saberes, que los programas de estudio consideran necesarios para la
configuracion de la “experiencia para el aprendizaje ideal” en el marco de la
responsabilidad de la escuela como institucién. La complejidad misma de la escuela
como espacio de desarrollo de la experiencia, que implica el develamiento de
determinadas situaciones que se circunscriben al espacio escuela, responden a
dinamicas que pueden ser, o son, intencionadas desde dicho espacio, o, por otra
parte, que tienen que ver con formas en que se busca generar el aprendizaje en los
sujetos (estrategias didacticas asociadas a la ensefianza). A su vez, tiene relacion con
la generacion de ambientes al interior de la escuela, situaciones vividas en la escuela

como espacio socioeducativo, en tanto ambiente y entorno de aprendizaje.

De este modo, esta categoria hace referencia a procesos experimentados por

los sujetos tanto a nivel individual como colectivo, en tanto refiere a habilidades de
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desarrollo cognitivo, experiencias comunes en el “espacio escuela” y formas de
ensefianza asumidas desde la escolaridad.

A modo de presentar de forma ordenada la descripcion de esta categoria, es
que sefialaremos cada una de las dimensiones del discurso curricular, asi, la
configuracion de la categoria “experiencia escolar” sera descrita en funcion de las
dimensiones “aprendizajes previos” en tanto ensefianza en la escuela, “ambiente
escolar” vinculada a las situaciones vividas en la escuela y “formas de ensefiar’ de
acuerdo al proyecto y la practica educativa asumida a nivel pedagogico por la escuela
como centro de la implementacion. Este “esquema de presentacion”, sera replicado en
el resto del capitulo de modo de presentar de forma clara las diferentes propiedades

de las categorias construidas.

1.1.-Aprendizajes previos como un constructo que emerge en vinculacién con

los ambientes pedagdgico — escolar.

El discurso curricular predefine la existencia de determinados contenidos y
habilidades que los sujetos deben poseer al momento de generar un nuevo
aprendizaje. A nivel de la teoria curricular, esto se conceptualiza como secuencia y
coherencia interna del curriculum, en tanto, el disefio curricular procura que cada
objetivo de aprendizaje posea una actividad precedente que permita reconocer la
posibilidad de que el aprendiz sea capaz de desarrollar el nuevo objetivo propuesto.
Sin embargo, podemos considerar que el curriculum como discurso, da por superadas
determinadas circunstancias que a nivel del curriculum escrito, pueden estar
superadas, pero que sin embargo a nivel de la experiencia, en su constitucién, pueden
estar o no consideradas. Esto se observa, esencialmente en lo relacionado con el
tratamiento de determinadas habilidades cognitivas superiores que requieren de

desarrollos concretos en el espacio escuela.

De este modo, la experiencia escolar en tanto “aprendizajes previos” se refleja
a lo menos en tres cédigos que emergen del discurso. El primero hace referencia

directa a contenidos o analisis realizados en otros momentos de la escolaridad:

“Ejemplo complementario

Se solicita al curso comparar el proceso de conquista islamica y reconquista de
Espafa con la experiencia vivida por América Latina tras la conquista espafiola,
en el sentido que también alli se expresaron fuerzas contradictorias emanadas
de la dinamica confrontacién/ convivencia. Un ejemplo muy pertinente al

respecto es la historia del pueblo mapuche y el caracter ambivalente de la
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frontera del Bio Bio, situacién que los estudiantes ya han analizado en
Segundo Afio Medio y podria recuperarse para los efectos de esta actividad”
P.E.2005, 3° Medio.

“Recuperan sus conocimientos o nociones previas sobre el periodo medieval y
problematizan el concepto de Edad Media, formandose una visién general del
periodo” P.E. 2005, 3° Medio.

“Recuperan sus conocimientos sobre los conceptos de democracia, ciudadania
y politica” P.E. 2005, 3° Medio.

El segundo “tema emergente”, se circunscribe a las tematicas relacionadas con
el desarrollo de habilidades de orden superior, que se presentan como requisitos para
la posibilidad de aprendizaje:

“Formular preguntas para expandir su conocimiento sobre la Tierra y las

dinamicas asociadas a sus subsistemas.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Fundamentacién de una posicién propia ante procesos y problemas sociales”.
(Habilidades desarrolladas) P.E. 2010, 1° Medio.

“Fundamentaciéon de una posicién propia ante procesos y problemas sociales.”
P.E. 2010, 1° Medio.

“Emiten opiniones fundadas sobre las ventajas y desventajas de la

globalizacién en el mundo contemporaneo.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Andlisis, explicacion y argumentacion de opiniones sobre temas del nivel, a

partir de diversas fuentes de informacion.” P.E. 2010, 7° Basico.

Como tercer codigo emergen, a partir del discurso, los elementos que refieren a

las formas de ensefiar, en tanto instancias que se desarrollan en la escuela:

“Definen con sus propias palabras los principales postulados generales de la
llustraciéon.” P.E. 2010, 8° Basico.
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“Definen con sus propias palabras los principios del ideario republicano, tales
como la nocién de ciudadania y participacion, division y equilibrio de poderes,

soberania popular, libertad, igualdad, entre otros” P.E. 2010, 8° Basico.

“Definen con sus propias palabras los principios del ideario republicano: las
nociones de ciudadania y participacién, division y equilibrio de poderes,

soberania popular, libertad, igualdad.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Muestra actitudes de respeto y es capaz de disentir en un ambiente de

valoracién de la diversidad de opiniones.” P.E. 2005, 8° Basico.

“Valora las ideas distintas de las propias al relacionarse con sus pares, asi
como al estudiar las relaciones entre la civilizacibn europea y el mundo
islamico.” P.E. 2005, 7° Basico.

“Sefiala aspectos de las ideas expresadas por otros que valora positivamente.”
P.E. 2005, 7° Basico.

Este cédigo sintetiza elementos vinculados a actitudes necesarias de ser
desarrolladas por los estudiantes y también formas de trabajo asociadas a
determinadas experiencias de aprendizaje. Esta demanda del curriculo a la escuela se
constituye en relacién a la posibilidad de construir ambientes que permitan un
aprendizaje en funcién de los objetivos prescritos. Es decir, la escuela asocia las

formas con los ambientes que existan en su interior.

La idea de experiencia escolar emerge desde la posibilidad de entender que el
discurso curricular oficial se sitia desde la descripcion de espacios que hacen
referencia a esta. El “recuerdo”, el desarrollo de habilidades y las “instancias” de
aprendizaje requeridas implican y sustentan la posibilidad de aprender en funcion de

experiencia de aprendizaje vivida al interior de la escuela:

“Recordar a los estudiantes lo trabajado en afios anteriores y su propia

experiencia al respecto.” P.E. 2005, 3° Medio.

1.2.- Formas de ensefiar y espacio escolar.

La escuela y el aula como espacio pertinente para el desarrollo de

aprendizajes, es demandada desde el curriculum en tanto permite, estimula, concentra
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y posibilita determinas practicas educativas posibles de configurar desde la institucion.
Estas practicas educativas, en su condicidon de formas de ensefianza, son sugeridas
por el curriculo y se describen en funcién de dos codigos centrales, por una parte, la
escuela (y el aula en particular) como espacio colectivo, de modo que se constituye
como espacio de reunion, en donde se comparte con los otros (como relaciones y
audiencia), y por otra parte, la escuela como espacio de relaciones entre las distintas

disciplinas, vinculos que posibilitan y enriquecen la experiencia curricular.

En el discurso curricular, este ultimo coédigo, se describe de la siguiente

manera:

“® Leen fragmentos de o adaptaciones de la lliada, la Odisea o alguna obra
teatral, y recrean algun episodio de su interés a través de dramatizaciones u

otra forma de expresion artistica. (Lenguaje)” P.E. 2010, 7° Basico.

“® Observan imagenes sobre arte, escultura y arquitectura griega, y escriben
breves descripciones sobre lo observado. Relacionan lo analizado y descrito

con manifestaciones de arte contemporaneo. (Arte)” P.E. 2010, 7° Basico.

“® Observan imagenes de arte y arquitectura medieval, y formulan conjeturas
sobre cémo trabajaban y concebian el mundo en la época. Relacionan esta
informacion con la del texto de estudio y la ponen en comun. (Educacién
Artistica)” P.E. 2010, 7° Basico.

“® Leen fragmentos del Cantar del Mio Cid e identifican elementos propios de
la sociedad medieval, anotandolos en su cuaderno y relacionandolos con

conceptos que hayan visto en clases. (Lenguaje)” P.E. 2010, 7° Basico.

“® Ven peliculas sobre las cruzadas, e indagan sobre las armas e
indumentarias que se utilizaron; elaboran un afiche. Luego, leen adaptaciones
del Cantar de Mio Cid u otro romance espafiol y caracterizan las relaciones
entre cristianos e islamicos. Comparan por escrito esta situacion con las

relaciones actuales de ambas culturas. (Lenguaje)” P.E. 2010, 7° Basico.

Si bien, en los elementos presentados, la intencion interdisciplinaria es
explicita, existen diversas dimensiones del discurso curricular que apuntan en este

sentido. Lo explicito de su expresién deja poco margen a la interpretacion, sin
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embargo demuestra la intencion otorgada al proceso de ensefianza, una intencion
prescrita que condiciona la ensefianza desde la observacion del aula como espacio
central, sin embargo, este hecho en si mismo, implica la necesidad de comprender
gue la escuela, como espacio de implementacion curricular es quien posibilita los

niveles de concrecién de la intencion declarada.

Por otra parte el corpus de datos analizado posiciona a la escuela como un
espacio de desarrollo colectivo, en donde la escuela se construye como comunidad
activa en los procesos de ensefianza aprendizaje. El discurso lo describe de esta

manera:

“Leen en el texto de estudio u otra fuente sobre la actual internacionalizacién
de la economia. Reunidos en grupos, confeccionan una tabla con los productos
gue en ese momento han traido al colegio y su lugar de procedencia. Luego
conjeturan acerca las caracteristicas de la economia nacional y mundial
facilitan la presencia de productos extranjeros en nuestra vida diaria.” P.E.
2010, 1° Medio.

“A partir de la pregunta “¢ quién debe hacerse responsable de problemas como
la pobreza o la equidad social?”, los alumnos y alumnas elaboran un breve
escrito exponiendo sus pensamientos al respecto, luego comparten sus

reflexiones con el curso.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Es importante que los estudiantes intenten ubicar cronolégicamente estos
elementos aunque sea aproximadamente, que al interior del grupo haya
discusion e intercambio de argumentos antes de decidir y que todos compartan
la justificacion final.” P.E. 2005, 3° Medio.

“a. Los alumnos y alumnas traen a clases ilustraciones o imagenes que a su
juicio sean representativas de “lo medieval”, debiendo explicar ante el curso en

gué se fundamenta su seleccion.” P.E. 2005, 3° Medio.

“a. Organizados en grupos, los alumnos y alumnas investigan y escriben un

reportaje sobre la vida en la ciudad en el siglo XIX.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Reflexionan sobre su caracter de herederos de una historia universal.

Ejemplo
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En un dialogo colectivo, y recuperando los conocimientos adquiridos durante el
afio, los alumnos y alumnas identifican el origen histérico de situaciones
cotidianas diversas, tales como: ir a la escuela, andar en micro, trabajar por
horarios, comer lechuga, comprar comida, ir a misa, cruzar un puente, usar
amuletos, leer un libro, bailar, escuchar musica, tocar madera, usar reloj, comer

chicle, comer chocolate, vestirse. Elaboran conclusiones.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Discuten como el mundo que les ha tocado vivir puede explicarse a partir de

sus raices histéricas.” P.E. 2005, 4° Medio.

“3. Realizan un debate estructurado o un foro panel sobre el impacto del
consumo de productos extranjeros en la identidad cultural nacional, y en la
diversidad cultural mundial.” P.E. 2005, 4° Medio.

De este modo, el analisis del corpus de datos nos permite configurar la
existencia de una “vida” en la escuela que se pone a disposicién del desarrollo de la
experiencia de aprendizaje. Esta experiencia, desde la perspectiva de analisis, se
configura a partir de las dimensiones que el curriculum prescrito propone, en tanto
supone la existencia de una cotidianidad escolar que condiciona o potencia los

procesos de aprendizaje:

En esta actividad se podria destacar el cambio experimentado en la vida
cotidiana, comparando la vida escolar de ayer y hoy, en relacién a horarios,

normas, disciplina escolar. P.E. 2005, 2° Medio.

Las relaciones entre cada uno de estos codigos son evidentes; el ambiente
permite el desarrollo de determinadas “formas”, las que estan sujetas a las habilidades
desarrolladas y a los contenidos trabajados. Esta relacién se sugiere de manera clara,
en tanto sustenta la posibilidad de existencia de la escuela como espacio de
aprendizaje significativo. La interrelacion que intenciona el discurso permite entender
que la escuela tiene la posibilidad de constituirse como espacio de experiencias de

aprendizaje, y no Unicamente de transmision de contenidos.
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De este modo las formas de ensefiar pueden ser clasificadas, de modo de
obtener una mayor claridad en su caracterizacion de la siguiente manera:

Activo Pasivo

Grupo Exposicion
Compartir internamente Explicar al grupo
Discusién grupal Foro

Dialogo colectivo

Las formas de ensefiar “activas”, estan vinculadas a la participacion colectiva
de los sujetos y a fomentar el dialogo. Por otra parte, el discurso curricular dispone de
formas de ensefianza en donde el rol de los individuos es acotado, y se encuentra

vinculado a acciones individuales y expositivas.
2.- Rol docente en la configuracién de la experiencia de aprendizaje -escuela

La categoria “rol docente en la configuracion de la experiencia de aprendizaje”
agrupa y concentra las dimensiones del discurso curricular que refieren a las acciones
y orientaciones que deben asumir distintos agentes de la escuela en la
implementacion del curriculum. Hace referencia a las acciones que pueden desarrollar
los docentes como configuradores del espacio de aprendizaje en tanto logran generar
condiciones para la reflexion; “estimulaciones” del interés de los estudiantes;
condiciones normativas del espacio educativo y decisiones curriculares particulares y
concretas.

2.1.- Docentes y decisiones curriculares en la configuracién de la experiencia
escolar:

Los docentes, como actores centrales en la puesta en escena del curriculum
(curriculum ensefiado), pueden, segun cuanto enmarque la prescripcion curricular,
asumir un rol beligerante y no pasivo en la constitucion de la experiencia escolar. De
este modo observar los espacios de decision docente, a nivel de contenidos y de las
formas de ensefianza, permite reconocer cuantos espacios deja el discurso curricular
a los agentes de la escuela para reconfigurar la ensefianza y construir la experiencia

escolar en funcion de las realidades en las que ésta se concretiza.

Frente a este panorama, y como un elemento de ser considerado en la
totalidad del analisis, es el hecho que la presencia marginal en el discurso de

determinados topicos, no implica su inexistencia o su menor relevancia para las
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interpretaciones y conclusiones que de esta emerjan. De hecho, para el caso del rol
docente, el discurso curricular que se constituye a partir de la muestra aqui analizada,
presenta de manera marginal las responsabilidad y roles que pueden jugar los
docentes en la configuracién de la experiencia escolar a partir del curriculum, lo que
demuestra una menor relevancia, sin embargo, su misma existencia, aunque sea

marginal, ya nos demuestra el sentido y la intencion de su existencia.

De este modo el rol del docente en la configuracion de la experiencia escolar
emerge a partir de la intencion inicial de que éstos puedan definir formas, intensidades
y momentos de la experiencia, por medio de una planificacién previa que respeto los

margenes del curriculum comadn:

“Para realizar el nuevo enfoque de enseflanza de la historia y las ciencias
sociales gue se propone en este programa, es necesario que los profesores y
profesoras del sector acepten eliminar algunos de los temas usualmente
abordados y el detalle con que se han trabajado algunos periodos de la
historia. No obstante, por cierto al trabajar cada una de las unidades el docente
si lo estima conveniente puede extenderse en algunos de los temas y procesos
gue considere mas relevantes, o complementar algunos de los analisis que en
el programa se proponen. Lo importante es que tenga siempre muy presente
los conceptos centrales de cada unidad que no debe dejar de considerar. Debe
tener presente ademas, que si se extiende en algunos temas, se requiere
necesariamente comprimir otros. Se recomienda, en consecuencia, que al
iniciar el afio escolar se tomen decisiones al respecto, para asegurar que se
aborden todas las unidades consideradas en el programa. Se debe preservar
también que las decisiones y reacomodos que se hagan contemplen el
desarrollo de las habilidades de pensamiento critico, y el tiempo para realizar
una pedagogia activa, superando la clase expositiva como recurso privilegiado
del sector.” P.E. 2005, 3° Medio.

La intencion declarada puede expresarse como una actitud normativa de la
actividad o el momento de aprendizaje, de modo que la sugerencia del docente, regula

la forma en que el estudiante se vincula con el conocimiento:

“En relacién a los OFT: Los trabajos de investigacion propuestos permiten que
los estudiantes expresen interés por ampliar sus conocimientos y se muestren
rigurosos y responsables en la realizacion de sus trabajos. De esta forma se

fomenta la formulacion de preguntas, la bausqueda de informacion atingente, la
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responsabilidad para entregar los trabajos y seguir las indicaciones del
docente.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Para este nivel, el uso y seleccion de fuentes histdricas debe ser guiado por el
docente. Para esto, se surgiere que el docente lea en grupo, junto con los
estudiantes, las fuentes mas complicadas y especializadas (pasajes de
Homero, Platén u otros) y ademas que les ayude con estrategias simples de
comprension de lectura, tales como subrayar las ideas mas importantes,
resumir los parrafos, contextualizar histéricamente al autor, entre otras.
Adicionalmente, se sugiere que el docente estimule la toma de notas en el
cuaderno en base a las lecturas y fuentes, para su consulta durante las
actividades” P.E. 2010, 7° Basico.

2.2.- Configuracién del interés y generacion de condiciones para la reflexion

La experiencia de aprendizaje escolar posee en la configuracion del interés y
en la generacién de determinadas condiciones para la reflexion un eje fundamental, en
tanto, permite la integracién del individuo en la construccion de aprendizajes
significativos. Esta dimension de la categoria es presentada en el discurso curricular

por medio de la accién del docente o sin su accién directa.
Asi, la accién docente puede generar condiciones para la reflexién en tanto:

“El docente puede pedir a los alumnos que traigan noticias sobre las relaciones
entre el mundo islamico y el mundo occidental. La interpretacion de este
material puede orientarse hacia los conflictos y la influencia reciproca entre
ambas culturas orientando la discusion a la valoracién de ambas y los puntos
de entendimiento existentes” P.E. 2010, 1° Medio.

“Si no ha salido de los grupos, el profesor o profesora puede hacer referencia a
la importancia de la organizacion social para crear conciencia, canalizar y
concertar apoyos, y actuar con direccidon en pos de determinados propdsitos.”
P.E. 2005, 2° Medio.

“La estrategia pedagogica, entonces, debe insistir en el acercamiento del

estudio de la historia a la realidad de los estudiantes.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Se recomienda conducir a los estudiantes para que analicen criticamente
algunos de los estereotipos presentes en los medios sobre el mundo arabe,
destacando el OFT referido a la valoracion de la diversidad cultural.” P.E. 2005,
3° Medio.
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“Ejemplo

El profesor o profesora introduce la unidad haciendo referencia a la importancia
de Grecia y Roma como cunas de la civilizacion occidental. Sugiere un listado
de temas para que los alumnos y alumnas realicen un trabajo en biblioteca de
caracter breve y exploratorio, destinado a caracterizar en diversos aspectos la
cultura greco-romana. Luego, exponen sus resultados en un diario mural que

integra los trabajos de los distintos equipos.” P.E. 2005, 3° Medio.

“A partir de una lista de personajes importantes de la Iglesia Medieval
proporcionada por el profesor o la profesora, los estudiantes investigan los
aportes que éstos realizaron en el plano social, politico, artistico o intelectual.
Entre los personajes seleccionados podrian incluirse los siguientes...” P.E.
2005, 3° Medio.

“2. Los alumnos y alumnas indagan sobre el derrumbe de los denominados
socialismos reales, es decir de los gobiernos del area del este de Europa, en
zona de influencia soviética, y de la Unién Soviética, a fines de la década del
80. El docente confronta este proceso con la sobrevivencia de los regimenes
de China y Cuba, haciendo referencia a las reformas econdémicas que éstos

llevan a cabo sin apertura politica.” P.E. 2005, 3° Medio.

“4. Empleando el mismo mapa del ejemplo anterior, se hace un ejercicio
andlogo para graficar los procesos de re-democratizacion acaecidos en
América Latina desde comienzos de la década de 1980. Tras un breve
recuento, a cargo del docente, sobre las caracteristicas de este proceso
(democratizacion politica acompafiada de serias tensiones econémicosociales),
el curso debate sobre el alcance de la democratizacion lograda y las tareas que
guedan pendientes.” P.E. 2005, 3° Medio.

Al mismo tiempo, sin configurar el rol docente de manera presencial, los
espacios para la reflexién al interior de la experiencia de aprendizaje sugerida (es
importante recordar este hecho en tanto no nos referimos Unicamente al planteamiento
de objetivos de aprendizaje como hitos finales del proceso de aprendizaje), son

descritos en el corpus de datos de la siguiente manera:

“Los alumnos y alumnas escriben una reflexion ética sobre los efectos de las
sociedades totalitarias en las vidas de las personas” P.E. 2005, 3° Medio.
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“En este escenario se invita a los estudiantes a reflexionar sobre la insercion
de Chile en el contexto internacional, analizando los principales lineamientos de
la politica de relaciones exteriores del gobierno de Chile. Nuevamente aqui se
busca destacar la influencia que ejercen en la realidad nacional procesos
histéricos de escala mundial. Culmina la unidad aplicando en el andlisis de
noticias de actualidad todo lo aprendido durante el afio, y profundizando la
reflexion al analizar el fenomeno de la globalizacién desde América Latina”.
P.E. 2005, 4° Medio.

En otro aspecto de la configuraciéon de la experiencia de aprendizaje en la
escuela, emerge la “construccidon” del interés en los sujetos. Al igual que las
dimensiones relacionadas con la generacion de condiciones para la reflexiéon, aqui el
docente puede jugar un rol con mayor o menor grado de protagonismo, en tanto

interviene de forma explicita o implicita.

Asi, el discurso curricular describe el rol del docente en tanto posible

configurador de intereses en el estudiante de la siguiente manera:

“Para este nivel, el uso y seleccion de fuentes histoéricas debe ser guiado por el
docente. Para esto, se surgiere que el docente lea en grupo, junto con los
estudiantes, las fuentes mas complicadas y especializadas (evolucion y
proceso de hominizacién) y ademas que les ayude con estrategias simples de
comprension de lectura, tales como subrayar las ideas mas importantes,
resumir los parrafos, contextualizar histéricamente al autor, entre otras.
Adicionalmente, se sugiere que el docente estimule la toma de notas en el
cuaderno en base a las lecturas y fuentes, para su consulta durante las
actividades.” P.E. 2010, 7° Bésico.

“...estas actividades permiten valorar el reconocimiento de derechos laborales
en la Epoca Contemporanea. El docente puede orientar las fuentes para que
permitan analizar las relaciones entre la economia de mercado y crecimiento
econdémico con otros aspectos relevantes como el medio ambiente y los
derechos de los trabajadores, dar ejemplos de conquistas laborales y
reconocimiento de derechos en el Siglo XX y expresar argumentos que dan
cuenta de la importancia de proteger los derechos de los trabajadores” P.E.
2010, 8° Basico.

“Al tratar la ciudad contemporanea y las transformaciones demogréficas, es

importante que el docente dedique tiempo a dar ejemplos concretos de estos
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temas en la vida cotidiana mas alla de la estadistica, mostrando asi que los
problemas estudiados son comunes a la humanidad y que constituyen desafios

gue han sido abordados con distintos grados de éxito.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Observaciones al docente: Pueden seleccionarse otros casos de estudio para
la seccion final de la actividad. Se sugiere, por ejemplo, la migracién
México/Estados Unidos, Ex Colonias Africanas/Europa, India/Emiratos Arabes
u otra de interés del docente, siempre y cuando se consideren factores

economicos, sociales y culturales.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Elaboran individualmente cuadros comparativos entre los diferentes regimenes
totalitarios estudiados. Luego, con la ayuda del docente, reflexionan y
comparan las caracteristicas comunes de estos regimenes con las de un
sistema democratico. Escriben un breve ensayo con sus principales
observaciones” P.E. 2010, 1° Medio.

“Conducidos por el profesor o la profesora comparten los trabajos realizados y
reflexionan sobre la importancia de la obtencién del voto por parte de las
mujeres. El docente vincula el voto de la mujer con los cambios que se
experimentaron en la época en la participacion politica del campesinado y en la
extension de la ciudadania de los jévenes, haciendo reflexionar a los
estudiantes sobre la demanda por participaciéon y por el sufragio de distintos
actores sociales y sobre la importancia de la ampliacion de la ciudadania en el
periodo” P.E. 2005, 2° Medio.

“A partir de preguntas del docente, intentan explicar cuestiones vivenciales
como: quiénes somos los chilenos, quiénes son nuestros antepasados, por qué
hablamos castellano, desde cuando el territorio chileno tiene la forma actual.”
P.E. 2005, 2° Medio.

“Considerando que frente a la tematica en cuestién existen posturas muy
polarizadas, sobre todo en lo que se refiere a la asignacién de
responsabilidades, la intervenciébn del docente debe tener un caracter
basicamente informativo, pudiendo eventualmente complementarse con el
examen por parte del curso de planteamientos discrepantes sobre la naturaleza

y origen de estos fendbmenos.” P.E. 2005, 4° Medio.

Por otra parte, el interés como, en tanto profundizacién en determinados

aspectos tematicos o procesos que inician o consolida el aprendizaje, se definen a
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partir de la presencia directa del docente, lo que es caracterizado en el discurso
curricular por medio de los siguientes principios:

“Como sintesis de la unidad se busca que los estudiantes reflexionen sobre los
origenes de la identidad nacional; las influencias indigenas y espafolas que
pueden reconocer en ella; y consideren hasta qué punto se la puede
caracterizar como mestiza. Sobre este aspecto es importante destacar que el
programa no pretende entregar una respuesta determinada, tampoco se espera
que los docentes den a sus alumnos y alumnas una respuesta definida; por el
contrario se busca conducir la reflexion de los estudiantes de modo que ellos

saquen sus propias conclusiones” P.E. 2005, 2° Medio.

“Si las condiciones se prestan, esto podria dar lugar a alguna reflexién sobre el
rol del Estado y del mercado en la asignacién de recursos econémicos, tema ya
tratado en Primer Afio Medio.” P.E. 2005, 2° Medio.

“4. Los alumnos y alumnas indagan sobre Gorbachov; leen uno de sus textos
programaticos (ver Anexo 2.9) y discuten sobre la caida de los regimenes
socialistas de Europa” P.E. 2005, 4° Medio.

“1. Los alumnos y alumnas leen el capitulo “Visién panoramica del siglo XX” de
Eric Hobsbawm (Historia del siglo XX) (Anexo 2.10). Sacan conclusiones sobre

el caracter del siglo y problematizan la idea de progreso” P.E. 2005, 4° Medio.

De acuerdo al analisis de los cddigos en la categoria, a modo de sintesis y
sistematizacion de la informacién, podemos sefalar la existencia de dos tipos de
accion docente sugeridas por el curriculum. Cada una de estas se define a partir de
los diferentes grados de participacion que poseen los estudiantes y los docente en la
implementacion del curriculum, en tanto permiten mayores o menores niveles de

apropiacion de éste.

La caracterizacion se ha construido en funcién de la construccion de un rol
docente “activo” y uno “pasivo”, los que se construyen a partir del entendimiento que
en cada uno los docentes tienen mayor o menor posibilidad de intervenir en el devenir

del proceso de aprendizaje y conformacion de la experiencia.
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Activo — Control guiado del desarrollo | Pasivo — Accion libre por parte de los

individuos
- Consideracion de relevancia - Complementar
- Tomar decisiones - Reflexion alumnos
Normativa: - Escriben un ensayo
- Orientacion - Reflexién propia sin respuesta Unica
- Referencias - Docente informa
- Conducir - Indagacién propia
- Sugerir
- Recuento

- Guia seleccién
- Orienta seleccién
- Dar ejemplos cotidianos

- Explicar vivencia

3.- Recursos disponibles: Configuracion del curriculo apoyado a nivel de
escuela.

La categoria “recursos disponibles” emerge a partir los recursos del entorno
escolar, demandados por el curriculum para un apropiado y eficaz aprendizaje. Es
decir, la experiencia sugerida, requiere de la existencia de determinados recursos que

los sujetos tengan disponibles para ponerlo a disposicion del proceso de aprendizaje.

De este modo, los recursos disponibles pueden actuar como capital fisico en la
empresa de aprendizaje y se distribuyen a partir de la generacién de entornos de
aprendizaje a nivel escolar, en tanto recursos de biblioteca o centros de recursos y
tecnologia, por ejemplo, equipamientos TICS. Esta categoria se configura a partir de
gue el discurso curricular demanda al entorno sociocultural de los sujetos una serie de
elementos, en tanto distintos tipos de capitales, necesarios para lograr adquirir los
conocimientos por éste propuesto, de modo que considera la existencia de una base
material-fisica comun a los sujetos. Esta categoria, a nivel teérico, puede ser vinculada

el concepto de “curriculum apoyado” desarrollado por Galtthorn (2005).

En funcién de la descripcion, la categoria serd expuesta a partir de dos
dimensiones. La primera, recursos propios o asociados a los Centros de Recursos
para el aprendizaje (CRA) y bibliotecas, y la segunda, recursos tecnolégicos

disponibles en el establecimiento, en tanto recursos “tecnolégicos” fisicos y virtuales.
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3.1.- Recursos escolares: Centro de recursos y bibliotecas.

El espacio de la escuela como proveedor de recursos es definido a partir del
tipo de recursos demandados, es decir, los recursos asociados de manera directa a la
disciplina seleccionada por el curriculo y a las formas de aprender determinadas por
ésta. De este modo, la escuela, como espacio de implementacion y concrecién del
disefio curricular, se establece como espacio de articulacion de los recursos

demandados por el curriculum.

De este modo, los centros de recursos y las bibliotecas de los centros de
estudio son demandados, en funcién de la experiencia escolar, en el discurso

curricular, a partir de las siguientes tematicas emergentes:

“El ajuste de los contenidos, habilidades y actitudes segun el afio de estudio.
Mientras que en la ensefianza bdsica se requiere un trabajo constante con
fuentes concretas e investigaciones simples que familiaricen al estudiante con
el descubrimiento del pasado y la sintesis de informacion, en la ensefianza
media se requiere reforzar la interpretacion histérica de fuentes diversas, el
reconocimiento de sesgos y el analisis critico de los contenidos.” Introduccién
P.E. 2010

De manera mas especifica:

“Indagan, apoyandose en fuentes pertinentes sobre los rasgos distintivos de la
revolucion del Neolitico tales como la domesticacion de animales y plantas.”
P.E. 2010, 7° Basico.

“Privilegiar el protagonismo de los estudiantes en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, a través del trabajo con fuentes y material audiovisual.” P.E. 2010,

7° Basico.

“A partir de la lectura de fuentes analizan, guiados por el docente el proceso de
decadencia de la Republica. Luego de escuchar la explicacién del docente y
leer su texto de estudio, investigan sobre la formacién, funcionamiento y
decadencia del Imperio Romano en fuentes y material bibliografico.” P.E. 2010,

7° Basico.

87



“Enriquecer el estudio del periodo con material audiovisual y uso y analisis de
fuentes.” P.E. 2010, 7° Bésico.

“® Ven peliculas sobre las cruzadas, e indagan sobre las armas e
indumentarias que se utilizaron; elaboran un afiche. Luego, leen adaptaciones
del Cantar de Mio Cid u otro romance espafol y caracterizan las relaciones
entre cristianos e islamicos. Comparan por escrito esta situacion con las

relaciones actuales de ambas culturas. (Lenguaje)” P.E. 2010, 7° Bésico.

“Junto con ello, se promueve que los estudiantes indaguen sobre los efectos de
la accibn humana en la biosfera, seleccionando fuentes pertinentes y
comunicando posiciones fundadas en la informacién analizada. Finalmente, se
persigue que valoren las acciones publicas y privadas orientadas al cuidado del
medioambiente.” P.E. 2010, 7° Bésico.

“Comentar informaciones de prensa, utilizando los aprendizajes logrados
durante la unidad.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Analizar criticamente textos de historia que presentan distintas visiones sobre

la expansién del mundo europeo.” P.E. 2010, 8° Bésico.

“Evaluar, apoyandose en diversas fuentes, proyecciones ambientales,
tecnolégicas y sociales de la Revolucién Industrial en la sociedad actual.” P.E.
2010, 8° Basico.

“Seleccionan distintos tipos de fuentes para extraer informacion sobre

caracteristicas de la Edad Moderna y Contemporanea.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Utilizan diversos recursos graficos (mapas, imagenes, dibujos) para exponer el
tema indagado.” P.E. 2010, 8° Basico.

“El profesor puede seleccionar material de la biblioteca para orientar la

busqueda de informacién de los alumnos.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Leen fuentes dadas sobre la unificaciéon Italiana y Alemana. Luego las
complementan con fuentes propias y elaboran un cuadro comparativo de

ambos procesos.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Caracterizar, apoyandose en diversas fuentes de informacion geografica, las
dindmicas de la poblacién mundial segun su magnitud y distribucion en el siglo
XX.” P.E. 2010, 1° Medio.
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“Los grupos recopilan informacion de la cultura estudiada utilizando diversas
fuentes.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Organizados en grupos, indagan en la biblioteca acerca de la Guerra del
Pacifico.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Se informan a través de la prensa acerca de un caso de conflicto limitrofe con
Argentina ocurrido en las Ultimas décadas, como Laguna del Desierto, Campos
de Hielo Sur o Canal Beagle.” P.E. 2005, 2° Medio.

“A través de la prensa politica del periodo, el curso reconstituye situaciones
que permitan reflexionar sobre el respeto a las libertades civicas y al ejercicio
de la ciudadania.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Como la unidad anterior, ésta se presta para apoyar el trabajo pedagdgico con
peliculas, literatura y fotos. Revistas y diarios pueden ser también un recurso
pedagdgico importante, asi como los testimonios de los mayores que han

vivido directamente parte de los sucesos estudiados.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Reconocen y contrastan variadas interpretaciones, a partir de la lectura
socializada de fragmentos que contengan las visiones de dos o mas de los
siguientes autores: Barros Arana, Eyzaguirre, Ramirez Necochea, Villalobos,
Jocelyn-Holt y otros acerca de la Independencia de Chile.” P.E. 2005, 2° Medio.

“A partir de una lista de mujeres destacadas en el periodo en estudio,
proporcionada por el docente, a saber: Antonia Tarragd, Isabel Le Brun,
Martina Barros, Eloisa Diaz, Ernestina Pérez, Mariana Cox, Delia Matte, Inés
Echevarria (Iris), el curso se divide en grupos para hacer la biografia de varias
de ellas. Luego comparten con sus compafieros una ficha sintética en la cual
destacan la contribucion publica realizada por estas mujeres.” P.E. 2005, 2°
Medio.

“Los alumnos y alumnas analizan el Informe de la Comision de Verdad y
Reconciliacion, o reportajes y novelas publicadas sobre el tema de la
transgresion a los derechos humanos en Chile, y luego elaboran un ensayo

personal frente al tema. Debaten documentadamente acerca del concepto de
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derechos humanos, y sobre el rol que le cabe a la sociedad y al Estado en su
proteccion.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Esta actividad se presta para reforzar la distincion entre fuentes primarias y
secundarias; destacar que el conocimiento histérico se construye en base a la
interpretacion de fuentes primarias; y, que las interpretaciones historiograficas
difieren, por cuanto presentan distintos puntos de vista frente a un mismo
hecho, personaje o problema. Por lo tanto, es importante fomentar que los
alumnos y alumnas accedan a fuentes primarias en su investigacion, entre
éstas el “Epistolario de Diego Portales”, publicado por DIBAM.” P.E. 2005, 2°
Medio.

“Ya que la invitacidbn es a explorar unos tiempos remotos, se recomienda
apoyar la enseflanza con recursos graficos que ayuden a los estudiantes a
situarse en el tiempo, y apelar muy explicitamente a su capacidad empatica,
para imaginar y dimensionar la magnitud de los avances logrados.” P.E. 2005,
3° Medio.

“Con publicidad o folletos de agencias de turismo, que ofrecen recorridos por
los sitios expresivos de la Grecia y Roma antiguas, reconstruir con los alumnos

y alumnas la ubicacién espacial de estas sociedades.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Dada la cercania temporal de esta época se recomienda trabajar con
imagenes, pinturas, afiches, fotos, documentales y peliculas...” P.E. 2005, 3°
Medio.

“Considerando las tematicas del nivel, un recurso pedagogico que se propone
con frecuencia en el programa, muy interesante y a la vez muy atractivo para
los jovenes, es el cine. En las distintas unidades se recomienda una serie de
peliculas que pueden ayudar al entendimiento de los procesos y fenbmenos
estudiados; y a una apreciacién mas valorativa de los mismos, reforzada por la

emocidén que provocan las imagenes.” P.E. 2005, 4° Medio.

“2. Utilizando libros, enciclopedias, revistas, diarios o internet, alumnos y
alumnas recolectan un conjunto de imagenes de personajes y acontecimientos
politicos, tecnolégicos y culturales destacados del siglo XX. Divididos en
grupos, sitian dichas imagenes sobre una linea del tiempo, y en el
mapamundi.” P.E. 2005, 4° Medio.
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“Sobre la base de peliculas, documentales, obras de arte (como el Guernica
de Picasso), relatos, o historia oral, se familiarizan con la Guerra Civil
Espafiola, y reflexionan sobre su caracter anticipatorio de la Segunda Guerra
Mundial.” P.E. 2005, 4° Medio.

“3. A través de la lectura de cuentos de raiz indigenista (por ejemplo, de
autores como Ciro Alegria, José Maria Arguedas, Manuel Scorza o Jorge
Icaza), de la observaciéon de laminas que reproducen la pintura de los
muralistas mexicanos, o del ecuatoriano Oswaldo Guayasamin, o de la
audicion de grupos como lllapu, Inti llimani o Los Kjarkas, analizan la
recuperacion de lo indigena en algunas expresiones culturales

latinoamericanas del siglo XX.” P.E. 2005, 4° Medio.

3.1.2.- Tecnhologia

En relacion a los recursos tecnolégicos que posee la escuela, el curriculum
demanda una diversidad de elementos que debe poseer la escuela para desarrollar de
manera oOptima y eficaz la implementacion del curriculum. El corpus de datos
analizado, describe este “equipamiento tecnolégico”, que incluye juegos, bibliotecas
virtuales, archivos digitales, etc., de la siguiente manera:

“Cada grupo investiga en fuentes, material audiovisual y recursos de internet
Sobre el tema elegido.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Leen en el texto de estudio u otra fuente sobre la actual internacionalizacién
de la economia. Reunidos en grupos, confeccionan una tabla con los productos
gue en ese momento han traido al colegio y su lugar de procedencia. Luego
conjeturan acerca las caracteristicas de la economia nacional y mundial
facilitan la presencia de productos extranjeros en nuestra vida diaria.
Seleccionan fuentes de informaciéon de Internet que permitan acceder a
opiniones respecto de las principales caracteristicas de la economia
globalizada actual a partir de los conceptos; Tratado de Libre Comercio,
Bloque, Econdmico, Banco Mundial, Fondo Monetario Internacional, Grupo de
los Ocho y Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econdémico.
Presentan una opinién en torno a la economia globalizada, la fundamentan a
partir de las fuentes indagadas, y la redactan en su cuaderno.” P.E. 2010, 1°
Medio.
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“Exponen las dificultades y facilidades de la experiencia de busqueda de
informacion en Internet a partir de criterios de la velocidad de acceso, cantidad,
calidad, y posibles riesgos que este procedimiento conlleva.” P.E. 2010, 1°
Medio.

“En las localidades donde sea muy dificultoso visitar algin antiguo
establecimiento, se puede aprovechar las posibilidades de la red Enlaces, o
reemplazar la visita guiada por una investigacion bibliografica acerca de la
Universidad de Chile, la Escuela de Artes y Oficios u otra institucion
educacional relevante fundada durante el periodo en estudio.” P.E. 2005, 2°
Medio.

“Las alumnas y alumnos hacen uso de la red Enlaces para tomar contacto con
jévenes de establecimientos de las regiones IX y X, y de Neuquén y la
Patagonia, y comparten informacion y reflexiones acerca del pueblo mapuche y

los problemas que tienen en la actualidad.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Los alumnos y alumnas realizan un intercambio de informacién y opiniones
con jovenes argentinos a través del correo electronico, sobre la Patagonia y las

delimitaciones territoriales en el siglo XIX.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Sitio recomendado de apoyo a esta actividad:
http://cyberfair.gsn.org/adelaar/index.htm.

Sitio de arqueologia (en inglés): tiene muchas imagenes, mapas y es de facil
vocabulario.” P.E. 2005, 3° Medio.

“No se pretende apuntar a una caracterizacion detallada de la Edad Media, sino
mas bien introducir el tema a partir de nociones que los alumnos y alumnas
seguramente han recogido de sus estudios previos 0 de imagenes transmitidas
a través de los medios de comunicacion, cuentos tradicionales, juegos
computacionales u otros (lo caballeresco, la religiosidad, el amor cortesano, los

cuentos de hadas, el feudalismo, por ejemplo).” P.E. 2005, 3° Medio.

“a. Organizados en parejas y guiados por el docente, investigan en
enciclopedias tecnoldgicas cuales fueron los mas importantes avances
cientifico-técnicos de los siglos XV y XVI, refiriéndose a su procedencia y
difusion.” P.E. 2005, 3° Medio.
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La presencia constante del uso de la fuente historica (en sus distintas formas) y
la producciéon historiografica como recursos necesarios e insustituibles para el
aprendizaje del area de estudio, releva la idea de un piso comin como punto de inicio
del trabajo para todos los sujetos, por tanto se vuelve sobre la idea inicial de un “sujeto
homogéneo” —para la situacion la escuela-, en este caso a nivel de los recursos
necesarios para el aprendizaje.

De este modo, los recursos demandados se expanden mas alla de lo
formalmente solicitado y declarado por la estructura curricular formal y se deja ver
como requisito fundamental para el logro de los aprendizajes en los niveles solicitados
por estos mismos. El discurso pide mas de lo que formalmente expresa como

necesidad.

4.- Tiempo histoérico: Perspectiva histdrica de la experiencia como construccién
de una perspectiva disciplinar del contenido.

La categoria “Tiempo historico: Perspectiva histérica de la experiencia” es
construida a partir de las dimensiones “pasado cercano”, “pasado — pasado” y
“presente como pasado” y busca dar cuenta de como el discurso curricular
conceptualiza el tiempo en funcibn de su aprendizaje y comprension. Esta
conceptualizacion esta asociada a las dimensiones del curriculum que tienen que ver
con la epistemologia de la disciplina y de la didactica de la historia, en tanto da cuenta
de los conceptos y las formas en las que se trabaja la idea de pasado en los

programas de estudio.

La complejidad de esta categoria radica en la importancia de la forma en que
se define “tiempo histérico”, en tanto la definicion asumida trae una serie de
consecuencias sobre la forma de entender el area de estudio y del sentido disciplinar
del contenido. Para el caso de los programas analizados, las referencias que realiza el
discurso en torno a esta tematica son amplias y diversas. Sin embargo, el curriculum
prescrito, declara constituirse a partir de una intencién analitica vinculada a las
perspectivas de analisis que “leen” el pasado desde la centralidad de un presente casi

omnipresente, en tanto otorga sentido al pasado vivido®.

*% Esto se puede observar en las definiciones iniciales que asume el curriculo a nivel de marco curricular
en relacién a la matriz epistemoldgica del drea Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Ver definiciones
basicas del marco curricular en MINEDUC (2005) “Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios de la Educacién Media”, p. 95-98 y MINEDUC (2010), Programa de Estudio Historia,
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De este modo, el discurso curricular analizado sugiere una forma de vivir el
pasado, de experimentar el tiempo, en tanto busca que los estudiantes sean sujetos
capaces de avanzar en una conceptualizacion de su tiempo y de su pasado por medio

de su reconocimiento en una historia mayor.

A continuacion presentaremos la dimension descriptiva de esta categoria en
funcién de definir los aspectos disciplinares del area e instalar una serie de ideas que
seran analizadas en el proximo capitulo. Para esto, presentaremos las tres
dimensiones, y subdimensiones, de modo de abarcar las diferentes propiedades de la

categoria.
4.1. - El tiempo pasado como una vivencia “cercana”.

La dimensién “pasado cercano” tiene relacion con los cédigos del corpus de
datos que referencian el discurso curricular en relacién a los vinculos entre pasado y
presente. Estos han sido divididos en cuatro subdimensiones: “empatizar con el
pasado”, “actividades del pasado en el presente”, “vinculos del pasado con el

presente” y “presente en construccion”.

Cada una de estas dimensiones hace referencias a distintos aspectos
tematicos de la dimensién “pasado cercano”, sin embargo también hacen referencia a
elementos vinculados a facetas 0 momentos distintos del ejercicio de la didactica de la
historia, en tanto, cada una se relaciona con fases, elementos o aspectos de la
experiencia educativa, que reclaman o exigen al sujeto (individual y colectivo) en
diferentes niveles.

4.1.1.- Ponerse en el lugar de los que vivieron en el pasado: Empatizar con el
pasado.

El discurso curricular entrega a la posibilidad de colocarse en el lugar del otro
una de las momentos fundamentales para que los sujetos experimenten el pasado de
forma profunda y real, lo que esta asociado a la posibilidad que los sujetos compartan
un sentir comdn, que emerge a partir de una valoracién conjunta y comudn en funcion
de fenédmenos o procesos puntuales que se suscitan en espacio compartidos a nivel
valorico. A su vez, emergen situaciones y personajes que requieren de una valoracion
particular desde nuestro presente de modo de otorgar importancia y trascendencia de

ser aprendidos. De este modo, la valoracién de este pasado por medio del ejercicio

Geografia y Ciencias Sociales. Propuesta presentada a revisién del Consejo Nacional de Educacién, p.20-
23. También, Nervi, Loreto (2004), Los saberes de la escuela, p.64 — 77.
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empatico para con “él”, esta subordinado a la oportunidad de asociar el tiempo pasado
a situaciones o personas que nos sean cercanos o0 que nos deberan ser cercanas a

nivel familiar, cultural, ideolégico o politico:

“A continuacion, el docente pone a cada personaje en una situacion particular
propia de la Edad Media y los lleva a conjeturar respecto a qué ocurriria con
ellos en esa situacién. Esas situaciones pueden ser de guerra, peste,

hambrunas, sequias e invasiones.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Reconocen el aporte de personas que tuvieron un rol preponderante en este
periodo, tales como Copérnico, Galileo, Erasmo de Rotterdam, Leonardo da
Vinci, Miguel Angel, Shakespeare, Cervantes, Descartes, entre otros.” P.E.
2010, 8° Basico.

“También, se busca que reconozcan las revoluciones norteamericana vy
francesa, y que las comprendan como expresiones del cuestionamiento al
orden social y politico del Antiguo Régimen. En este sentido se busca la
valoracion de la influencia del legado politico del mundo moderno en el actual
reconocimiento de la democracia y los derechos humanos.” P.E. 2010, 8°

Basico.

“Valora la expansion de las libertades publicas en el periodo y su consolidacion

como modelo legitimo de organizacién politica.” P.E., 2005, 2° Medio.

“Esta actividad se puede enriquecer mucho si se induce a los estudiantes a
empatizar con las ideas y desafios de esta época, y con la emocion que
debieron sentir los chilenos del periodo al participar en la creacién de algo
inédito: nuestra nacién.” P.E., 2005, 2° Medio.

“Empatiza con los sectores populares al conocer sus condiciones de vida y de
trabajo a principios de siglo, y valora la solidaridad social.” P.E., 2005, 2°
Medio.

“Es importante que los alumnos y alumnas valoren el trabajo de las
organizaciones femeninas, tales como el Movimiento Pro Emancipacion de la
Mujer Chilena (MEMCH) y la Federacion Chilena de Instituciones Femeninas
(FECHIF), en el proceso de obtencién del derecho a voto por parte de la mujer
en 1935 para las elecciones municipales y en 1949 para las parlamentarias y
presidenciales.” P.E., 2005, 2° Medio.

95



“Analizan los efectos personales y sociales involucrados en la transgresion a
los derechos humanos durante el gobierno militar.” P.E., 2005, 2° Medio.

“En esta actividad es importante que los estudiantes intenten ponerse en el
lugar de espafioles e indigenas, e imaginen la vida en este periodo. No es
conveniente enfatizar el aprendizaje memoristico de fechas, nombres y
sucesos.” P.E., 2005, 2° Medio.

“Los alumnos y alumnas comparan con el presente y discuten acerca de la
participacién politica de la juventud actual, con referencia al entusiasmo
despertado en la juventud por la eleccion presidencial de 1920” P.E., 2005, 2°
Medio.

“Los alumnos y alumnas conversan con sus padres, madres, abuelos y abuelas
sobre cuando comenzaron a votar y el significado que dicho acto tuvo para
ellos.” P.E., 2005, 2° Medio.

“Se espera que a través del estudio de la historia de otras culturas vy
civilizaciones los estudiantes adquieran conciencia de sus vinculos con seres
humanos muy distantes en el tiempo y en el espacio, diferentes a los chilenos
actuales.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Junto con esto, es clave vincular a los alumnos y alumnas vitalmente con el
estudio de la historia. Ellos deben interrogar el pasado desde el presente, para
desarrollar su capacidad de entender a otros, pero fundamentalmente para

apoyar la comprension de su propia realidad.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Aprecian sus propias vivencias como parte de una experiencia histérica
mundial.” P.E. 2005, 4° Medio.

4.1.2.- Actividad del pasado en el presente.

La posibilidad de experimentar el pasado es también propuesta a partir de la
configuracion de una experiencia en el presente que tenga caracteristicas propias del
pasado; que se constituya como un hito u hecho del pasado que puede ser construido
en el presente. Una suerte de “teatro” del pasado, de recreacion que permita a los
sujetos experimentar situaciones o0 personajes de modo de presentarlos en el tiempo
presente para ser desde ahi aprendidos. Esta subdimension se describe como un

pasado estatico e inmovible.
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El “pasado estatico”, es presentado en el discurso curricular por medio de la

descripcion de una serie de actividades que buscan desarrollarse en donde los sujetos

reconstruyen el pasado a partir de circunstancias que ocurren en ese mismo pasado.

Es decir, implica una recreacién de tiempo pasado en el tiempo presente por medio de

su reproduccion:

“Investigan sobre la Revolucion francesa, valiéndose de distintas fuentes y del
libro de texto, y redactan un comunicado de prensa sobre acontecimientos de
la Revolucion Francesa como si éste fuera a publicarse en un diario de la
época.” P.E. 2010, 8° Basico.

“En grupos, confeccionan un periddico ambientado a fines del siglo XIX, que
incluya: reportajes, columnas de opinion, entrevistas y una editorial...” P.E.
2010, 8° Basico.

“Cada alumno imagina que es una persona que vive en Rusia entre 1917 y
1918, escribe una carta ambientada en esta circunstancia y describe su vision

del asunto segun el papel que ha adoptado.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Los estudiantes confeccionan en grupos un diario de la época seleccionando
uno de los sistemas totalitarios imperantes en la primera mitad del siglo XX.”
P.E. 2010, 1° Medio.

“La profesora o profesor expone en torno a la expansion de las libertades
publicas, la creacion y coexistencia de distintos partidos politicos y el rol del
Congreso en la institucionalidad de una joven nacidn, a través de los y alumnas
a pronunciarse sobre la importancia de la expansién de las libertades publicas,
la formacion de partidos politicos y el rol del Congreso en la institucionalidad de
una joven nacion, a través de:

« Afiches, panfletos, lienzos y tripticos destinados a subrayar el ambiente
politico, rescatando el lenguaje y pensamiento de la época.” P.E., 2005, 2°
Medio.

4.1.3.- Vinculos con el presente

La subdimensién “vinculos con el presente” tiene que ver con la posibilidad de

presentar el presente como una continuidad del pasado, en tanto el pasado se

constituye como tal en el presente por medio de continuidades institucionales,

valdricas, culturales, artisticas,
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De modo que el presente pueda ser comprendido a partir de un pasado
intimamente ligado con el acontecer actual. El pasado hace sentido en tanto existe en

un presente vivido:

“Se busca que conozcan los conflictos que ha enfrentado la humanidad y como
se han resuelto, lo que les permitird interpretar la vida en sociedad hoy y
habilitandolos para comprender y enfrentar los problemas en el presente.”
Introduccién P.E. 2010.

“El estudio cuidadoso y riguroso de los vinculos entre pasado y presente,
observando siempre el contexto histérico, valorando las particularidades del
pasado y del presente, y buscando conceptos que ayuden a comprender de
forma empética el pasado y a relacionar con las realidades préximas de los

estudiantes.” Introduccion P.E. 2010.

La idea de “proceso”, es una de las que sustenta con mayor fuerza el concepto
de continuidad temporal entre el pasado y el presente. De este modo, esta
subdimension se constituye por medio de la existencia de cédigos relacionados con
aspectos tematicos y conceptuales de la disciplina. Es asi como, el origen comudn de
esta diversidad de elementos, radica en la posibilidad de comprender la vigencia de un

pasado que se mantiene activo en la experiencia actual:

“Considerando la dificultad que presenta la gran extension temporal del
periodo, es importante realizar experiencias de aprendizaje que lleven a los
alumnos a dimensionar correctamente el tiempo transcurrido.

Reforzar la vision de los contenidos desde la perspectiva de un proceso que se
desarrolla paulatinamente a lo largo de miles de afios, especialmente en la
prehistoria.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Por ultimo, se busca que establezcan un permanente dialogo entre presente y
pasado, para la comprension reciproca de los fenomenos politicos y culturales.”
P.E. 2010, 7° Basico.

“Analizan la importancia actual de la divisibn entre imperio de oriente y
occidente.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Es conveniente que los estudiantes descubran en su entorno las

manifestaciones concretas del legado de la antigedad clasica y que
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identifiquen los elementos de continuidad y cambio entre el periodo estudiado y
la actualidad.” P.E. 2010, 7° Basico.

“El docente proporciona datos sobre el descenso de poblacién indigena. Los
alumnos investigan sobre las causas de este fendbmeno. Discuten en grupo
sobre la vigencia de esas causas en el mundo contemporaneo.” P.E. 2010, 8°
Bésico.

“A su vez, estos temas permiten ampliar su conocimiento de la realidad social,
entendiendo que se configura histéricamente. De esta forma el estudiante
lograra identificar continuidades entre pasado y presente, las raices historicas
de algunos rasgos del orden social actual y dar ejemplos de proyecciones al
presente del periodo en estudio.” P.E. 2010, 8° Basico.

. constantes vinculos con el presente, orientacion didactica particularmente
pertinente en el tratamiento de esta unidad, en la que se estudian fenémenos y
procesos que siguen vigentes en la sociedad contemporanea.” P.E. 2010, 8°

Basico.

“Para alcanzar este propdsito, el programa se ha organizado de modo tal de
ofrecer una aproximacion cronolédgica sistematica a la historia nacional, a la
vez que establecer a través de los distintos periodos estudiados vinculos con el

presente y con experiencias cercanas a los jévenes.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Entiende que la historia de los pueblos indigenas no termina con la llegada de
los europeos y visualiza las dificultades que tienen actualmente estos pueblos
para insertarse en las naciones-estados latinoamericanos.” P.E. 2005, 2°
Medio.

“A través de la prensa politica del periodo, el curso reconstituye situaciones
gue permitan reflexionar sobre el respeto a las libertades civicas y al ejercicio
de la ciudadania. La reflexion se correlaciona con las practicas politicas
actuales, culminando en exposiciones o informes sobre la importancia y

contenido del concepto de ciudadania.” P.E. 2005, 2° Medio.

“A la vez, también es importante evitar presentar este periodo como un tiempo
ido, lejano, sin conexién con el presente. Por el contrario, se debe marcar
relaciones de continuidad que permitan vincularlo a la experiencia actual de los
jévenes.” P.E. 2005, 3° Medio.
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“Reconoce el origen histérico de los conceptos de: politica, democracia,
ciudadania y Republica, confrontdndolos con su significado en el presente.”
P.E. 2005, 3° Medio.

“A partir de alli promueve una discusion grupal sobre la multiplicidad de
ambitos de intervencion de la Iglesia medieval, motivando a los alumnos y

alumnas a establecer comparaciones con el presente.” P.E. 2005, 3° Medio.

La idea de “legado” es otra de las tematicas emergentes en el discurso

curricular en relacién a los vinculos entres pasado y presente:

“Con este propoésito se espera que comprendan que durante la Antigliedad
Clasica el Mar Mediterraneo se constituyé en una regiéon cultural donde se
desarrollaron importantes civilizaciones en las que se origina la civilizacion
occidental. En ese contexto, interesa que caractericen los principales rasgos de
la organizacion politica en la Grecia clasica y en la Roma republicana e
imperial, con el propdsito de reflexionar sobre los origenes de la democracia y

la ciudadania y sus proyecciones en el presente.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Puntualiza que el proceso de conquista y colonizacion dejo un legado cultural,
gue se manifiesta en costumbres, idioma, religion, instituciones, entre otros.”
P.E. 2010, 8° Basico.

“Sobre este punto interesa destacar la pluralidad de ensayos, mas que para
conocerlos uno a uno, para comprender que se buscaron formas alternativas, y
que la organizacion que finalmente se consolida tiene influencias hasta
nuestros dias.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Durante el afio el alumno y la alumna debe comprender que nuestra visién del
mundo es deudora de numerosas experiencias aparentemente lejanas, pero
que nos han legado elementos que se integran al sistema de valores

compartido que conforma nuestra cultura.” P.E. 2005, 3° Medio.

Un dltimo topico que aparece con fuerza en el discurso curricular como
estrategia de vinculo entre el pasado y el presente es el ejercicio de contrastar a
realidad actual con la pasada:

“Comparan formas politicas contemporaneas con la ciudadania, la democracia

y la republica del mundo clasico.” P.E. 2010, 7° Basico.
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“... comparacion entre la democracia ateniense y la democracia actual.” P.E.
2010, 7° Basico.

“Ampliacién de la visién y el conocimiento de su realidad social, a través de
contrastes con el pasado histérico, sus raices y las proyecciones del periodo

estudiado en la actualidad.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Al tratar la Revolucién Industrial es valioso que los estudiantes rescaten las
distintas proyecciones de esta etapa en la vida moderna, lo que pueden
evidenciar en elementos de uso cotidiano y los beneficios que trae a la

sociedad en su conjunto.” P.E. 2010, 8° Basico.

“b. El profesor o profesora les presenta un conjunto de casos de privilegio en el
Antiguo Régimen, tales como el derecho a usar pieles so6lo por los nobles; el
derecho que solo éstos tenian a dispararle a las palomas; el privilegio de
algunos estados o provincias para invertir en la misma region los impuestos
pagados, mejorando su infraestructura, o las pensiones de los jubilados; la
exencién de impuestos de algunas ciudades, las prerrogativas de algunos
gremios. Luego, conduce a los estudiantes a contrastarlos con la situacion
actual.” P.E. 2005, 3° Medio.

“El docente contrasta la informacion aportada por los estudiantes con relatos
histéricos sobre las comunicaciones en el pasado: el origen de la maraton,
cuanto demord la noticia de la prision de Fernando VIl en llegar a Chile, lo que
significaba viajar entre ciudades o fuera del pais, la importancia del correo, por
ejemplo. Y explica cédmo junto con generarse estas nuevas tecnologias también
se ha acelerado la masificacion de ellas, comparando el tiempo que tomo la
masificacion del reloj, de la radio, de la TV, de la computaciéon personal y el
acceso a internet.” P.E. 2005, 4° Medio.

4.1.4.- Presente en construccion

El ordenamiento de los datos a partir de la lectura y relectura del discurso
curricular, ha permitido incluir una cuarta subdimension de la dimension El tiempo
pasado como una vivencia “cercana’. Esta subdimensiéon se relaciona con los
aspectos propios del presente como espacio temporal experimentado por los sujetos
en su devenir histérico inmediato, por tanto, frente a una serie de hitos, procesos y

fendmenos los sujetos, pone en juego su experiencia y conocimiento en funcién de la
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valoracion de determinadas circunstancias, por tanto el presente se propone como un
espacio abierto, en construccion;

“Dan argumentos sobre la importancia de la valoracién de la diversidad para la
convivencia internacional en la sociedad contemporanea.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Formulan opiniones fundamentadas sobre la segregacién socio-espacial en las
grandes ciudades, considerando su relacién con la desigualdad social que
afecta las oportunidades de las personas.

Establecen semejanzas y diferencias en la experiencia de vivir en ciudades
grandes, medianas y pequefias y en el espacio rural de Chile, considerando su
experiencia” P.E. 2010, 1° Medio.

“Reconocen los factores que explican las diferencias en las dinamicas

demograficas de paises desarrollados y no desarrollados.” P.E. 2010, 1° Medio

“Analizar, apoyandose en su experiencia cotidiana y en fuentes de
informacion, el impacto de la globalizacion, la sociedad de la informacién y las
TICs en aspectos culturales, politicos, sociales y econdmicos.” P.E. 2010, 1°
Medio.

“A partir de sus propias vivencias, los estudiantes discuten qué entienden ellos
por igualdad ante la ley, y reconocen formas en que se expresan las libertades
publicas, motivados por preguntas tales como: ¢ cuales son las libertades que
ustedes tienen garantizadas?, ¢son estas libertades comunes para toda la
gente del pais?, ¢excluyendo a los reclusos son todos los chilenos igualmente
libres?” P.E. 2005, 3° Medio.

“Al tratar el tema de las migraciones del siglo XIX podria incentivarse en los
estudiantes una reflexiéon sobre lo que significa ser emigrante y como en la
comunidad local en que ellos viven se acoge o0 rechaza a los actuales
inmigrantes en Chile” P.E. 2005, 3° Medio.

“Entender la complejidad de algunos de los grandes problemas sociales del
mundo contemporaneo, como son la pobreza y el deterioro medio ambiental;
comprender que su resolucion no es simple y que implica la accion conjunta de
diversos actores sociales; valorar la solidaridad social y la importancia del
cuidado del medio ambiente” P.E. 2005, 4° Medio.

De este modo, el mundo contemporaneo se construye como un todo complejo

sobre el cual los sujetos se posicionan y generar un discurso valdrico comin y
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compartido sin distincion de realidad socioculturales y experiencias de vida
especificas, reforzando la idea del universalismo como principio y fin, en tanto, el
discurso curricular se propone como un hito a alcanzar en donde la emisién de juicios
de valor presenta una confluencia experimentable por todos los miembros de la
sociedad. Para esto el presente es el espacio en donde se juzga una realidad comun,

histéricamente compartida.

De hecho, y reforzando la idea anterior, la posibilidad de constituir valoraciones
comunes en un presente compartido, da pie a que se construya la generacién de
espacios de accién futura conjunta que devienen no sélo del conocimiento de hitos y
procesos del pasado que nos son comunes, sino que de un valoracion que es

transversal a todos los sujetos:

“En esta unidad se busca que los estudiantes reconozcan las principales
caracteristicas de la poblacion mundial en la actualidad y que se detengan en
los desafios éticos, politicos y econdmicos que plantea la dinamica
demogréfica actual.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Distinguen oportunidades y desafios de la sociedad de la informacion (ej., el
acceso y calidad de la informacion compartida; aspectos que afectan a la

privacidad de las personas).” P.E. 2010, 1° Medio.

“Se busca que los estudiantes conozcan la region y valoren la diversidad étnica
y cultural del continente. Asimismo, que visualicen los problemas y tensiones
gue desafian a la region, que no ha podido remontar el subdesarrollo, y tiene
un alto porcentaje de poblacion viviendo en condiciones de pobreza y excluida
de los beneficios de la modernidad.” P.E. 2005, 4° Medio.

“Dimensionan la gravedad de algunos de los grandes problemas del mundo
contemporaneo como la pobreza y el deterioro medioambiental, valorando el
didlogo, la solidaridad social y las acciones concertadas como estrategias para
enfrentarlos.” P.E. 2005, 4° Medio.

La descripcién y el andlisis de esta dimension, supone la existencia de un
devenir en el presente y en el futuro que existe a partir de una valoracion comun de la
historia. De este modo, la experiencia personal que poseo del presente, pasado y
futuro, como memoria individual y colectiva, redunda en la construccion de una
historicidad normada e ideal que el discurso curricular sugiere como valida y
necesaria. De esta manera, existe una forma de vivir el presente que esta sustentada

en la posibilidad de valorar el pasado desde la constitucion de un espacio de
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valoracion comun a todos los sujetos. Asumiendo, en el desarrollo del discurso

curricular, la existencia de una experiencia universal.

4.2.- El pasado como un tiempo estatico: “Pasado — pasado” o “Pasado en si

mismo”

La dimension pasado-pasado hace referencia a la existencia de una serie de
cddigos que describen al tiempo histérico en tanto pasado en si mismo, es decir, sin
continuidad hacia el presente ni proyecciones hacia el futuro. Esta dimension
concentra una serie de elementos que se presentan en el discurso curricular como
hitos y procesos cerrados en un tiempo histérico ya suscitado y que por tanto son
instalados como realidad inmodificable. Se caracteriza por concentrar el desarrollo de
habilidades cognitivas de caracter simple u orden inferior, basadas en la descripcién
de hitos y procesos y la reunién de datos en torno a un determinado fenémeno:

“Relacionan la sedentarizacion de las sociedades, la especializacién del trabajo
y la complejizacion de la estratificacién social.

Explican como se vincula el surgimiento de las ciudades con el desarrollo de
las civilizaciones.” P.E. 2010, 7° Bésico.

“Explican las relaciones entre la acumulacién de productos y la expansion del
comercio y el intercambio cultural.

Identifican semejanzas entre las primeras civilizaciones destacando la
organizacién politica centralizada, sistemas de escritura y contabilidad, y
expresiones arquitecténicas.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Reconocer factores y procesos geograficos, sociales y culturales, que
incidieron en el nacimiento de las primeras civilizaciones, incluyendo
-Presencia de rios y zonas fértiles

-Excedentes de producciéon, comercio e intercambio cultural

-Sistema de escritura y contabilidad

-Estado y administracién centralizada y sus expresiones arquitectonicas” P.E.
2010, 7° Basico.

“Explican la importancia de la ubicacion geogréfica de Grecia a través de
acceso al mar Mediterrdneo y las posibilidades de comercio.

Explican el valor del alfabeto griego, la mitologia y épica homérica en el
desarrollo posterior de Grecia.” P.E. 2010, 7° Basico.
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“Caracterizar los rasgos distintivos del régimen feudal en la Edad Media,
considerando

-organizacion social: guerra y vasallaje

-economia feudal: sefiorio y servidumbre

-declinacién de las ciudades” P.E. 2010, 7° Basico.

“Explicar cdmo la Revolucidén Industrial se relaciona e influencia las principales
transformaciones sociales y econémicas del siglo XIX, considerando
-internacionalizacion de la economia

-desarrollo econdmico

-consolidacion de la burguesia

-surgimiento del proletariado industrial

-conflictos entre clases -'cuestion social” P.E. 2010, 8° Basico.

“Dan ejemplos de cambios producidos entre fines de la Edad Media y la Edad
Moderna, tales como el humanismo, el racionalismo, la ruptura de la unidad

religiosa, etc.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Indicadores:

Explican cémo el descubrimiento de América transformé la visién del mundo
conocido por parte de los europeos aludiendo al asombro frente a los nuevos
territorios y culturas.

Dan ejemplos de procesos de sincretismo entre las culturas indigenas,
europeas y africanas que se producen tras la conquista en América.” P.E.
2010, 8° Béasico.

“Dan ejemplos sobre cémo la acumulacion de capitales en el Estado y en
manos privadas facilité el desarrollo del comercio, las manufacturas y la
industria.” P.E. 2010, 8° Bésico.

“Comprender el proceso de la Revolucion Francesa, considerando sus etapas,
personas que intervinieron en su desarrollo, hechos relevantes y sus

consecuencias inmediatas.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Dan ejemplos de como la Gran Crisis impacté la economia capitalista (ej.,
efectos en la produccién, el comercio internacional, mayor regulacién y

protagonismo estatal).” P.E. 2010, 1° Medio.
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“Describir la Guerra Fria considerando sus principales caracteristicas: -
hegemonia mundial entre los bloques de poder,

-la proliferacion de armas nucleares,

-miedo de los ciudadanos y los distintos ambitos en que se dio. -actores
principales tales como Kruschev, Brézhnev, Kennedy, entre otros.” P.E. 2010,
1° Medio.

“Los alumnos y alumnas reconocen y evocan los principales acontecimientos,
ideas y personas vinculadas con el proceso de Independencia, a partir de un
conjunto de preguntas formuladas por el profesor o la profesora, apoyadas por
imagenes (diapositivas, laminas o escenas de video) seleccionadas.” P.E.
2005, 2° Medio

Muchas veces este proceso cae en una suerte de explicacion en si mismo de
los procesos en tanto busca generar espacios de comprension del tiempo histérico a
partir de las mismas circunstancias en las que éstos se desarrollan sin apelar a la

empatia o la relacién con un presente sentido, cercano o continuo.

En otros momentos, el discurso curricular destaca la idea de un pasado en si
mismo, a partir de la posibilidad de que los sujetos en el desarrollo de la experiencia
educativa, sean capaces de comprender el origen de dicho conocimiento por medio
del reconocimiento del rol del historiador en tanto el valor de su oficio. De modo que el
método histérico se posiciona como una estrategia que permite otorgar sentido al

conocimiento generado:

“Formular preguntas para expandir su conocimiento sobre la evolucion de la
humanidad y el surgimiento de las primeras civilizaciones.” P.E. 2010, 7°

Basico.

“Describen, apoyandose en fuentes pertinentes la organizacion politica en la
Atenas clasica aludiendo a la democracia directa, la rotacién en los cargos

publicos y la toma de decisiones en asambleas.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Describen, a partir de fuentes, la organizacion politica republicana en Roma,
considerando el Senado, los Cdénsules y los Tribunos, entre otros.

Explican el ejercicio de la ciudadania en la Republica romana, identificando a
quiénes accedian a ella y los derechos que esta condicién otorgaba, y quienes
eran excluidos.” P.E. 2010, 7° Basico.
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“Describen el desarrollo del cristianismo, considerando su expansién y su
transformacion en religion oficial del Imperio.

A partir de la confrontacién de fuentes, analizan la caida del Imperio Romano
considerando la crisis institucional y el desplazamiento de pueblos.” P.E. 2010,

7° Basico.
4.3.- Historia del tiempo presente: El Tiempo Presente como Tiempo Pasado.

Una tercera dimension de la categoria tiene relacion con el sentido del presente
en tanto hechos consumados y concluidos, propuestos como un pasado inalterable, y
por tanto, incuestionable. El discurso curricular posiciona una serie de hitos y procesos
histéricos de la historia reciente como fenémenos resueltos, los que deben ser
aprendidos por los sujetos. El presente como un elemento estatico es descrito en los
programas analizados de la siguiente manera:

“Infieren las caracteristicas del mundo unipolar de fines del siglo XX a partir del
analisis de articulos periodisticos. Responden las siguientes preguntas:

¢,Como se describe el mundo unipolar de los afios 90 del siglo pasado? ¢Qué
cambios se afirma en el texto que ha tenido esta situacion en este siglo?” P.E.
2010, 1° Medio.

“Principales rasgos de la internacionalizacion de la economia en la actualidad,
considerando: liberalizacién del comercio; internacionalizacion de los capitales
y produccién; interdependencia econdmica; estrategias de los Estados de
posicionamiento en la economia globalizada.

Impacto de la globalizacion, la sociedad de la informaciéon y las TICs en
aspectos culturales, politicos, sociales y econémicos.

Logros y falencias de la globalizacion considerando: desarrollo en el respeto y
valoracion de los derechos humanos; contraste entre elevado desarrollo de
algunas naciones y regiones, y los altos niveles de pobreza y subdesarrollo de
otras.” P.E. 2010, 1° Medio.

“1. Distinguir los principales rasgos de la internacionalizaciéon de la economia
en la actualidad, considerando

-liberalizacion del comercio

-internacionalizacién de los capitales y produccion

-interdependencia econdmica

-estrategias de los Estados de posicionamiento en la economia globalizada
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Definen la liberalizacion del comercio y la internacionalizacion de los capitales y
de la produccion como caracteristicas fundamentales de la economia mundial
actual.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Explican de qué modo la internacionalizacion y masificacion de las
comunicaciones contribuye a la participaciéon ciudadana y el control de los
abusos de poder.” P.E. 2010, 1° Medio.

“10. Reconocen la transformacién de la sociedad que se produce en el siglo
XX, con especial referencia a la masificacion y democratizacion, la
transformacioén en la inserciéon social de las mujeres, la creciente autonomia de
los jévenes, el derrumbe de las utopias sociales y el fortalecimiento de los
fundamentalismos religiosos, visualizando sus expresiones en la vida cotidiana
de adultos cercanos.” P.E. 2005, 4° Medio

Se observa la instalacion de una matriz de analisis del presente en donde se
constituye el tiempo actual a partir de una “suerte” de historia de “hechos
consumados”, la que prevalece por sobre la posibilidad de construir el presente como
un tiempo en desarrollo, sin mayores definiciones por aprender y con muchos

aspectos aun por discutir y analizar.

Las distintas dimensiones relacionadas con la caracterizacion del tiempo
historico en el desarrollo del discurso curricular, podemos ordenarlas segun los niveles
de actividad que suponen en los sujetos, en tanto niveles de involucramiento para con
el contenido sugerido. De hecho, la condicion de existencia de un tiempo pasado o
presente “movil” o “inmovil”, tiene que ver con cudles son los espacios que otorga a los
sujetos en tanto a las posibilidades que entrega de empatizar o sentir cercano los hitos
y procesos que ocurren en el pasado, en el caso del tiempo “mévil’ o, para el caso del
planteamiento de un tiempo histérico “inmovil’, se relaciona con la dimensiones
actividades del pasado en el presente y el planteamiento del pasado como un hecho

estatico.
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Pasado cercano

Mévil (Empatizar / Pasado presente)

Inmaovil (Actividades / Pasado-Pasado)

Poner en el pasado
Realizar conjeturas
Reconocer los roles
Comprender hechos
Ideas y desafios

Abalizar efectos
Comparar con el presente
Conversar con la familia
Adquirir conciencia

Apreciar su vivencia

Estimular comparaciones con el presente
Experiencia actual

Amplian su presente
Importancia actual

Dialogo

Significados en el presente
Manifestaciones en su entorno
Discuten vigencia

Rasgos actuales
Proyecciones

Vigencia actual

Experiencias cercanas

Legado

Formulan preguntas
Describen a partir de fuentes

Confrontan fuentes

Como si fuera a publicarse en un diario
de la época

Ambientando

Rescatando el lenguaje y pensamiento

Imaginando

Reconocen factores

Caracterizan rasgos distintivos
Comprenden el proceso

Describen

Reconocen y evocan los principales

elementos

Para el caso del “tiempo presente” se utilizan las mismas calificaciones que el
apartado anterior, sin embargo, al caracterizar al tiempo presente como “movil”,
hacemos referencia al hecho de que se encuentra en construccion, en tanto necesita o
se plantea desde la posibilidad de generar un mayor involucramiento de los distintos

sujetos pertenecientes a la escuela en los procesos de aprendizaje. Para el caso del
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tiempo presente “inmovil’, damos cuenta de la existencia de una dimensién del
presente como un hecho estatico, por tanto los sujetos se alejan de su sentido en tanto

no los involucra en su construccion.

Tiempo presente

Mévil: En construccion Inmavil: Presente como pasado
Dan argumentos Describir el mundo

Formulan opiniones Caracterizar

Reconocen factores Principales rasgos

Reflexion sobre los significados Distinguir rasgos

Entender la complejidad Explicar situaciones

Analizar apoyandose en su experiencia Reconocer circunstancias
cotidiana

A partir de sus propias vivencias

Dimensionan gravedad

Area 2: Entorno sociocultural

El area “Entorno sociocultural” compromete exclusivamente a la categoria
“Entorno sociocultural cercano”, en tanto ésta sistematiza una serie de elementos,
temas, circunstancias, hitos y vivencias, demandadas por el curriculo hacia el “medio”
de los sujetos externo a la escuela. En este sentido el area refleja los elementos del
espacio en donde se moviliza el sujeto, a nivel objetivo y subjetivo, y que son
requeridos por el discurso curricular en tanto éstos permiten, o restringen, el desarrollo
de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

5.- Entorno sociocultural “cercano”: Espacios de configuracion la experiencia de
los sujetos mas alla de la escuela.

La categoria “Entorno sociocultural cercano” se construye a partir de la
comprension de la escuela y su entorno cercano como un “campo” en donde se
tranzan una serie de distintos capitales (Bourdieu: 2008). De este modo, la escuela
como campo, sopesa, evalla y valoriza, determinados capitales que los sujetos

poseen y ponen en juego en la escuela.

Es asi como la presente categoria, sintetiza una serie de temas emergentes en

el discurso curricular, que hacen referencia a las caracteristicas socioculturales del
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entorno en que los sujetos se desenvuelven, y son presentadas como potenciales
experiencias o circunstancias “amplificadoras”, “profundizadoras” o “consolidadoras”

de determinados procesos de aprendizajes.

El concepto de “entorno”, se entiende a partir de la idea de “espacio
sociocultural”, en donde se configuran elementos objetivos y subjetivos del quehacer
cotidiano de los sujetos. Es decir, el desenvolvimiento de los sujetos en su medio o
entorno va constituyendo una suerte de “mochila” de experiencia acumulada que
permite dotar de sentido o de sinsentido los aspectos que el curriculo significa como

relevantes.

Bajo los conceptos sefalados se puede entender que el mismo curriculo
configura su propio entorno propicio, ideal y necesario para el desarrollo de sus
objetivos. De este modo, construye un entorno obligatorio, comin y homogéneo, que
prescribe una forma valida de configuracion del medio en el que los sujetos viven y se
desarrollan.

El analisis posterior de esta categoria, nos permitira discutir y profundizar en
torno al concepto de “Curriculum apoyado”, a partir de una ampliacion y
complejizacién de su base conceptual en tanto consideramos que el analisis de esta
categoria podria darnos luces en relacion a comprender que el curriculum apoyado no
puede ser sélo circunscrito a la base material necesaria para el cumplimiento de los
objetivos propuestos por la matriz curricular (Glatthorn) sino que también como las
demandas del curriculo a la infraestructura no material, subjetiva a nivel individual y
colectivo, que configuran el entorno de los sujetos. Es asi como pensamos necesario
incluir en esta nueva definicion la idea de la existencia de una serie de elementos no
fisicos que permiten a los sujetos desarrollar y asimilar sus posibilidades de tener éxito
en la apropiacién del curriculum, en tanto se levantan como condiciones de existencia

de los sujetos.

La descripcidn de esta categoria se presenta a partir de siete dimensiones, a
saber, entorno social, la familia como nucleo y respaldo del desarrollo comunitario,
entorno politico como quehacer institucional y participativo, actividades econémicas,

entorno cultural, elementos religiosos del entorno sugerido y memoria
5.1.- Entorno social

La dimension “Entorno social” hace referencia a los cédigos vinculados a la

existencia de espacios de desarrollo comunitarios. De este modo, tiene que ver con

111



cémo los sujetos, interactdan entre ellos, con el medio que los rodea y con otros

medios, espacios o realidades.

Es asi como el entorno social se construye en tanto espacio de
experimentacion con otros, en tanto tiene que ver con el impacto que estas

dimensiones tienen en la vida personal y comunitaria del sujeto.

Esta categoria posee una subdimension, que especifica el andlisis en relacion

a las organizaciones sociales que se constituyen en el entorno cercano de los sujetos.

De este modo la categoria es descrita en los programas de estudio de la

siguiente manera:

“Es importante que el docente recurra a la experiencia de los estudiantes, a la
cobertura noticiosa de desastres naturales y a sus efectos sobre la poblacion,

con el propésito de ilustrar los sistemas estudiados.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Dan argumentos sobre la importancia de considerar los efectos de la
sismicidad y el volcanismo en la planificacion de los asentamientos humanos.”
P.E. 2010, 7° Basico.

“2. Analizar, apoyandose en su experiencia cotidiana y en fuentes de
informacion, el impacto de la globalizacién, la sociedad de la informacion y las
TICs en aspectos culturales, politicos, sociales y econémicos.

Dan ejemplos de como la globalizacion ha facilitado la movilidad de las
personas en el mundo y ha contribuido a la construccién de sociedades mas

diversas y cosmopolitas.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Desde su experiencia cotidiana, identifican la importancia de las tecnologias
de la informacioén, redactando un documento que incluya los siguientes
conceptos: privacidad, calidad y cantidad de la informacién, formas y

volimenes de informacién.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Exponen sus resultados a través de un debate a nivel de curso, en el cual
discuten los costos y beneficios de la globalizacién en la vida cotidiana y sus
caracteristicas econémicas, sociales, politicas y culturales. De forma personal
escriben sus conclusiones en su cuaderno, evaluando los logros y falencias de
la globalizacion.” P.E. 2010, 1° Medio.
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“Buscan noticias de la ciudad seleccionada, que se relacionen con los distintos
problemas urbanos (aumento de los tiempos de desplazamiento, la generacidn
de residuos sélidos y liquidos, la contaminacién atmosférica, aclstica e hidrica,
la violencia). Contrastan esta informacion con su propia experiencia y la de su
entorno.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Reconoce que en este periodo se legitiman en el debate social los problemas

aun vigentes de la igualdad y el desarrollo.” P.E. 2005, 2° Medio

“A partir del trabajo realizado por los estudiantes, el profesor o profesora
describe la creciente complejidad de la sociedad y la multiplicacion de la
infraestructura material como efecto de los procesos de industrializacion y
urbanizacion. Da cuenta de la transformacion de los sectores populares, la
diversificacion de los sectores medios, el surgimiento de nuevas elites politicas
y empresariales provenientes de los sectores profesionales.” P.E. 2005, 2°
Medio

“En un dialogo colectivo, y recuperando los conocimientos adquiridos durante el
afio, los alumnos y alumnas identifican el origen histérico de situaciones
cotidianas diversas, tales como: ir a la escuela, andar en micro, trabajar por
horarios, comer lechuga, comprar comida, ir a misa, cruzar un puente, usar
amuletos, leer un libro, bailar, escuchar musica, tocar madera, usar reloj, comer

chicle, comer chocolate, vestirse. Elaboran conclusiones.” P.E. 2005, 3° Medio.

“En esta unidad se analiza el impacto de estos procesos histéricos en rasgos y
procesos sociales distintivos de la sociedad contemporanea como son: la
masificacion y democratizacion, la transformacion de la insercion social de las
mujeres, la creciente autonomia de los jovenes, el derrumbe de las utopias
sociales y el fortalecimiento de las religiosidades. Interesa que los estudiantes
perciban que los grandes cambios tecnoldgicos, politicos y comunicacionales
gue se han vivido en la época contemporanea han estado acompafiados a su
vez por grandes transformaciones sociales, modificandose sustancialmente la

forma en que las personas viven y se relacionan entre si.” P.E. 2005, 4° Medio.
5.1.1.-Organizaciones sociales en el entorno cercano

A partir de la dimensibn “entorno social cercano”, se desprende la

subdimension “organizaciones sociales en el entorno cercano” que refiere a la
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demanda que realiza el discurso curricular sobre las organizaciones existentes o por
existir, en tanto espacios que potencialmente puedan desarrollarse en el entorno que
habitan los sujetos. De este modo, el desarrollo de la accion colectiva se entiende en
si misma como un espacio en donde existen y conviven los individuos de modo que

lograr actuar de manera conjunta:

“Recuperando la experiencia de accion social de Primer Afio Medio, realizan
algunas acciones solidarias para apoyar a familias de cesantes en la

comunidad, o a otros grupos necesitados.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Reflexionan sobre la solidaridad social individual y colectiva y sobre la

importancia de la organizacion social.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Divididos en grupos los alumnos identifican tres razones o aspectos favorables
de actuar organizadamente frente a los problemas sociales. Luego, comparten

las propuestas de cada grupo y dialogan en torno a ellas.” P.E. 2005, 2° Medio.

“A partir de entrevistas a dirigentes locales, los estudiantes se informan acerca
del actual sistema de partidos, y lo comparan con el que existio antes de 1973.”
P.E. 2005, 2° Medio.

5.2.- La familia como nucleo y respaldo del desarrollo comunitario:

Dentro del entorno sociocultural, la familia, como concepto amplio y complejo,
se sitla como un referente significativo que permite valorar las acciones de
aprendizaje emprendidas. De este modo, la figura de los padres, en tanto respaldo
familiar, como soporte cultural de las acciones pedagégicas emprendidas en la

escuela aparece con fuerza en el discurso curricular.

La idea de familia como respaldo cultural, se construye a partir del concepto de
“adultos cercanos” o “adultos significativos”, en tanto, éstos se configuran como
testigos o actores de una serie de episodios del pasado, situacion que potencialmente

permitiria el desarrollo 6ptimo de un determinado objetivo de aprendizaje:

“Observaciones al docente: para averiguar las modificaciones del objeto en el
ultimo siglo, los alumnos pueden preguntar a padres y abuelos sobre estos
objetos.” P.E. 2010, 8° Basico.
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“Elaboran y aplican una entrevista a una persona mayor de 70 afios en relacion
con su vida cotidiana hacia el afio 1950 respecto de los siguientes aspectos...”
P.E. 2010, 1° Medio.

“Es capaz de reconstituir algun proceso histérico del siglo XX, utilizando como

fuente primaria entrevistas a miembros de su comunidad.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Los alumnos y alumnas conversan con sus padres, madres, abuelos y abuelas
sobre cuando comenzaron a votar y el significado que dicho acto tuvo para
ellos.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Se invita al curso a una persona que en los sesenta haya tenido entre 15y 30
afios, como testigo de los movimientos juveniles de la época.” P.E. 2005, 2°
Medio.

“Los estudiantes recopilan informacion en libros, cassettes, videos o peliculas
respecto al golpe militar, los meses que lo antecedieron y siguientes. Indagan
entre sus familiares acerca de la forma en que se recibieron las primeras
informaciones, y sus reacciones iniciales. Comparten la informacién con el
curso.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Profundiza su autoconocimiento y afirmacion personal, a través del estudio de
los principales procesos del mundo contemporaneo y las repercusiones de
éstos sobre sus propias vivencias y las de adultos cercanos.” P.E. 2005, 4°
Medio.

“2. Para visualizar la expresion cotidiana de estos procesos, los estudiantes
entrevistan a adultos cercanos sobre su experiencia de vida en relacion con
estas caracteristicas de la sociedad contemporanea. Las comparten con el
grupo Yy visualizan la expresion cotidiana de estos procesos.” P.E. 2005, 4°
Medio.

“Las entrevistas a adultos es relevante ya que todas las dimensiones
estudiadas tienen una expresion muy cotidiana y cercana a la mayoria de las
personas. Los adultos pueden informar con relativa facilidad sobre los cambios
gue ellos mismos han experimentado en estas materias en los Ultimos
tiempos.” P.E. 2005, 4° Medio.
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5.3.- Entorno politico como quehacer institucional y participativo.

La existencia de un entorno politico, no s6lo como la presencia directa y formal
de instituciones del Estado u 6rganos de resoluciébn comunitaria, sino que sobre todo
en relacién a la existencia de tradiciones y formas de actuar politicamente, se revelan
de forma constante en el desarrollo del discurso curricular y la hemos sistematizado en
la categoria “Entorno politico como quehacer institucional y participativo”.

Es decir, el curriculo le entrega un valor determinado a ciertos hitos o procesos
de caracter politico institucional que permiten un mejor desarrollo de los procesos de
ensefianza - aprendizaje, sin embargo, también, constituye el espacio politico a partir
de la posibilidad de configurar la existencia de los sujetos por medio de diversas

formas de actuar en el espacio publico.

“10. Reconocen la transformacién de la sociedad que se produce en el siglo
XX, con especial referencia a la masificacibn y democratizacion, la
transformacioén en la insercidon social de las mujeres, la creciente autonomia de
los jovenes, el derrumbe de las utopias sociales y el fortalecimiento de los
fundamentalismos religiosos, visualizando sus expresiones en la vida cotidiana
de adultos cercanos.” P.E. 2005, 4° Medio.

Esta categoria posee dos subdimensiones: “Hitos, espacios e instituciones

politicas” y “Derechos”, las que seran presentadas a continuacion:
5.3.1.- Hitos, espacios e instituciones

La presente dimension se construye a partir de la idea de la caracterizacion de
las instituciones politicas que existen en el medio, su tradicion histérica, permanencia,
funcionamiento y valides como espacios de desarrollo.

De este modo, elementos como los niveles de participacion y la trascendencia
local o general de su existencia, pueden ser conceptualizadas por medio de la idea de
“capital organizativo social’ que los sujetos poseen en tanto se desenvuelven en

campos que otorgan o no valor a estas experiencias y conocimientos.

“Valorar la organizacion democratica de la sociedad y la condicion de
ciudadania de las personas.
Expresar razones por las que consideran valioso la adopcién de las nociones

de democracia y ciudadania en las sociedades actuales.

116



Identificar expresiones de la profundizacion de la democracia en la sociedad
actual, como por ejemplo el reconocimiento de la ciudadania de la mujer, y la

abolicién de la esclavitud.” P.E. 2010, 7° Basico.

“Luego establecen comparaciones con el funcionamiento politico de Chile en la

actualidad, marcando diferencias y similitudes.” P.E. 2010, 7° Basico.

“La actividad tiene como objetivo explicar, desde la perspectiva de los sujetos
histéricos, las caracteristicas de una institucion politica como la democracia.
Comunican lo aprendido a través de un escrito 0 una exposicion oral.” P.E.
2010, 7° Basico.

“Relacionan caracteristicas del Estado Moderno tales como la centralizacion
del poder politico, la creacion de burocracias para la administracion, y la
creacion de ejércitos regulares, con manifestaciones del Estado en la
actualidad.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Dan argumentos sobre la importancia de la division y equilibrio de poderes del

Estado en la organizacién democratica.” P.E. 2010, 8° Basico.

“1. Seleccionan y recopilan, organizados en grupos, informacién acerca de una
institucion relacionada con la defensa de los derechos de las personas y/o la
preservacion de la paz durante la segunda mitad del siglo XX.” P.E. 2010, 1°
Medio.

“Contrastan politicas publicas segin su correspondencia a un modelo de
Estado de Bienestar o a un modelo de economia de libre mercado.” P.E. 2010,
1° Medio.

“Reconoce la ampliacion del sufragio y la reforma agraria como grandes

cambios estructurales del periodo.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Los alumnos y alumnas comparan con el presente y discuten acerca de la
participacion politica de la juventud actual, con referencia al entusiasmo
despertado en la juventud por la elecciéon presidencial de 1920.” P.E. 2005, 2°
Medio.

“Debate, emite opiniones propias y evidencia respeto por la expresion de ideas
divergentes.” P.E. 2005, 3° Medio.
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“Comparar las cifras correspondientes a los ciudadanos inscritos en la comuna
en que esta inserto el establecimiento educacional, con datos relativos a la
cantidad de ciudadanos que participaba en una Asamblea ateniense.” P.E.
2005, 3° Medio.

“c. Explicar los rasgos distintivos de la democracia ateniense en el periodo de
Pericles, subrayando sus semejanzas y diferencias con las democracias
actuales.” P.E. 2005, 3° Medio.

“e. Proponer al curso, para su discusion, la siguiente frase de Aristoteles: “El
hombre es un animal politico”, contrastandola con el significado que para ellos

posee la politica en la actualidad.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Identifican las instituciones romanas que, durante la Republica, permitieron la
separacion y equilibrio de los poderes del Estado, advirtiendo que dicho modelo
de organizacion politica perdura, en sus rasgos fundamentales, hasta el
presente.” P.E. 2005, 3° Medio.

5.3.2.- Derechos

La siguiente dimensidn tiene que ver con las referencias directas que hace el
curriculum a la existencia, ejercicio y cumplimiento de una serie de Derechos que
poseen los ciudadanos. El discurso curricular hace referencia a ejemplos y formas de

accion, hitos y consecuencias en del ejercicio de determinados Derechos.

En la dimensién se expresa el hecho que se busca que los sujetos comprendan
el sentido y tomen conciencia de sus derechos y que a su vez, valoren los derechos en
contextos externos a ellos. Es decir, configuren la idea de Derechos y Deberes a partir

del desarrollo de determinados roles que implican su ejercicio.

“Dan argumentos sobre la importancia del ejercicio de los derechos ciudadanos
y la participacion, para la vida en democracia y el resguardo de los derechos
humanos.” P.E. 2010, 8° Bésico.

“Dar ejemplos de expresiones del principio de igualdad entre las personas en la
sociedad actual. Explica, con ejemplos, qué significa que la persona tiene

derechos inalienables.” P.E. 2010, 8° Basico.

“A partir de la Declaracion de Independencia de los Estados Unidos y de la

Declaracion de los Derechos del Hombre y el Ciudadano, analizan la vigencia
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de estos derechos hoy, tanto en Chile como en el mundo.” P.E. 2010, 8°
Bésico.

“Valoracion de derechos sociales y laborales como resultado de progresivas
conquistas y reconocimientos durante el siglo estudiado.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Dar ejemplos de conquistas laborales y reconocimiento de derechos en el
Siglo XX.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Elaboran un listado de hechos nacionales recientes que revelen el ejercicio de
los derechos estudiados.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Dan argumentos sobre la importancia de las transformaciones en las
sociedades occidentales vinculadas con las demandas por derechos
ciudadanos de sectores postergados y los cambios en el rol social de las

muijeres y de los jovenes.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Junto con ello, se busca que evallen el impacto cultural de la globalizacién y
gue reconozcan y valoren los efectos positivos de ésta en el respeto de los

derechos humanos a escala global.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Valora la incorporacion de las mujeres al ambito publico y la igualdad de

derechos ciudadanos entre hombres y mujeres.” P.E. 2005, 2° Medio.

“En base a entrevistas o fuentes bibliogréaficas indagan respecto a los factores,
instituciones, personas e hitos que marcaron la obtencion del derecho a voto de
las mujeres en Chile.” P.E. 2005, 2° Medio.

“a. Conducir un dialogo en el cual los alumnos y alumnas expliguen qué
entienden por democracia y ciudadania e identifiguen los distintos actores
sociales susceptibles de ejercer derechos de ciudadania en el sistema
democratico chileno.” P.E. 2005, 3° Medio.

5.4.- Actividades econémicas

La siguiente dimensién tiene relacion con los procesos econémicos

compartidos y vivenciados por los sujetos en sus entornos cercanos. Sus propiedades

describen las distintas “experiencias econémicas” (intercambio de bienes, niveles de

ahorro, tipo de trabajo, lugar en la cadena productiva, etc.) que se suceden en el

medio en que los individuos se movilizan, por ejemplo, el lugar que los distintos
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miembros del entorno y el espacio mismo, ocupan en la cadena productiva, y las

consecuencias sobre el uso de los tiempos del dia.

A su vez, se incluyen elementos relacionados con las consecuencias de los
procesos econémicos sobre los contextos y los mismos estudiantes, en tanto ellos y
sus familias se insertan en estos a nivel micro y macro. El hecho que consideremos
dentro de esta dimension elementos relacionados con los familiares y los entornos
cercanos de los sujetos, tiene que ver con el entendimiento de la existencia de una
experiencia extendida, que va mas alla del sujeto al mismo tiempo que lo o la
involucra.

En relacidn a las caracteristicas de esta dimension, existe una subdimension
relacionada con la presencia de recursos tecnoldgicos en el ambiente cercano de los

individuos. Esta subdimension sera descrita mas adelante.

De este modo, el discurso curricular describe la dimension sefialada de la
siguiente manera:

“Dan ejemplos de cémo la mecanizacién y produccion a gran escala se
vinculan con el cambio en los modos de produccion agricola de la Revolucion
Industrial.

Explican de qué manera innovaciones tecnolégicas como la maquina a vapor
se relacionan con el desarrollo de la Revolucion Industrial y con la

contaminacion ambiental que le sigue.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Reconocer la relacion dindmica entre las revoluciones demogréfica, agricola y
tecnoldgica del siglo XVIII y la Revolucién Industrial, considerando sus
siguientes caracteristicas

-mecanizacién de los procesos productivos

-produccién a gran escala

-nuevas condiciones laborales

-transformaciones urbanas

-contaminacién ambiental.” P.E. 2010, 8° Basico.
“Relacionan las diferencias entre regiones desarrolladas y subdesarrolladas en

la actualidad con la forma en que se han incorporado al proceso de Revolucidn
Industrial.” P.E. 2010, 8° Basico.

120



“...comparan situaciones bajo criterios como vivienda, alimentacion, salud,
higiene, jornada laboral, condiciones de trabajo y seguridad social.” P.E. 2010,

8° Basico.

“Con este propdésito, interesa que caractericen la poblacion mundial segun su
magnitud y distribucién, que valoren la diversidad cultural en el mundo y la
reconozcan como expresion de riqueza social. Asimismo, se busca que
evallen las ventajas y desventajas de la vida en las ciudades contemporaneas,
relacionandolas con su experiencia cotidiana. Finalmente, se aspira a que
reconozcan las principales dinamicas demograficas del mundo contemporaneo,
y que indaguen sobre los desafios éticos, sociales y econémicos que éstas
plantean.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Vida en las ciudades contemporaneas: ventajas y desventajas

Principales dinamicas demograficas del mundo contemporaneo, considerando:
procesos migratorios contemporaneos; migracion campo ciudad; crecimiento
de la poblacién urbana; explosion demografica en paises en vias de desarrollo

versus transicion demografica en paises desarrollados.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Explican ventajas relacionadas con la vida en las ciudades, considerando el
acceso a infraestructura, a politicas sociales, al espacio publico y sus formas
de sociabilidad, a la cultura, y a oportunidades de desarrollo personal, entre
otros.

Reconocen desventajas de la vida urbana, haciendo referencia al aumento de
los tiempos de desplazamiento, la generacion de residuos sélidos y liquidos, la
contaminacion atmosférica, acustica e hidrica, la violencia social, entre otros.”
P.E. 2010, 1° Medio.

“1. Estudian el problema de la sobrepoblacion para luego contrastarlo con el
envejecimiento de la poblacion, poniendo especial énfasis en los alcances
politicos, econémicos y ambientales. Organizados en grupos, investigan sobre
politicas demogréaficas que hayan enfrentado los temas tratados alrededor del
mundo.” P.E. 2010, 1° Medio.

“llustran la interdependencia econémica a partir de situaciones concretas de la
economia chilena actual, tales como la variacion del precio del cobre o del
dolar, crisis econémica, aumento o disminucion de las exportaciones etc.” P.E.
2010, 1° Medio.
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“Comprende la insercion de Chile en el orden capitalista mundial, a través de

sus transformaciones econémicas y sociales.” P.E. 2005, 2° Medio

“Utilizando informacién estadistica y memorias sobre el periodo, los alumnos y
alumnas caracterizan los efectos sociales de la crisis en el norte salitrero, en
los puertos y ciudades de Chile. Discuten sobre el problema de la cesantia en
las personas afectadas y en el pais, enfatizando en el drama humano que ésta
conlleva.” P.E. 2005, 2° Medio.

“En relacion a la Revolucion Industrial importa poner de relieve sus implicancias
sociales y cotidianas: el disciplinamiento del tiempo y del trabajo por el régimen
industrial, el desarraigo y la urbanizacién.” P.E. 2005, 3° Medio.

“En una investigacion de biblioteca o de prensa, alumnos y alumnas analizan
las caracteristicas de los procesos migratorios desde México y Centroamérica
hacia Estados Unidos; y entre Chile y sus paises vecinos (Perd, Bolivia,
Argentina). Discuten las consecuencias de estos procesos sobre los paises
receptores en términos de demanda de trabajo y servicios, pudiendo
complementar este trabajo con algunas estadisticas recientes sobre
desplazamientos.” P.E. 2005, 4° Medio.

“l. Los alumnos y alumnas analizan la procedencia de productos que
consumen cotidianamente: la misica que escuchan, las bebidas que ingieren,
la ropa que visten, los electrodomésticos que son utilizados en su hogar.
Determinan la incidencia de productos extranjeros en su vida diaria, en sus
gustos, en su modo de vida. Analizan criticamente la homogeneizacion de
patrones de consumo y de las costumbres derivadas de estos hechos, y el
influjo de los medios de comunicacién (TV, cine) en estos comportamientos.”
P.E. 2005, 4° Medio.

5.4.1.- Tecnologia

La presencia, efectos y niveles de uso de los recursos tecnolégicos en
determinado entorno social, constituyen otro elemento propio del ambiente
demandado por el curriculum prescrito. De cierto modo, esta subdimension refleja el
impacto de los avances cientificos y los beneficios de estos sobre la poblacién, en el
sentido de los problemas y oportunidades asociados a la presencia 0 ausencia de este

tipo de recursos en el desarrollo cotidiano de las personas:
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“Reconocen en su entorno manifestaciones del desarrollo cientifico-tecnoldgico
y econbémico producido tras la revolucidn industrial, considerando formas de
produccién, las comunicaciones y transporte.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Escriben un documento referente a los beneficios del desarrollo tecnoldgico y
los problemas (ambientales, sociales, politicos) que imaginan que este
desarrollo no controlado podria tener. Para hablar de los problemas y
beneficios, deben mencionar casos concretos en que un desarrollo exacerbado
ha traido consigo problemas ambientales, econémicos, sociales y/o politicos.”
P.E. 2010, 8° Basico.

“Ejemplifican con su propia experiencia la incidencia de las tecnologias de la
informacion en la vida de las personas, considerando la instantaneidad,
simultaneidad, abundancia y generacion de informacion para y por los
ciudadanos.

Dan ejemplos de la influencia de las nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TICs) en el modo de hacer politica, de establecer relaciones

sociales y en las actividades econémicas.” P.E. 2010, 1° Medio.

“c. Redactan un cuento o elaboran un comic que aborde los efectos de alguno
de los avances cientifico-técnicos de la Epoca Moderna en su vida cotidiana.”
P.E. 2005, 3° Medio.

“1. Consultando a adultos cercanos indagan sobre las dimensiones cotidianas
del cambio tecnoldgico y de las comunicaciones operado a nivel mundial en las
Ultimas décadas del siglo XX. Preguntan, por ejemplo, sobre la frecuencia y
duracién de viajes, disponibilidad de teléfonos, costo de una linea telefdnica,
presencia de computadores en los servicios, circulacion de noticias,
transmisiones por television de eventos “en vivo y en directo”, como por

ejemplo, la llegada del hombre a la luna.” P.E. 2005, 4° Medio.

“Reflexionan sobre los alcances cotidianos de internet y se pronuncian sobre
sus efectos.” P.E. 2005, 4° Medio.

“2. Constatan, respecto de un mismo producto, la variedad de tipos que se
ofrecen en el mercado, por ejemplo, la variedad de cadenas internacionales de

alimentacion y de tipos de comida extranjera (china, japonesa, &arabe,
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mexicana, etc.). O, averiguan con cuantos paises se pueden contactar a través
de internet para obtener informacion. Concluyen sobre el acceso a informacion
y bienes provenientes de variados lugares del orbe y su contribucién a una
cultura mas diversificada y cosmopolita. Contraponiendo al punto anterior,
opinan sobre las oportunidades y posibilidades que ofrece la globalizacion.”
P.E. 2005, 4° Medio.

“3. Los alumnos y alumnas elaboran un informe en que dan cuenta de los
efectos del cambio tecnolégico en las comunicaciones y en las dimensiones
cotidianas de la existencia, distinguiendo efectos positivos y negativos.” P.E.
2005, 4° Medio.

5.5.- Entorno cultural.

La dimension “entorno cultural” tiene relacién con como se representa la cultura
en el entorno cercano de los sujetos. De este modo, elementos vinculados al “acceso
a la cultura”, entendido como acceso ha determinado elementos constitutivos del
“patrimonio cultural validado”. Es asi como, esta dimension da cuenta de un
determinado “patrimonio cultural” validado por el curriculum escolar, en tanto éste
sefiala qué elementos se definen como parte de patrimonio de la comunidad de la que

son participes los sujetos.

Se incluyen factores como las visitas y el conocimiento de otras expresiones
culturales distintas a la propia, a nivel micro-meso-macro espacial, en tanto sugiere o
expresa entornos culturales de mayor y menor complejidad de acuerdo a la matriz
cultural oficialmente construida.

A nivel descriptivo la dimension se expresa de la siguiente manera:

“Dan ejemplos en el arte y la filosofia clasica de la vision del mundo centrada
en el ser humano (ej., escultura y canon artistico griego centrado en la figura
humana y en el ideal de belleza, la filosofia socratica y el imperativo de

conocerse a si mismo).” P.E. 2010, 7° Basico.

“Identificar aspectos de su entorno cultural que tienen raices en la Europa
medieval. Sefialar continuidades y transformaciones en el rol ocupado por la

religion en la sociedad.” P.E. 2010, 7° Bésico.

“Identificar algunas proyecciones en el presente de la importancia asignada al

conocimiento y la educacion en la llustracion.” P.E. 2010, 8° Basico.
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“Dan ejemplos de la paulatina democratizacion cultural a fines del siglo XIX,
considerando procesos como los avances de la alfabetizacion, la masificacion

de la prensa o el desarrollo de organizaciones obreras.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Argumentan acerca de cémo la difusibn de patrones culturales a escala
planetaria impacta sobre la sociedad chilena: por ejemplo, nuevas pautas de
consumo, moda, terminologia, simbolos, costumbres, musica, religion...” P.E.
2010, 1° Medio.

“Con la conducciéon del profesor o profesora, identifican expresiones de la

época colonial en el entorno.” P.E. 2005, 2° Medio

“Aprecian la importancia de la creacién intelectual y artistica de mediados del
siglo XIX y de la institucionalidad cultural y educacional que alli se genera.”
P.E. 2005, 2° Medio.

“A través de entrevistas a adultos mayores de la comunidad, las alumnas y
alumnos recrean el impacto que significo la radio en el sistema de
comunicacion y de informacién, asi como su importancia en la masificacion de
la cultura. O, averiguan acerca de los inicios del cine y del rol de punto de
encuentro social que éste tuvo en los pueblos o en los barrios de las grandes
ciudades.” P.E. 2005, 2° Medio

“Esta actividad puede reforzarse con ejemplos concretos de estas influencias,
tales como las palabras de origen arabe en el idioma castellano, huellas
arquitectonicas, expresiones musicales u otras. Cabe sefalar, que la seleccion
del caso espafiol obedece a su cercania con la historia latinoamericana.” P.E.
2005, 3° Medio.

5.5.1: Cultura: Presencia étnica y espacios de interculturalidad.

Esta subdimension da cuenta del valor otorgado a los pueblos originarios y la

posicion que los sujetos “deben” adquirir frente al desarrollo de los pueblos indigenas

en Chile y en el mundo.

De este modo, expresa los elementos relacionados con la presencia de

personas de la etnia y organizaciones indigenas en los entornos socioculturales de los

individuos que son parte de la escuela. De este modo, la trascendencia del valor de la
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diversidad y la empatia, como condiciones de existencia para el desarrollo 6éptimo de

determinados aprendizajes:

“Reconocer manifestaciones culturales del impacto del descubrimiento de
América en el mundo europeo y en la poblacién nativa del continente,
considerando

-ampliacién del mundo conocido

-desarrollo de la cartografia

-discusion sobre la naturaleza humana de los indigenas

-impacto de la conquista en los pueblos indigenas

-expansion del cristianismo y del idioma espariol.

-incorporacion de América a la cultura Occidental.” P.E. 2010, 8° Basico.

“En relacion a los OFT: Estas actividades ofrecen una oportunidad de
desarrollar el respeto y valoracion por los pueblos originarios. Asi, los
estudiantes podran manifestar opiniones en las que sefiala la importancia de
preservar las manifestaciones culturales de los pueblos originarios y desarrollar
interés por aprender sobre la cultura e idioma de los pueblos indigenas.” P.E.
2010, 8° Basico.

“A través de testimonios orales o escritos ahondan en la problematica
contemporanea del pueblo mapuche, recuperando sus propios puntos de vista.
Estos testimonios se pueden obtener por medio de la realizacion de entrevistas
a dirigentes y a jévenes mapuches, o a través de la lectura de testimonios o
documentos.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Otro aspecto que se aborda en esta unidad es la diversidad étnica del
continente. Al respecto es importante que los estudiantes reconozcan la
presencia indigena actual y los movimientos indigenas en la region. Se insta a
los alumnos y alumnas a visualizar la disyuntiva que atraviesan los pueblos
originarios tensionados, por una parte, por la preservacion de sus culturas y la
conquista de su autonomia y, por la otra, por la demanda de integracién social
y cultural. En esta misma linea se estudian expresiones de esta tension en el
movimiento intelectual y artistico latinoamericano, comparando corrientes

artisticas indigenistas con otras de corte mas cosmopolita.” P.E. 2005, 4° Medio
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“7. Valoran la diversidad étnica y -cultural que conforma la poblacion
latinoamericana, haciendo de nuestro continente un verdadero “crisol de
pueblos™. P.E. 2005, 4° Medio

“Reconocen la presencia indigena actual en América Latina y se informan

sobre los principales movimientos indigenas.” P.E. 2005, 4° Medio
- Educacion

De manera marginal, en el discurso aparecen elementos vinculados con la
educacion. Los mencionaré como una manera de rescatar del discurso este elemento
a pesar de poseer una limitada presencia —de modo que no alcanza a constituirse
como una subdimension-.

Este aspecto, tiene relacién con el acceso a la educacion, particularmente a la

escuela, como elemento constituyente de una nueva realidad politica-cultural:

“En la discusién cabe destacar o aportar a la reflexiéon, si no ha salido
espontaneamente de los estudiantes: la relaciéon entre masividad de la
educacion y democratizacion de la sociedad (por ejemplo, mayor igualdad de
derechos entre mujeres y hombres); la relacion entre masividad de la
educacion y democratizacién del conocimiento; la relacion entre mayor
educacion y produccion cultural nacional; y, el impacto de la mayor escolaridad

en el fortalecimiento de los sectores medios.” P.E. 2005, 2° Medio.

5.6.- Elementos religiosos del entorno sugerido.

La dimension “Elementos religiosos del entorno sugerido”, tiene relacion con la
presencia y las practicas religiosas existentes en el medio de los individuos.

De este modo, el valor de la diversidad religiosa, la trascendencia organizativa
e institucional de la religion y particularmente el rol del cristianismo en el entorno

cercano de los sujetos, es descrito por el curriculo de la siguiente manera:

“-el problema de la tolerancia y libertad de creencias que planted el conflicto y
la importancia de éstas para la convivencia en sociedad.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Cada grupo presenta su mural y luego el docente guia la retroalimentacion
entre grupos. Finalmente el docente guia la reflexion en torno a fenbmenos

como: la importancia de la religion en las sociedades, el valor de la libertad
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religiosa, la importancia de la tolerancia religiosa, la relacion entre la Iglesia y el
Estado.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Explican la importancia de la religion cristiana en la permanencia del mundo
clasico.

Dan ejemplos de legados del mundo clasico presentes en Chile hoy,
considerando manifestaciones como el teatro, la filosofia, lengua, arte, leyes, y
la religidn cristiana.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Sefialar continuidades y transformaciones en el rol ocupado por la religiéon en
la sociedad.” P.E. 2010, 1° Medio.

5.7.- Memoria

Existe una Ultima dimension que si bien posee una baja presencia,
consideramos relevante destacar en tanto expresa elementos significativos del entorno
socio-cultural de los sujetos, especialmente bajo el contexto en el que se desarrolla

esta investigacion, a saber, el area de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Esta dimension tiene relacion con el desarrollo de la historia oral al interior de la
comunidad y la existencia del recuerdo colectivo en el espacio comunitario. El discurso

curricular lo describe de la siguiente manera:

“Identificacién de los efectos de estos procesos histéricos mundiales en Chile a

través de la memoria de la comunidad.” P.E. 2005, 4° Medio.

“Sobre la base de peliculas, documentales, obras de arte (como el Guernica de
Picasso), relatos, o historia oral, se familiarizan con la Guerra Civil Espafiola, y
reflexionan sobre su caracter anticipatorio de la Segunda Guerra Mundial.” P.E.
2005, 4° Medio.

Area 3: Significatividad y relevancia
6.- Identidad colectiva

La categoria “identidad colectiva” se levanta a partir del analisis del corpus de
datos que nos permite reunir una serie de tematicas en torno a la construccién de un
sujeto colectivo en funcion de distintas dimensiones del quehacer social. Esta

dimensién da cuenta de las posibilidades que otorga el curriculum, en relacién a la
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definicién de los espacios de la experiencia que se escapan del quehacer individual de
los sujetos y se sitlan en el desarrollo del colectivo.

La categoria posee seis dimensiones, que definen distintos aspectos a los que
se refiere el curriculo en tanto identidad colectiva. Las dimensiones son las siguientes:
Identidad universal (sentido de pertenencia al género humano), identidad regional
pertenencia a occidente, pertenencia historica a occidente-europeo, y, pertenencia a

latinoamericana; identidad nacional e identidad en funcion de grupos locales.
6.1.- Pertenencia al género humano

En la lectura y andlisis de los datos se puede observar la existencia de la idea
de identidad colectiva en el sentido de la pertenencia al género humano, en tanto se
constituye bajo la idea de la pertenencia a un espacio comun (universal) en donde
existen sentidos transversales a los sujetos, los que se heredan de generacién en

generacion, permitiendo la constitucion de un todo complejo y comun:

“Valora la diversidad de formas organizativas y de modos de vida que se han
dado en la historia, y se siente parte de la trayectoria recorrida por la
humanidad” P.E. 2005, 3° Medio.

“Se identifica como heredero de la historia de la humanidad.” P.E. 2005, 3°
Medio.

“Respecto a la Revolucidn Francesa interesa particularmente que se detengan
en el analisis de su impacto en el reconocimiento de los derechos de las

personas como legado universal” P.E. 2005, 3° Medio.

“Reconoce que el mundo en que le ha tocado vivir se caracteriza por la
existencia de una historia mundial que comienza a manifestarse hacia fines del
siglo XVIII'y comienzos del XIX.” P.E. 2005, 3° Medio.

“9.Valorar su propia experiencia de vida como parte de una experiencia
histérica mayor, continental y mundial.
10. Valorar la diversidad cultural de la humanidad.” P.E. 2005, 4° Medio

Esta dimension posee una subdimensién: “Pertenencia a occidente”. La hemos
organizado de este modo ya que existe en el discurso curricular un reconocimiento del
género humano, en funcién de una definicion de humanidad marcada por rasgos

occidentales y europeos.
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6.1.1.- Pertenencia a occidente:

En el andlisis del discurso emerge la idea de la existencia de un espacio de
reconocimiento propio del mundo occidental, como region cultural definida a partir de
determinadas caracteristicas comunes:

“Reforzar el concepto de civilizacién Occidental, centrandose especialmente en
cémo ciertas personas y sus obras, tales como Platon, Sdcrates, Aristételes,
Homero y Herédoto, como también Virgilio, Plutarco, Ovidio Séneca y Ciceron,
influyeron profundamente en el pensamiento de la civilizacién occidental.” P.E.
2010, 7° Basico.

“Evaluar el legado del mundo clasico para el desarrollo de la civilizacion
Occidental reconociéndose como heredero de esta tradicion, considerando

canon cultural centrado en el ser humano” P.E. 2010, 7° Bésico.

“Esta actividad tiene el propoésito de sintetizar los diversos elementos que
componen la unidad, a la vez que motivar a los alumnos y alumnas a
reflexionar sobre su insercion dentro de la experiencia cristiana occidental.”
P.E. 2005, 2° Medio

“La unidad se cierra con una actividad de sintesis en que se motiva a los
estudiantes a evaluar criticamente el impacto para América de su insercién en
el mundo occidental “P.E. 2005, 2° Medio.

Esta idea se refuerza a partir de la existencia de una serie de datos que
fortalecen la pertenencia a un espacio comdn como “occidente” en funcion del
entendimiento de “occidente” definido en torno a la idea de “Europa” como espacio

cultural:

“Profundiza el conocimiento de si mismo al comprender aspectos de la

tradicién europea como raices de su propia cultura.” P.E. 2010, 7° Basico

“Profundiza el conocimiento de si mismo al comprender aspectos de la

tradicién europea como raices de su propia cultura.” P.E. 2010, 7° Basico

“En relacion a los OFT: Este aprendizaje permite profundizar en el
conocimiento de si mismo al comprender aspectos de la tradicion europea

como raices de su propia cultura.” P.E. 2010, 7° Basico
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6.2.- Identidad regional: Pertenencia a Latinoamérica

Al interior del discurso curricular se puede conceptualizar la existencia de una
serie de cddigos que permiten suponer la existencia de la dimension “identidad
regional” dentro de la “identidad colectiva”. Esta dimension posee una subdimension

que tiene relacion con la pertenencia a Latinoamérica como region cultural.

Latinoamérica como espacio de identificacion colectiva, emerge en el discurso
curricular asociado al tratamiento de tematicas de la disciplina histérica que son

trabajadas en los niveles superiores de la escolaridad.

“La unidad se inicia reflexionando sobre la expresién América Latina y su
alcance espacial, y culmina interpelando a los jovenes a reflexionar sobre su
posible identidad latinoamericana.” P.E. 2005, 4° Medio.

“8. Reflexionan sobre la existencia de una identidad latinoamericana comun,
dimensionando la presencia en ella de elementos culturales originarios y
cosmopolitas.

9. Identifican rasgos culturales, econdmicos o sociales que asemejan a Chile
con otros paises latinoamericanos, y opinan sobre si mismos como portadores

0 portadoras de una identidad latinoamericana.” P.E. 2005, 4° Medio.

“Contraponiendo estas expresiones culturales a las de raiz indigenista, el
profesor o profesora concluye la actividad explicando las tensiones que se
presentan en la definicion de la identidad latinoamericana.” P.E. 2005, 4°
Medio.

“Reflexionan sobre el concepto de identidad latinoamericana, identificando
rasgos y experiencias comunes y valorando sus expresiones de diversidad.”
P.E. 2005, 4° Medio.

“En este escenario se invita a los estudiantes a reflexionar sobre la insercion de
Chile en el contexto internacional, analizando los principales lineamientos de la
politica de relaciones exteriores del gobierno de Chile. Nuevamente aqui se
busca destacar la influencia que ejercen en la realidad nacional procesos
historicos de escala mundial.

Culmina la unidad aplicando en el andlisis de noticias de actualidad todo lo
aprendido durante el afio, y profundizando la reflexion al analizar el fenémeno

de la globalizacion desde América Latina.” P.E. 2005, 4° Medio.
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La idea latinoamericana, como espacio de identificacién colectiva, existe en el
curriculum como espacio indefinido o por construir. De hecho su presencia es parcial y
las definiciones en torno a lo que se entiende por identidad latinoamericana son

escasas.
6.3.- Identidad nacional:

En un sentido general esta dimension da cuenta de la identidad nacional como
un constructo colectivo en desarrollo, que busca la valoracion y la generacion de

pertenencia a un constructo histérico dinamico:

“Sentido de pertenencia a la comunidad nacional: la identidad nacional se
trabaja como la construccion histérica de unidad que, sin embargo, se sustenta
en la diversidad. Se busca que el estudiante, por medio del conocimiento y la
valoracion de la historia del pais, de su espacio geografico y su pluralidad
actual, se sienta parte activa de la comunidad nacional. En este sentido estos
programas aportan valiosas herramientas criticas para la construccion del
sentido de pertenencia a la comunidad nacional que se ha formado con el
aporte de todos, y de la cual somos participes y responsables.” Introduccion
P.E., 2010.

Por otra parte, la identidad nacional es definida en el desarrollo de los
programas como un espacio delimitado y propio, en el sentido de comprender la

nacion desde ciertos conceptos predefinidos que deben ser adquiridos por los sujetos:

“Analizan el sentimiento nacionalista que acompafia a las revoluciones
liberales, haciendo referencia a la necesidad de generar un sentido de
pertenencia a la comunidad politica y a los simbolos nacionales”. P.E. 2010, 8°
Bésico.

“Valora el patrimonio cultural y territorial de la nacién, en el contexto de un

mundo crecientemente globalizado e interdependiente.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Valorar el patrimonio cultural y territorial de la nacién, en el contexto de un
mundo crecientemente globalizado e interdependiente.

Da ejemplos de elementos que dan identidad a Chile en el contexto de la
globalizacién.” P.E. 2010, 1° Medio.
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“En relacion a los OFT: el fenbmeno de la globalizacion nos lleva a valorar el
patrimonio cultural y territorial de la nacién, en el contexto de un mundo
crecientemente globalizado e interdependiente. Es importante resaltar los
elementos que dan identidad a Chile en el contexto de la globalizacion y
mostrar actitudes de respeto por las tradiciones locales, regionales y
nacionales” P.E. 2010, 1° Medio.

“A partir de preguntas del docente, intentan explicar cuestiones vivenciales
como: quiénes somos los chilenos, quiénes son nuestros antepasados, por qué
hablamos castellano, desde cuando el territorio chileno tiene la forma actual”
P.E. 2005, 2° Medio.

“Como sintesis de la unidad se busca que los estudiantes reflexionen sobre los
origenes de la identidad nacional; las influencias indigenas y espafolas que
pueden reconocer en ella; y consideren hasta qué punto se la puede
caracterizar como mestiza. Sobre este aspecto es importante destacar que el
programa no pretende entregar una respuesta determinada, tampoco se espera
que los docentes den a sus alumnos y alumnas una respuesta definida; por el
contrario se busca conducir la reflexion de los estudiantes de modo que ellos

saquen sus propias conclusiones.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Cuestiona el concepto de identidad mestiza, evaluando las influencias

culturales espafiolas e indigenas.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Reflexionan sobre el tema de la identidad nacional, a partir del hito histérico
constituido por la Independencia, y establecen conexiones con algunas
expresiones de nacionalismo recientes que puedan rescatar de su realidad
inmediata” P.E. 2005, 2° Medio.

“Utilizando como pretexto acontecimientos recientes, tales como: algunos
éxitos deportivos nacionales, el tema de la inmigracion peruana en nuestro
pais, las rivalidades futbolisticas con los argentinos, discuten en grupos acerca
de las fortalezas y debilidades de nuestro nacionalismo y de la dualidad:

identidad versus chauvinismo.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Utilizando como antecedentes los contenidos abordados y los aprendizajes
logrados durante la unidad, los alumnos y alumnas redactan ensayos
individuales en torno al tema “Chile: una cultura mestiza”, pronunciandose
sobre su validez para caracterizar nuestra identidad nacional.” P.E. 2005, 2°
Medio.
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“Sitta a Chile en el contexto mundial y latinoamericano, reconociendo y

valorando rasgos propios de la identidad nacional.” P.E. 2005, 4° Medio.

“Relaciona su propia experiencia de vida con la trayectoria de nuestra nacion,

de América Latina y del mundo actual.” P.E. 2005, 4° Medio.
6.4.- Identidad local

La dimension “Identidad local” tiene relacién con la posibilidad de sistematizar
los elementos del curriculo que buscan, de forma explicita, vincular a los sujetos con

los espacios locales o con procesos de construccion identitarias relacionados a estos:

“Se busca que sean capaces de identificar en los contenidos del sector, su
identidad como individuos, como grupos y como sociedad, y asi comprendan el

mundo que los rodea.” P.E., Introduccion general, 2010.

Si bien, la presencia de esta dimension en el curriculo es escasa, la necesidad
de presentarla como una dimension tiene que ver con la posibilidad de analizar los
niveles de coherencia interna del curriculum. De hecho, no existen apelaciones
directas hacia las culturas locales, sino, alusiones respeto de distintas expresiones del

que hacer cultural:

“Muestra respeto y reconocimiento por las distintas influencias y aportes que

han incidido en nuestra identidad cultural.” P.E. 2005, 2° Medio.

La sistematizacion de la informacion nos permite entender la existencia de a lo
menos cuatro “tipos” o “niveles” de identidades sugeridas por el curriculum hacia los
estudiantes. Cada uno de estos niveles esta asociado a los grados de cercania con las
realidades de los sujetos en funcién de comprender la existencia de vinculo entre el
entorno y lo sujetos en relacion a la identificacion del sujeto con el medio. De este
modo, hemos ordenado las dimensiones descritas en funcién de cuatro tipos de
identidad. En el caso de la identidad “universal’, hemos unificado la subdimension
“europea-occidental” y “humanidad”, de este modo las caracteristicas centrales de

cada una son las siguientes:
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Local Nacional Latinoamérica | Universal
Individuo Construccion historica Raiz Humanidad
Grupo Diversidad-Unidad indigenista Derechos
Sociedad Comunidad nacional Globalizacion Hitos historicos
Diferentes Pertenencia comunes
fuentes de Participes y responsables Historia mundial
influencias y Comunidad politica Diversidad cultural
aportes Simbolos Personajes historicos
Patrimonio cultural de la Civilizacion
nacion Mundo clasico
Territorio nacional Tradicion comun
Respeto por las Experiencia cristiana
tradiciones Insercién en el mundo
Antepasados occidental
Lenguaje castellano Tradicion europea
Indigena-Espafiol
Mestiza
Nacionalismo
Experiencia de vida

7.- Valoraciones sugeridas del mundo experimentado

El andlisis del corpus de datos perfild la existencia de una serie de codigos que
hacian referencia a la forma en que los sujetos debian experimentar su vida, en
relacion al valor otorgado a las situaciones del tiempo presente en tanto construccion
histérica. De este modo, el discurso curricular sugiere formas de valorar la experiencia
gue se posicionan desde ciertos preceptos condicionales al aprendizaje, de acuerdo a
pautas prescritas por el curriculum. Las valoraciones del mundo experimentado por los
sujetos tienen que ver con las formas en que los sujetos viven los espacios cotidianos,
cémo los organizan, en el sentido de a qué le otorgan mayor trascendencia en cuanto

como experimentan su quehacer diario.

Esta categoria se presenta a partir de la posibilidad de sistematizar los
diferentes codigos existentes en relacion a la idea del valor otorgado a la experiencia,
como conclusién de un fenébmeno, es decir, como objetivo alcanzado, en tanto permite

la construccion de un aprendizaje complejo.
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Fue asi como, el analisis del corpus de datos ubica el reconocimiento de
determinadas acciones vinculadas a la forma en que los sujetos se enfrentan a las
situaciones que por si lo instan a tomar posiciones. Es decir, la instalacion de
determinados problemas éticos, religiosos, étnicos, raciales y de género, o el
enfrentamiento a ciertas circunstancias de vida que implican una “valoracion” que
desencadene la “valoracion” del fenédmeno. Estas situaciones son descritas en el

curriculum de la siguiente manera:

“Expresar un juicio critico ante las situaciones de intolerancia religiosa,
considerando los efectos negativos que estas tienen para las sociedades” P.E.
7° Basico, 2010.

“Obtienen informacién y emiten juicios fundados sobre las actuales relaciones

entre el mundo occidental y el mundo islamico” P.E. 7° Basico, 2010.

“Expresan respeto y valoracion por los pueblos originarios.” P.E. 8° Basico,
2010.

“Respeto y valoracién por el pueblo, la cultura y el legado indigena en América

y rechazo a actitudes e ideas discriminatorias.” P.E. 8° Basico, 2010.

“Valorar la diversidad cultural en el mundo como expresién de riqueza social y
cultural.” P.E. 1° Medio, 2010.

“Valorar la diversidad cultural en el mundo como expresién de riqueza social y
cultural” P.E. 1° Medio, 2010.

“Manifestar inquietud por situaciones en las que se va afectado el cumplimento
del principio de igualdad de derechos.” P.E. 1° Medio, 2010.

“Respetan y defienden la igualdad de derechos entre las personas, sin
distincion de sexo y aprecia la importancia de desarrollar relaciones equitativas

entre hombres y mujeres (transversal).” P.E. 2° Medio, 2005.
“Valoran la diversidad étnica y cultural que conforma la poblacion

latinoamericana, haciendo de nuestro continente un verdadero “crisol de
pueblos”. P.E. 2005, 4° Medio.
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Gran parte de las referencias que realiza el discurso curricular se vinculan al
problema politico, especificamente el valor de la democracia, y como los sujetos se

deberian enfrentar a éste:

“Valoran la organizacion democratica de la sociedad y la condicion de

ciudadania de las personas” P.E. 7° Basico, 2010.

“Valoran los conceptos de libertad, soberania popular y democracia” P.E. 8°
Basico, 2010.

“Valoran el ordenamiento democratico de la sociedad en funciéon de las
garantias que ofrece para el cumplimiento de los derechos de las personas.”
P.E. 1° Medio, 2010.

“Emitir juicios y opiniones fundadas en la referencia tanto a los regimenes
totalitarios editorial sobre el sistema totalitario estudiados como a los

democraticos existentes en elegido.” P.E. 1° Medio, 2010.

“Aprecian la importancia de la organizacion social para hacer frente a los

problemas laborales y de calidad de vida.” P.E. 2° Medio, 2005.

“Valoran la democracia como forma de resolver los conflictos politicos y como

forma de participacion ciudadana.” P.E. 2° Medio, 2005.

“Valoran la democracia como forma de resolver los conflictos politicos
(transversal)” P.E. 2° Medio, 2005.

“Reconoce el valor de la democracia y la importancia que para ella tiene el
respeto de los derechos humanos, de la diversidad cultural, el pluralismo, la

solidaridad y la participacion ciudadana” P.E. 4° Medio, 2005.

Como se observa en la mayoria de las veces, el discurso curricular posiciona la
“valoraciéon” como un hito finalizado, cerrado, no procesual, sino como objetivo de
aprendizaje asimilable a un contenido a ser transmitido.

Sin embargo, al interior del discurso curricular, aunque en un porcentaje menor,
se valoran determinadas ideas, fendmenos o instituciones a partir de procesos o
asociados a actividades. No se describe Unicamente como un objetivo encerrado en si

mismo sino que fruto de una accién 0 un proceso:
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“Obtienen informacién y emiten juicios fundados sobre las actuales relaciones

entre el mundo occidental y el mundo islamico” P.E. 7° Basico, 2010.

“Sefialar razones por las que considera importante la libertad de credo de las

personas” P.E. 8° Bésico, 2010.

“Sefialar motivos por los que resulta preferible vivir en usa sociedad regida por

el principio de igualdad de dignidad y derechos.” P.E. 8° Bésico, 2010.

“Expresar argumentos que dan cuenta de la importancia de proteger los

derechos de los trabajadores.” P.E. 8° Basico, 2010.

“Explica la importancia de los valores de igualdad, libertad y solidaridad” P.E. 8°
Basico, 2010.

“Investigar sobre los desafios éticos, sociales y econémicos que plantean las

transformaciones demograficas” P.E. 1° Medio, 2010.

“Fundamentacién de una posicidn propia ante procesos y problemas sociales.”
P.E. 1° Medio, 2010.

“Finalmente, exponen brevemente frente al curso los principales logros de cada
civilizacion, y reflexionan sobre el concepto de cultura, destacando la
valoracion de la diversidad” P.E. 1° Medio, 2010.

8.- Construccién de aprendizajes a partir de los intereses o gustos de los

sujetos.

La categoria “Construccion de aprendizajes a partir de los intereses 0 gustos
de los sujetos”, emerge a partir del corpus de datos en relacion a la idea de “interés”
en tanto factor de eleccion en los espacios de libertad que se otorgan al momento de
optar entre distintas alternativas del proceso de aprendizaje. El “interés” o “gusto”,
define los momentos de desarrollo de la experiencia de aprendizaje en tanto sitia en
el sujeto, su historia y su experiencia, la posibilidad de escoger las vias por las que

profundizara el estudio de determinada tematica, hito o proceso.

La construccion de la categoria se define a partir de la comprensiéon de que
todo fendmeno de definicion de los sujetos esta sometido a una historia y un entorno

que lo influyen, por tanto, no es homogéneo ni ingenuo, menos imparcial, en tanto
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deviene de una historia que puede dar pie a la reproduccion de una realidad limitada o,
por el contrario, a la emancipaciéon de ésta misma.

De este modo, la categoria nos sitla en relacién a cédmo el discurso curricular
otorga espacios de libertad a los sujetos en tanto permite que éstos escojan los

caminos de accion a desarrollar.

En términos descriptivos, la categoria posee dos dimensiones. La primera tiene
relacion con la idea de interés como busqueda complementaria a una actividad o
contenido comun o dnico, definido por el discurso curricular como tal. La segunda se
constituye a partir de la idea del interés como seleccién del individuo, autbnoma y con

mayores grados de libertad en la eleccién de la teméatica o la forma de trabajo.
8.1.- Interés como busqueda complementaria

El interés como “busqueda complementaria”, constituye una subdimensiéon de
la categoria de manera que expresa la intencion del discurso curricular en relacion a la
posibilidad que tienen los sujetos de profundizar en algunos de los aspectos
trabajados por medio de la existencia de una intension personal que escapa a lo pre-

escrito y que deja espacios libres a la accion de los sujetos:

“Plantear temas relativos a la unidad sobre los cuales les interesa indagar.
Busca informacion complementaria a la solicitada por el docente para satisfacer
sus intereses y curiosidad sobre los temas abordados en la unidad.” P.E. 2010,

7° Basico.

“Buscar voluntariamente informaciéon complementaria a la entregada por el o la

docente sobre los temas abordados en la unidad.” P.E. 2010, 7° Basico.

“1. El docente realiza una presentacion general de los avances culturales y
cientificos caracteristicos de la Edad Moderna, ubicandolos temporal vy
espacialmente.

Divididos en grupos, eligen una obra, autor o innovacion cientifica.” P.E. 2010,
8° Basico.

“Los alumnos y alumnas individualmente revisan los temas tratados en la
unidad y definen uno que les interesaria profundizar, con el cual realizan un

trabajo de indagacion bibliografica, que culmina en un ensayo. En éste hacen
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referencia a las fuentes revisadas, las que deben incluir interpretaciones
diversas del tema abordado.” P.E. 2005, 2° Medio

“La unidad se inicia situando a los estudiantes en el escenario mundial, a través
de la descripcion de las grandes regiones del mundo. Esta actividad busca
entregar una visibn panoramica de la diversidad geografica, demografica,
econodmica, politica y cultura que existe en el mundo, dandoles la oportunidad

de explorar en una region con mayor profundidad.” P.E. 2005, 4° Medio.

Las “configuraciones del interés” en estos casos, poseen lineas de accion
definidas en tanto emergen de un trabajo previo en donde intervienen docente y
estudiante, de modo que contempla un trabajo mancomunado, lo que permite
interpretar la existencia de una intencién mas o menos limitada de la libertad como

espacio “no controlado” por agentes externos al estudiante.
8.2.- Interés como seleccion individual: Libertad y diversidad desde los sujetos.

La dimension esta constituida por los espacios del discurso curricular que
emergen a partir de la idea de la generacion de motivaciones en los sujetos por medio
de la eleccion de las tematicas que a éstos le sean de interés. El interés en este caso
es asumido como un espacio autbnomo, que permite la introduccion en el campo de
estudio en tanto el sujeto es capaz de constituir desde si mismo una forma de

apropiarse de los contenidos a ser trabajados:

“La busqueda de la motivacion del estudiante, a través de la libertad para elegir
temas, personajes, fuentes y actividades que puedan serle especialmente
interesantes, familiares, o particularmente importantes en su regién o
localidad.” Introduccién P.E. 2010.

La formacién de un interés personal como fundamento de la eleccién de una
tematica subsana el problema de la motivacion y a la vez que centraliza en el sujeto la
responsabilidad de “interesarse” en uno de los aspectos sugeridos o delimitados por el

curriculo:

“En ese contexto, se promueve que cada estudiante indague, a partir de
fuentes pertinentes, y exponga argumentos mediante distintos formatos” P.E.
2010, 7° Basico.
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“Investigar sobre el algin tema de la historia de la Europa medieval,
considerando las siguientes etapas:

-seleccion de informacion en diversas fuentes

-organizacion e interpretacion de la informacion seleccionada

-exposicion de analisis utilizando diversos medios.

-elaboracién de bibliografia” P.E. 2010, 7° Basico.

“Seleccionan personajes histdricos de la Revolucion Francesa de su interés e
indagan por qué actuaron de la forma en que lo hicieron, considerando sus

motivaciones.” P.E. 2010, 8° Basico.

“Investigar sobre temas de su interés relacionados con la globalizacion...” P.E.
2010, 1° Medio.

“Finalmente, se aspira a que indaguen sobre temas que hayan despertado su
interés, en el marco de los rasgos econémicos, sociales, politicos y culturales
de un mundo globalizado.” P.E. 2010, 1° Medio.

“Identifican temas, periodos, personajes, acontecimientos que les interesaria

conocer con mayor profundidad.” P.E. 2005, 2° Medio

“Indagan un aspecto de la realidad nacional, para realizar una sintesis sobre
Chile actual.

Ejemplo

Apoyados en fuentes bibliogréaficas, articulos de prensa o entrevistas, los
estudiantes caracterizan el pais en temas tales como crecimiento econémico,
empleo, participacion politica, desarrollo cultural, preservacion del medio
ambiente, derechos humanos, insercion internacional, logros y metas

pendientes de la transicion a la democracia y otros.” P.E. 2005, 2° Medio.

“Se aproximan a la cultura greco-romana, indagando acerca de alguna de sus

caracteristicas de acuerdo a sus intereses.” P.E. 2005, 3° Medio.

“Divididos en grupos, los estudiantes seleccionan una de las civilizaciones de la
Antigliedad identificadas en la actividad anterior, y realizan una investigacion
bibliografica sobre sus origenes histéricos, principales caracteristicas

culturales, localizacién, elementos de estas civilizaciones que se reconocen en
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otras regiones o0 paises del mundo en la actualidad, y elementos de estas
civilizaciones presentes en la realidad nacional.” P.E. 2005, 3° Medio.

El discurso curricular asume gue en los sujetos existe una igualdad en torno a
las razones por las que los sujetos escogen determinado tema, hito o personaje. El
curriculo iguala la situacion inicial, espacio de eleccion, y diversifica la situacion final,
espacio de desarrollo del aprendizaje, por tanto no se hace cargo de una diferencia
inicial al mismo tiempo que obvia la homogenizacién media (tematica comdn) y la

asume como natural y comudn a todos los sujetos.

De este modo, la configuracion de los intereses de los sujetos desde el
curriculo, se construye a partir de un rol activo de éste (por medio de los distintos
agentes que implementan el curriculum) o un rol pasivo, que sitia en el sujeto la
decision de asumir el rol de su aprendizaje. Esta segunda opcién supone la libertad del
individuo para construir su aprendizaje, pero a la vez supone la existencia de intereses
con niveles de complejidad similares y que por tanto los niveles de aprendizaje

adquiridos resultaran equitativos.

Mayor participacién curriculum. Menor participacion curriculum.

Rol activo. Rol pasivo

Plantear temas Algunas caracteristicas de acuerdo a su
Presentacién general interés

Situar al estudiante Buscar informacion complementaria

Revisan individualmente
Libertad para elegir temas
Cada estudiante indaga
Selecciona personaje historico

Temas que hayan despertado su interés
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V.- Cuantificacion de la variable “entorno sociocultural”

El modelo de analisis que se ha propuesto en la presente investigacion, se
plantea a partir de la posibilidad de realizar un ejercicio de estudio del “discurso
curricular” que contemple en su desarrollo la complementariedad entre los paradigmas
investigativos de naturaleza cualitativa y cuantitativa. Es por esto que, en funcién de
las caracteristicas de las categorias que han emergido en el andlisis del corpus de
datos, y de las relaciones construidas entre éstas, hemos decidido “cuantificar” el area
“entorno sociocultural” por medio de la seleccion de una serie de variables presentes
en la base de datos de la encuesta CASEN 2009.

La seleccién de las variables de la base de datos se ha realizado a través del
analisis de las tematicas emergentes y los coédigos relacionados al area “entorno
sociocultural” (la que ha sido descrita en el capitulo IV). De este modo, la justificacién
de la seleccién de las variables pertenecientes a la encuesta CASEN 2009%, se
encuentra en la identificacion, a partir del analisis cualitativo del discurso curricular, de
una serie de tematicas que pertenecen al entorno de los sujetos y que tienen un

correlato cuantitativo en las variables de la encuesta.

De este modo, la sistematizacion de los codigos develados en el discurso
curricular asociados al area tematica “entorno sociocultural”, permitié determinar la
existencia de seis grandes dimensiones. Las dimensiones construidas son las

siguientes:

1.- Conectividad a servicios tecnoldgicos de comunicacion y cultura
2.- Realidad econ6mica

3.- Nivel educacional

4.- Caracteristicas de la vivienda

5.- Formas de participacion social

6.- Tipos de trabajo

Las dimensiones recién sefialadas, intentan reordenar los elementos y

caracteristicas de la categoria “entorno sociocultural cercano” que hemos descritos en

014 justificacidn de la utilizacion de la encuesta CASEN 2009 para el presente andlisis, se encuentra en
el capitulo disefio metodoldgico de la presente investigacion.
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el capitulo IV. De este modo, la intencion de éstas es agrupar las categorias y
dimensiones construidas en el analisis cualitativo de la siguiente manera:

Dimension cuantitativa Categorias, dimensiones y

subdimensiones cualitativas

Conectividad a servicios tecnoldgicos de | Tecnologia

comunicacion y cultura
Entorno cultural.

Realidad econémica Entorno social
Nivel educacional Educacion

Caracteristicas de la vivienda Entorno social
Formas de participacion social Entorno social

Entorno politico como guehacer

institucional y participativo.

Organizaciones sociales en el entorno

cercano

Hitos, espacios e instituciones

Tipos de trabajo Actividades econémicas

Obviamente, por la naturaleza cuantitativa, hemos postergado una serie de
elementos que el analisis cualitativo nos ha develado. A continuacién justificaremos
estas decisiones de modo de explicar los elementos basicos de esta dimension del
analisis del corpus de datos.

Uno de los factores preponderantes por lo que hemos decido portergar ciertos
elementos propios del area “entorno sociocultural’, tiene relacion con las
caracteristicas de la base de datos escogida, ya que ésta no nos permite relacionar las
categorias, dimensiones y subdimensiones vinculadas a las “formas” en que se
encuentran presentes una serie de elementos develados en el analisis cualitativo, por
ejemplo, las caracteristicas del desarrollo de los derechos individuales y colectivos de
los sujetos, 0, los aspectos vinculados a la memoria de los sujetos y de las

comunidades. Es decir, consideramos que no es pertinente relacionar ambas
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tematicas con alguna de las variables existentes en la base de datos seleccionada, ya
que la operacionalizacion de éstas no da cuenta de los elementos asociados a las

categorias mencionadas.

Otro elemento a destacar, es que hemos marginado la “cuantificacién de
determinadas tematicas” debido a que éstas, no fueron consideradas en la confeccién

de la encuesta, como es el caso de los “Elementos religiosos del entorno sugerido”.

Existen dos areas tematicas que hemos “excluido” del analisis cuantitativo por
el mismo motivo; la primera esta relacionada con presencia étnica y los espacios de
interculturalidad presentes en el entorno de los sujetos, y la segunda, relacionada a la
dimensién “La familia como nucleo y respaldo del desarrollo comunitario”, en donde
hemos marginado la variable “estado civil”, a pesar de que ésta podria constituirse
como un elemento fundamental en la configuracion de la dimension “familia como
nucleo”. El hecho de no considerar ambas tematicas, se debe a que no es posible
calificar la presencia 0 ausencia de estos elementos en los entorno por medio de la
construcciéon de una variable ordinal, en tanto en la base de datos de la encuesta se
presenta como variable nominal y su “transformacion” no se justificaria. Es decir, el
hecho que ambas sean variables nominales, nos imposibilita otorgarles un valor en si
misma a cada una de las caracteristicas asignados a la variable, al mismo tiempo que
no poseemos elementos, tedricos y/o practicos (a nivel de las investigaciones
existentes y del analisis del discurso curricular realizado), para fundamentar la
valoracion de las distintas caracteristicas posibles asociadas a la “condicién étnica” y

el “estado civil” de los sujetos.

De este modo, hemos decidido trabajar la dimensién “La familia como nicleo y
respaldo del desarrollo comunitario”, por medio de la configuracion de la muestra de
datos seleccionada, en tanto, la base de datos total de CASEN 2009 se ha reducido a
los datos relacionados con los jefes de familia y sus parejas, conformando una nueva
base de datos sobre la que se desarrollo el analisis®. La decision de reducir la base
de datos total, se sustenta en la posibilidad de analizar con orden y detalle el
constructo entorno sociocultural, en tanto, existian una serie de variables
seleccionadas en las que, por ejemplo, los menores de edad aparecian como caso
perdidos, generando menor confianza en los andlisis realizados. Por otra parte, por las

caracteristicas de la encuestas, son los jefes de hogares quienes generalmente

31 .. . . .
Ver: www.ministeriodedesarrollosocial.gob.cl/casen/index.html
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responden la encuesta, por lo que la informacién asociada directamente a ellos o las
personas adultas que componen la familia posee mayores niveles de certeza.

Cada uno de los elementos recién descritos se sustentan en la decision de
escoger la base de datos de la encuesta CASEN 2009 como representativa de la
realidad socioecondémica del pais, de modo que es necesario entender la presente
investigacion como un ejercicio de analisis inicial, que busca vincular la descripcion y
el andlisis de datos de distinta naturaleza de modo de generar una matriz de analisis
de origen compleja que dé cuenta de las diferentes dimensiones del fendbmeno
estudiado.

Es preciso sefialar que el analisis de los datos seleccionados de la base, se
desarrollard en dos etapas. La primera, dard cuenta del comportamiento de las
variables asociados a cada una dimensiones sefialadas. El andlisis de las variables se
configura a partir de la correlaciébn entre cada una de éstas y la variable “decil
autébnomo nacional”, la que ha sido seleccionada de forma que podamos observar las
distribucion de los atributos asociados a cada variable vinculada al area tematica
“entorno sociocultural”’, de modo que logremos reconocer la presencia o0 ausencia de

estos en los distintos grupos socioecondémicos que componen la muestra.

La segunda etapa, apunta a la construccion de un indice que nos permita
definir la diversidad de niveles que puede alcanzar un entorno sociocultural “rico”,
apropiado o pertinente, para las demandas del discurso curricular. La distribucién del
indice, también serd presentado en relacién a los sectores socieconémicos de la

poblacién en base a la variable “decil autbnomo nacional”.

1.- Definicién de las dimensiones, variables asociadas y comportamiento de

estas:

1.1- Conectividad a servicios tecnologicos de comunicacion y cultura: Dice
relacion con la presencia y formas de uso (en cuanto objetivos de uso) de servicios
tecnolégicos de comunicacién y cultura en el entorno de los estudiantes. En esta
dimension no se ha considerado la presencia de servicios tecnoldgicos de

comunicacion y cultura en los establecimientos educacionales en tanto la base de
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datos seleccionada no describe estas situaciones y su vez por el hecho que estos

datos corresponden al area “escuela, conocimiento, actores y escena

132

De este modo, las variables analizadas de la base de datos CASEN 2009,

fueron las siguientes:

- Conexién a TV Cable del nacleo familiar (R11E)

- Cantidad de computadores que tiene su nucleo (R12)

- Conexion a Internet del nicleo familiar (R13A)

- Uso de internet para obtener informacion (R18A)

- Uso de internet para comunicacion escrita (R18B)

- Uso de internet para entretenimiento (R18B)

- Uso de internet para educacion formal y capacitacion (R18G)

A partir de estas variables se ha constituido el “indice de conectividad”, que

asigna puntajes del 0 al 7, de acuerdo a la presencia o ausencia de los atributos

mencionados. El comportamiento del indice de conectividad en relacion a la variable

“decil autbnomo nacional”, es el siguiente:

Tabla 1: indice de conectividad por “Decil Auténomo Nacional”

Decil Autbnomo Nacional Total
[ Il 1] [\ \Y \ VI VI IX X

0 51,6% | 39,6% 36,5% 35,2% 33,8% | 29,0% | 27,6%| 22,4% 19,5% | 11,9% | 33,4%
1 43,3% | 52,3% 52,3% 50,5% | 49,4% | 49,1% | 454% | 42,1%| 36,4% | 25,6% | 46,3%
2 2,2% 3,9% 4,4% 5,2% 55%| 7,0%| 7,5% 7,7% 82% | 7,4% 5,5%
3 1,2% 2,1% 3,3% 4,3% 4,9% 6,5% 7,9% | 10,1% 11,6% | 12,9% 5,5%
4 ,8% 1,2% 2,0% 2,6% 3,2% 4,0% 5,5% 8,1% 9,9% | 14,0% 4,1%
5 ,5% ,6% ,9% 1,2% 18%| 25%| 3,4% 5,1% 7,7% | 13,3% 2,7%
6 4% ,3% ,5% ,9% 1,2% 1,5% 2,3% 3,8% 56% | 11,7% 2,0%
7 ,1% ,0% ,1% 2% 2% A% ,5% ,8% 12%| 3,2% 4%
Total | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

32 Consideramos gue un complemento necesario e interesante para el presente estudio, seria trabajar
en la posibilidad de relacionar el analisis cualitativo de la categoria “recursos disponibles en la escuela”
con las base de datos existentes en torno a la cantidad, el tipo y el uso de los recursos invertidos en las
escuelas. Este tipo de anadlisis nos permitiria avanzar en el estudio de lo que Glathhorn a

conceptualizado como “curriculum apoyado”.
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Gréfico 1: indice de conectividad por “Decil Autonomo Nacional”
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Podemos observar la existencia de una alta concentracién del primer atributo
del indice en mas del 40% promedio de la muestra, o que nos permite afirmar que un
porcentaje importante de la poblacion, mas alld de su condicidbn socioecondmica,
posee el atributo basico del indice, por lo que las diferencias se concentrarian en las
formas de uso de las herramientas tecnologicas disponibles. Esto sin dejar de
subrayar el hecho de que gran parte de la poblacién, que de hecho supera largamente
a quienes alcanza el primer nivel del indice, no posee el atributo basico del indice
(383,5%), sefialado por el nivel 0, es decir no tienen acceso a las herramientas
tecnolégicas seleccionadas y por consecuencia no experimentan las distintas formas

de uso medidas por el indice.

Dentro de este contexto es necesario sefialar que la distribucién especifica de
cada uno de los atributos del indice, especialmente los mas avanzados, se desarrolla
de forma desigual, lo que se ve con claridad en los primeros valores del indice pero

gue se incrementa a medida que avanzan los valores de éste.

Esto se reafirma en el hecho que parte un escaso porcentaje del total de la
muestra (incluso en el decil mas rico es menos del 15%) alcanza el resto de los
atributos asignados por el indice, lo que nos sefiala la existencia de un entorno
sociocultural pobre en este sentido. Es decir, en relacion a los aspectos de uso de los

recursos tecnolégicos disponibles, se observa un fuerte quiebre en relacién a cuantos
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sujetos de la muestra poseen el atributo basico y la cantidad que alcanza el resto de
los atributos del indice.

De este modo, es posible observar que los entornos de aprendizaje, de manera
transversal a los diferentes niveles socioecondmicos, se proponen en un nivel bastante
mas bajo que el presupuesto por el curriculum (entendiendo que el nivel maximo del
indice, 7, da cuenta de la totalidades de las demandas del curriculo), lo que nos habla
de un desequilibrio importante en este sentido, especialmente por el hecho que es
posible asociar los atributos del indice con las habilidades en el manejo de Tics que

son solicitadas por el discurso curricular en la configuracion de la experiencia.

1.2.- Realidad econ6mica: Dicese de los elementos vinculados a la estabilidad
econdmica del entorno del sujeto. En este caso se ha trabajado con la variable Y22TA
de la base de datos CASEN 2009 (¢, Tiene usted algun tipo de ahorro, inversiones,
acciones o0 similares?), que describe la capacidad de ahorro de los sujetos. La
seleccion de esta variable se sustenta en la posibilidad de comprender que la
“capacidad de ahorro”, como practica de gestiébn de recursos responsable, es
incentivada en el desarrollo del discurso curricular como una practica positiva, de este
modo se hace necesario presentar la presencia de este tipo de practicas en el entorno

de los sujetos.
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El comportamiento de la variable por decil es el siguiente:

Grafico 2: “Capacidad de ahorro” por “Decil Autbnomo Nacional”
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En el cuadro, el porcentaje correspondiente a “sin ahorro” corresponde a la
inexistencia de cualquier tipo de ahorro. Por otra parte, los porcentajes
correspondientes a “con ahorro”, corresponden a la existencia de cualquier tipo de
ahorro (para la vivienda, previsional voluntario, AFV, depédsito a plazo, cuenta de
ahorro bancario, inversiones en fondos mutuos, etc.). De este modo, lo que se busca
observar es la presencia del atributo “capacidad de ahorro” y no las formas u objetivos

que esta adquiere.

El cuadro demuestra el hecho que de la muestra total, la mayoria no posee
capacidad de ahorro, incluso en el decil mas rico, en donde el 70% no posee ningun

tipo de ahorro.

En este contexto las diferencias mas significativas se pueden observar en
relacion a la distribucion de la capacidad de ahorro. Hasta el quinto decil, el porcentaje
de la poblacion por decil que posee ahorros se encuentra bajo el 10%. A partir del
sexto decil existe un aumento significativo de la capacidad de ahorro, que en el decimo
decil se puede observar por medio de la hecho que este triplica a los cinco primeros
deciles en su capacidad de ahorro, reflejando una alta inequidad en este aspecto.
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1.3.- Nivel educacional: Esta dimension hace referencia a las condiciones de los
sujetos en relaciébn a los niveles educativos alcanzados por los padres de los
estudiantes en tanto demanda del curriculum al entorno sociocultural de estos. La
variable utilizada corresponde a nivel educacional, que describe los niveles de
ensefianza cursados por los sujetos de acuerdo al tipo de ensefianza y no los afios de

estudio.
La variable se comporta de la siguiente manera:

Grafico 3: Tipo de ensefianza segun decil auténomo nacional
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El comportamiento de la variable refleja la distribucion heterogenia de los datos
de acuerdo a los deciles de ingreso. Es decir, a menor décil, menor el nivel
educacional alcanzado por los sujetos seleccionados en la muestra. Esto trae como
consecuencia, que la distribucion de los niveles alcanzados en cada decil sea
homogénea, tendiendo a concentrar en un nivel determinado tipo de educacion,
generando “entornos socioculturales” enclaustrados y con escaza diversidad. Como se

puede observar en los dos extremos de la variable:

151



Gréafico 4: Distribucion por decil socioecondmico de los sujetos sin

educacional formal
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Grafico 5: Distribucion por decil socioeconémico de los sujetos con educacion

técnico o universitaria completa
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Como podemos observar, las condiciones sociales de mayor y menor nivel, se
distribuyen de manera absolutamente desigual, lo que da muestra de un escaso
equilibrio en cuanto a las caracteristicas del entorno sociocultural de los sujetos en

relacion a esta variable.

A pesar de lo anterior, es necesario destacar que la distribucion de la variable
en el nivel “media humanista completa”, se distribuye de manera relativamente pareja.

Como podemos observar en el siguiente grafico:
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Gréfico 6: Distribucion por decil socioecon6mico de los sujetos con educacion
media humanista completa.
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Sin embargo el porcentaje de la poblacién que alcanza este nivel en los deciles
mas bajos no alcanza a ser un quinto del total de la poblacion que compone el decil.

En relacién a la demanda del curriculum al entorno sociocultural, es pertinente
sefalar que al existir una constante referencia al capital cultural del entorno adulto de
los sujetos, el analisis de esta variable se torné central, en tanto la tendencia a una
distribucion desigual de los niveles escolaridad alcanzado por los sujetos puede dar
luces sobre las formas en que el curriculum puede llegara a ser aprendido por los

sujetos.

1.4.- Caracteristicas de la vivienda: Dicese de los niveles de calidad de la vivienda y
de los niveles de hacinamiento que pueden encontrar en su entorno los sujetos. La
seleccién de estas variables responde a la necesidad de reconocer las caracteristicas
del entorno social de los sujetos en tanto éste se configura como elemento central
para la comprension de la pertinencia de la experiencia sugerida.

La dimension se constituye por medio del “indice de calidad global de la
vivienda” construido por CASEN, que relne los indices de “Materialidad”,
“Saneamiento” y “Tipo de Vivienda”, diferenciando el total de las viviendas en

“Aceptable”, “Recuperable” o “Irrecuperable”.

La variable, de acuerdo a los deciles de ingreso socioeconémico, se comporta

de la siguiente manera:
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Gréfico 7: indice de calidad global de la vivienda por decil autonomo
nacional
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El hecho de haber seleccionado esta variable para ser analizada, tiene relacion
con la posibilidad de comprender que mas alld de las condiciones especificas de las
viviendas de la muestra, el discurso curricular demanda al entorno de los sujetos una
forma de entender la composicién de los espacios familiares y barriales. En este
sentido, las condiciones de la vivienda nos permiten describir las caracteristicas de los
espacios de comunicacion, discusion y estudio que poseen los sujetos. Al mismo
tiempo, el analisis de la variable permite referenciar la caracterizacion de la
infraestructura urbana por decil.

En este mismo sentido, el discurso curricular prescribe una forma de entender
las condiciones de vida y los niveles de satisfaccion de las necesidades basicas de
las personas, es por esto que la distribucion “desigual” de la calidad de la vivienda,
muestra diferencias significativas entre los dos primeros deciles y los tres deciles mas
ricos de la poblacion, lo que nos habla de una distribucién inequitativa de las

condiciones de las viviendas en la muestra seleccionada.

En este mismo sentido, en busca de complementar la informacién anterior, es
necesario revisar el comportamiento de la variable “hacinamiento” propuesta por la
encuesta. Esta variable es medida de acuerdo a los siguientes criterios: “Sin

hacinamiento” (si hay 2,4 6 menos personas por dormitorio), “Hacinamiento medio”
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(2,5 a 4,9 personas por dormitorio) y “Hacinamiento critico” (si hay 5 6 mas personas

por dormitorio).

En el siguiente gréfico, y como una forma de mostrar con mayor claridad las
diferencias existentes, es que hemos decidido unificar los casos de la muestra que han
correspondido a ‘“hacinamiento medio” y “hacinamiento critico”, los que son
presentados en el gréfico en el criterio “con hacinamiento”. De esta manera, el
comportamiento de la variable segun nivel socioeconémico es el siguiente:

Gréfico 8: Nivel de hacinamiento por decil socioecondmico

100% - u 1 - - - _6 1%_4 3% _
90% 17,29 16,6% 15,0% 11.6% 10:3% ey
80%
70%
60%
50% Con hacinamiento
10% M S'nhacinamiento
30%
20%
10%
0%
Il 11 v \ Vi VI VIl IX X

Si bien los niveles de hacinamiento en cada decil, se encuentran bajo 17,2%
(que se encuentra en el decil mas bajo), se puede observar que la mayoria de la
poblacién vive sin hacinamiento, a pesar de evidenciar que la existencia de
hacinamiento se distribuye de manera directa con el nivel socioeconémico que poseen

los sujetos.

1.5.- Formas de participacion social: Dicese de la participacion de los sujetos
seleccionados en la muestra de cualquier tipo de organizacién social, a saber: Juntas
de Vecino, Clubes deportivos, Centros de Alumnos, Centros de Padres y Apoderados,
Organizacion de voluntariado, Colegio profesional, Sindicato, Partidos Politicos,
Asociacion productiva, Asociacion indigena, Organizaciéon juvenil, Grupo religioso,
Centro de Madres, Agrupacion cultura, etc.
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La seleccion de esta variable, se sustenta en la necesidad de reconocer los
niveles de involucramiento de los sujetos con las formas organizativas que se
proponen en su entorno, en tanto esta es una tematica relevante de acuerdo a la
demanda del curriculum. A su vez, la seleccion de la variable se sustenta en la alta
diversidad de organizaciones sociales consideradas dentro de las posibilidades de
participacién de la poblacién, situacién que contribuye a afianzar los lazos entre las
demandas del discurso curricular hacia el entorno y la variable medida.

El comportamiento de la variable es el siguiente:

Grafico 9: Participaciéon en organizaciones sociales por decil autbnomo nacional
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Es necesario destacar una distribucion homogénea de los niveles de
participacién presentes en el total de la muestra (en todos los deciles alrededor de un
tercio de la muestra declara “participar” en alguna de las organizaciones sociales
consideradas). Esta situacién contrasta con la forma en que se distribuye el resto de
las variables seleccionadas. De esta forma, la condicion universal y transversal, de
una de las dimensiones con mayor presencia en las categorias que componen el area
“entorno sociocultural”, puede dar luces sobre los intereses de los sujetos a nivel
transversal (sin considerar la diferenciacion socioeconémica), en cuanto a la
trascendencia de las experiencias de participacién y las demandas de la experiencia
de aprendizaje.
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Los datos que muestra el grafico sustentan las reflexiones presentadas en el
parrafo anterior. La estabilidad de la variable, se expresa en que las diferencias entre
los niveles alcanzados por los primeros deciles y los deciles de mayores ingresos no
son significativas. Esta situacion permitiria concluir que el comportamiento de esta
variable no esté directamente asociado con el nivel de ingreso econémico de las
personas, de hecho, podemos sefialar que es la Unica de las variables seleccionadas
en donde su valor disminuye a medida que crece el nivel socioeconémico de los

sujetos.

Sin embargo, no es posible desarrollar otro tipo de conclusiones en relacion a
la variable, ya que ésta se circunscribe a la participacién en las organizaciones
sociales, no a las formas en que los individuos participan, elemento que nos permitiria

avanzar en nuevas dimensiones de analisis.

1.6.- Tipos de trabajo: Dicese de la variable “Oficio” construida por la encuesta que
describe los tipos de oficios que desarrollan los individuos seleccionados en la
muestra, a saber: FF.AA., miembros del poder ejecutivo, profesionales, cientificos e
intelectuales, técnico profesional de nivel medio, empleado de oficina, trabajador de
servicio o vendedor de comercio, agricultores, oficiales, operadores de maquinaria y

trabajadores no calificados.

Con la seleccion de esta variable, lo que se busca observar es la distribucion
de los distintos tipos de oficios sefalados de acuerdo a los deciles socioecondmicos
de la poblacién, de modo de constatar la diversidad u homogeneidad de oficios que

existen en cada uno de los deciles:

Grafico 10: Tipos de oficio de acuerdo a decil socioeconémico

60,0% e e
M Fuerzes armadas
50,0%
B Miembros del poder ejecutivo
40,0%
m Profesionzles, cientificos e
30,0% ntelectuales
M 1écnicos y profesionales de nivel medio
20,0%
10.0% B Smpleados de oficina
u,U%
0% - Trabajadores de los servicios y

vendedores de comercio y mer

157




De acuerdo a los extremos, podemos observar una concentracién e inequidad
en la distribucion de los tipos y los niveles de calificacion (valor de las credenciales)

segun decil socioeconémico:

Grafico 11: Distribucion de profesionales, cientificos e intelectuales por

nivel socioeconémico
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Si bien esta situacion es evidente y reconocida, por la relacién directa entre
nivel de estudio y capacidad de ingreso de los sujetos, lo que aqui se quiere destacar
es la consecuencia que esta situacién trae sobre la configuracion de los entornos de
los sujetos, es decir como condicién inicial y condicion de desarrollo de la experiencia
de aprendizaje, y no como un hito final del proceso.

Esta idea se refuerza cuando observamos la distribucién del nivel mas bajo de

calificacion del trabajo:
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Gréfico 12: Distribucion segun decil de ingreso de los trabajadores no
calificados
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Frente a este contexto, es necesario sefialar que la distribucion de los distintos
tipos de oficio segun el nivel socioecondmico de la poblacién de la muestra, da cuenta
de la permanencia de una distribucion inequitativa, que demuestra la concentracion de
determinado tipo de oficio (desde el mas calificado al menos calificado) segun nivel
socioecondmico. La segregacion y concentracion de los oficios, describe la existencia
de entornos socioculturales cerrados y homogéneos segun decil de ingreso, como se

puede observar en el gréafico 12.
2.- Construccién de indice de “riqueza del entorno sociocultural”

En funcién de reafirmar y sistematizar las ideas recién descritas es que hemos decido
construir el “indice de riqueza del entorno sociocultural de aprendizaje de los sujetos”,

el cual retne la informacion del “indice de conectividad” y de cuatro variables, a saber:
- Participacion en organizaciones sociales

- Capacidad de ahorro de la familia

- Vivienda aceptable

- Sin hacinamiento

La construccion de este indice busca reforzar la idea que el aprendizaje escolar
es un espacio dinamico que depende de las relaciones del aprendiz con multiples
factores, tales como: el contexto social, econdmico, politico, historico, cultural y

ambiental, en tato los aprendices, sus familias y las escuelas estan inmersos.
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En el proceso de construccion del indice hemos descartado la inclusién de dos
variables que han sido presentadas y analizadas en el apartado anterior. Estas
corresponden a: “tipos de oficio” y “nivel educacional”, las que han sido marginadas a
razén de la imposibilidad de generar un puntaje asociado a cada una de los atributos
gue poseian. De este modo, hemos decidido incluir la informacién asociada a ambas
variables en el andlisis final de este capitulo, es decir, los aspectos que ya han sido
anunciados —por ejemplo, los niveles de diversidad interna en cada quintil- nos

ayudaran a complementar el presente analisis.

En relacion a los aspectos técnicos, el indice se construyé a partir del promedio
de los porcentajes alcanzados las variables seleccionadas. El valor obtenido da cuenta
de la tasa del indice alcanzado por cada uno de los deciles de poblacion, por tanto, los
mayores niveles alcanzados al interior del indice da cuenta de una mayor “riqueza” del
entorno sociocultural de los sujetos. Es decir, frente a las demandas del discurso
curricular, los sujetos que poseen un mayor nivel del indice “riqueza del entorno
sociocultural” poseen mayores puntos de encuentro, cercania, entre su realidad

sociocultural y la demandada por el curriculum.

De este modo, cada uno de los valores de las variables seleccionadas fueron
consideradas segln el porcentaje obtenido, salvo, el “indice de conectividad”, en
donde los valores obtenidos por los sujetos, han sido “transformados” a porcentajes

considerando el nivel 7 como el 100%.

Por otra parte, se le ha otorgado una ponderacion igualitaria a cada una de las
variables seleccionadas, en tanto hemos considerado que la demanda curricular a
cada uno de los aspectos seleccionados es equilibrada y no justifica una diferenciacion

particular.
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De este modo el indice se ha construido de la siguiente manera:

Tabla 2: indice riqueza del entorno sociocultural por decil auténomo nacional

Promedio
indice de Capacidad |Sin Vivienda indice entorno
Decil. |conectividad | Participacion |de ahorro  |Hacinamiento | aceptable socioescolar.
I 0,085 0,328 0,073 0,828 0,503 0,363
Il 0,109 0,314 0,079 0,834 0,583 0,384
I 0,125 0,307 0,086 0,850 0,637 0,401
v 0,137 0,302 0,089 0,884 0,666 0,416
\% 0,151 0,308 0,098 0,897 0,695 0,430
\ 0,175 0,298 0,107 0,920 0,723 0,445
Wl 0,201 0,295 0,130 0,939 0,755 0,464
VI 0,247 0,291 0,144 0,957 0,807 0,489
IX 0,296 0,291 0,200 0,971 0,830 0,518
X 0,420 0,280 0,297 0,987 0,864 0,570
TOTAL | 0,170 0,305 0,114 0,893 0,679 0,432

Los resultados presentados se expresan en el siguiente grafico:

Gréfico n°13: “indice riqueza del entorno sociocultural de los sujetos por decil

auténomo nacional”
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Podemos observar que el nivel de logro general del “indice de riqueza del
entorno sociocultural’ es bajo. Exclusivamente los deciles noveno y decimos superan
el 50%, todo el resto marca puntajes inferiores a este nivel. Mencionamos este
elemento como fundamental en tanto es necesario considerar que el 100% del indice
da cuenta del entorno ideal de aprendizaje que solicitan los programas de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, es decir, incluso lo sectores socioeconémicamente
privilegiados, no presentan los condiciones ideales de aprendizaje solicitadas por el

curriculum, evidenciando las distancias entre prescripcion y contextos de aprendizaje.

Otro elemento que evidencia la confeccidn del indice, es que la totalidad de la
poblacién sita su nivel de logro por sobre el 30%, es decir aproximadamente un
tercio de los atributos seleccionados. Esta situacion da cuenta de la existencia de una
condicion inicial de base comun a toda la poblacion. De este modo podriamos sefalar
gue la condicion universal a la que apela el curriculum se presenta bajo la desigualdad
descrita. Esta situacion se refuerza en el hecho que los valores del indice se modifican
a medida que se incrementa el nivel socioecondmico de los sujetos, es decir, la
relacion entre riqgueza de los entornos socioculturales de los sujetos y su condicion

socioecondmica, es directamente proporcional.

La tendencia recién definida da cuenta de la realidad descrita en el apartado
anterior, en relacién al comportamiento de las variables seleccionadas con respecto a
la condicién socioecondmica de los sujetos. Sin embargo, es necesario destacar que
la Unica variable que se margina de esta tendencia, es la variable relacionada con los
niveles de participacion de la poblacion. Esta se desprende de la tendencia a partir de
la disminucién de sus niveles de logro a medida que aumenta la capacidad econémica
de los sujetos. Como podemaos observar en la confeccion del indice, este hecho, no
rompe la tendencia general, reforzando la idea descrita en el parrafo anterior. De
hecho, podemos reafirmar esta situacién a partir de la posibilidad de complementar
nuestro andlisis con los datos aportados por la variable “tipo de oficios” y “nivel
educacional”, ya que el estudio de ambas, dan cuenta de la mantencién de una
tendencia distributiva desigual, segregativa, en tanto, los “oficios” y los “niveles
educacionales”, tienden a concentrarse segun decil socioecondmico, situacién que

refuerza la inequidad y la segregacioén de los entornos de aprendizaje existentes.

Por otra parte, es necesario mencionar que los porcentajes de logro del indice
pueden ser explicados en parte por la existencia de un alto nivel de logro en las
variables relacionadas con las condiciones de vivienda (calidad y hacinamiento). Es

decir, si consideramos que el resto de las variables contempladas en la construccién
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presentan bajos porcentajes de logro y que la ponderacion de cada una de estas fue
igualitaria, los altos puntajes alcanzados -en comparacion con los puntajes particulares
de cada una de las variables- dan cuenta de que el indice no necesariamente refleja la
carencia de algunas de las areas seleccionadas, pero sin embargo da cuanta plena
de la diferenciacion de las condiciones de los entornos de aprendizaje y de la

correlacion entre “riqgueza del entorno” y la condicidn socioeconémica de los sujetos.

Esta Ultima reflexion es fundamental para entender la utilidad del indice para el
andlisis global que se pretende desarrollar en la presente investigacion, ya que, nos
permite configurar como “eje” de analisis la riqueza entorno sociocultural de los
sujetos, de modo de entender y fundamentar la existencia de entornos “ricos” y
entorno “menos ricos” que actlan de manera diferenciada frente a las demandas del

curriculum.

Por otra parte, y modo de cierre, es necesario mencionar que la construccion
del indice nos permite avanzar en el analisis del concepto de “curriculum apoyado” en
tanto posibilita la reflexion en torno a las dimensiones de éste y a la posibilidad de
incluir nuevas variables, en este caso extraescolares, en el andlisis de los factores
asociadas al concepto. Esta reflexion sera profundizada en las conclusiones de la

presente investigacion.
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VI.- Andlisis estructural del discurso curricular como corpus de datos. Niveles y
formas de en las que se expresa la pertinencia del curriculum de acuerdo a

relacién entre categorias.

Los objetivos propuestos en la investigacion nos instan a avanzar en los niveles
de analisis del discurso curricular en tanto hasta el momento no hemos logrado dar

respuesta cabal a la pregunta inicial que guia el presente estudio.

El analisis de los datos que hasta el momento hemos desarrollado nos entrega
un panorama complejo y difuso, en torno a la pertinencia sociocultural del curriculum
chileno en el area de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, en tanto, la descripcién y
sistematizacion de las distintas categorias del discurso, y las relaciones que hemos
logrado construir entre éstas, esbozan algunas lineas de analisis en torno a la
pertinencia, pero no concretan las dimensiones en las que se podrian transformar y
estructurar estas relaciones. De este modo, el apartado que a continuacion
desarrollaremos busca dotar de conceptualizaciones claras y precisas a la pertinencia

sociocultural del curriculum en el marco del caso investigado.

El nivel de andlisis a utilizar para el desarrollo de este objetivo sera el andlisis
estructural basado en datos, particularmente la técnica de calificacién cruzada, en
donde las tres areas tematicas que constituyen el modelo de analisis construido
(“Experiencia de aprendizaje sugerida”), y que fue expuesto en el apartado anterior de
nuestra investigacion, seran cruzadas en busca de construir las relaciones de

pertinencia entre cada una de éstas.

Es este sentido, es necesario realizar una advertencia. Si bien, los objetivos de
la investigacion sélo contemplaban las relaciones de pertinencia entre las dimensiones
curriculum y entorno socioecondmico, la lectura y el analisis del corpus de datos nos
han dado luces sobre otras dimensiones de la pertinencia curricular en tanto fenémeno
educativo. En otras palabras, las relaciones de pertinencia no se sustentan en una
dicotomia entre curriculo y entorno, sino que emergen a partir del entendimiento del
curriculum como un texto complejo que en su desarrollo no s6lo evoca un entorno
socioecondmico particular (tanto en la escuela como en el hogar), sino que también
hace referencia a los significados individuales y colectivos de los sujetos, a los
intereses de éstos, a las identidades, a sus concepciones y vivencias del tiempo, y a
momentos, relaciones y actores del espacio escuela, por tanto, la complejidad misma
del fendbmeno, nos ha llevado a ampliar los objetivos y a proponer una lectura del

problema de la pertinencia a partir de las relaciones posibles de las tres areas ya
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resefladas. En funcidn del tipo de analisis cada una de estas areas se constituye como
un eje semantico que da cuenta de la totalidad de ésta.

De este modo, el presente apartado analiza a partir de la descripcion, analisis e
interpretacion de las relaciones cruzadas entre las areas construidas. Por tanto, se
entiende como el momento en el que se lleva a cabo el complemento entre las lecturas
cualitativas y cuantitativas de la realidad, en tanto, el area “entorno sociocultural” ha
sido analizada a partir de la construccion del “indice riqueza del entorno sociocultural
de los sujetos” que nos ha permitido establecer los niveles de presencia o ausencia del
entorno socioecondémico demandado por curriculum, y al mismo tiempo, las
polarizaciones constituidas a partir del andlisis cualitativo de las categorias
construidas, nos ha permitido definir la existencia de distintos niveles de desarrollo de
las areas “significatividad y relevancia” y “conocimiento escolar”.

Se ha tomado la decisién de trabajar de manera directa con “clasificacion
cruzada” en tanto la exploracion de las relaciones entre los distintos codigos, ha dado
cuenta de la limitacion asociada al hecho de trabajar exclusivamente con una ldgica de
analisis paralelo (clasificacion paralela). De hecho, sera por medio de este tipo de
analisis que podremos identificar una serie de realidades que se encuentran excluidas

del discurso.

Es asi como, el andlisis estructural del discurso curricular desde la perspectiva
epistemoldgica asumida en el presente estudio, busca de acuerdo a las areas,
categorias, dimensiones y subdimensiones descritas, por medio de la comprensioén de
la l6gica de las relaciones internas de las relaciones construidas, dar vida y dinamismo

al modelo constituido.

Este dinamismo se asume a partir de la importancia del significado de cada una
de las areas que agrupan las categorias construidas. De esta manera, las areas se
entiende como las “unidades basicas de sentido” que, por medio de relaciones de
oposicion y equivalencia que emergen de las tensiones al interior de cada una de las

categorias construidas y el analisis de su descripcion.

A nivel tedrico, el analisis nos permitird construir cuatro campos teoricos o
productos axiales, los que daran cuenta de cuatro situaciones o niveles posibles de
pertinencia sociocultural del curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.
Estos cuatro niveles, seran descritos y analizados en el presente apartado de modo de

visibilizar sus caracteristicas principales.
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Modelo de relacién de categorias y constitucion de areas especificado

Experiencia de aprendizaje sugerida

Experiencia escolar:
La Escuela como espacio
vivencial
- Aprendizajes previos
- Formas de ensefar y espacio
escolar.

El tiempo histérico como
vivencia en desarrollo

- El tiempo pasado como

una vivencia “cercana”.

- Ponerse en el lugar de

los que vivieron en el

pasado: Empatizar con el

El docente en la configuracion
de la experiencia.
- Docentes y decisiones
curriculares
- Interés y condiciones para la
reflexion

pasado.

- Actividad del pasado en
el presente

- Vinculos con el presente

- Presente en
construcciéon
- El pasado como un

Recursos disponibles en la
escuela
Recursos escolares
Tecnologia

tiempo estatico: “Pasado
— pasado” o “Pasado en si
mismo”

- Historia del tiempo
presente: El  Tiempo

Escuela
conocimiento,
actores v escena

Presente como Tiempo
Pasado.

Entorno sociocultural

Entorno cercano
- Entorno social
- Organizaciones sociales en el entorno
cercano
- La familia como nucleo y respaldo del
desarrollo comunitario:
- Entorno politico como quehacer
institucional y participativo.
- Hitos, espacios e instituciones
- Derechos
- Actividades econdmicas
- Tecnologia
- Entorno cultural.
- Cultura: Presencia étnica y espacios de
interculturalidad.
- Educacion
- Elementos religiosos del entorno
sugerido.
- Memoria

Configuracion de identidad

sujeto — colectivo.

- Pertenencia al género humano

- Pertenencia a occidente:

- Identidad regional: Pertenencia

a Latinoamérica

- Identidad nacional:

- Identidad local

Valoraciones del mundo

Significatividad y
relevancia

Configuracién del interés
- Interés como busqueda
complementaria
- Interés como seleccién
individual

166




2.- Pertinencia curricular de la experiencia de aprendizaje sugerida por el
curriculum

A continuacion se desarrollard el andlisis de los datos de cada una de las
relaciones entre las tres grandes areas que constituyen el modelo construido. Las
tensiones de cada una de estas areas han emergido de la formacién de niveles al
interior de las categorias que han sido descritas en el capitulo anterior. De este modo,
el area “Escuela, conocimientos, actores y escena”, se estructura a partir de la relacién
entre los polos: “escuela activa” y “escuela pasiva”, en donde los grados de
“dinamismo” o “pasividad” que posee la escuela han sido constituidos a partir del
analisis del rol docente (presencia o ausencia) la escuela como espacio vivencial, las
formas que adquiere la ensefianza (activa o pasiva) y el rol que cumplen los sujetos en
la construccién del tiempo (activo o pasivo). El area: “Significatividad y relevancia” se
constituye como eje a partir de la relacion polarizada entre: “Mayores grados de
cercania/pertenencia/involucramiento de los sujetos” y “Menores grados de
cercania/pertenencia/involucramiento de los sujetos”. La tercera area, como ya hemos
mencionado, se constituye a partir de los niveles alcanzados por los quintiles a los que
pertenecen los sujetos de acuerdo al porcentaje alcanzado del “indice riqueza del
entorno sociocultural de los sujetos” construido a partir de los recursos demandados al
entorno sociocultural de los sujetos, de manera que existen sujetos que poseen un

entorno de mayor o menor riqueza segun lo demandado por el curriculum.

De este modo, la pertinencia curricular del discurso analizado se constituira a
partir de los cruces entre cada una de las areas, de manera de comprender como cada
una influye en la posibilidad de constituir un curriculum mas o menos pertinente a los

sujetos y sus comunidades.
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2.1.-

Calificacibn cruzada de

la pertinencia curricular a partir de

la

significatividad y relevancia sugerida por el curriculum y el rol de la escuela sus
actores y el conocimiento.

Entorno
sociocultural

R enriquecido

Curriculum Curriculum

pertinente por pertinente

alto nivel capital relevante

cultural
Significatividad y
relevancia
Mayor
f "~ Curriculum
Significativida
gR | . frustrante
elevancia
v (“falsamente”
enor i
pertinente)
Curriculum no
pertinente
Entorno
v sociocultural
disminuido
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En el esquema se puede observar las relaciones posibles a establecer entre las
areas descritas en el modelo, a saber, “Significatividad y relevancia” y “Entorno
sugerido”, de acuerdo a los polarizaciones construidas. Se evidencia en el esquema
cémo las distintas referencias a la “significatividad y relevancia” que puede alcanzar el
curriculum se movilizan de manera asociada con los niveles alcanzados por los

sujetos en el “indice de riqueza del entorno sociocultural de los sujetos”.

De este modo, el discurso curricular adquiere distintas formas, niveles o
dimensiones de pertinencia de acuerdo a como se constituyen las relaciones entre
ambas areas, en tanto existe un contexto que permite o posibilita el desarrollo de
determinado tipo de aprendizaje, a través de la construccion de un “respaldo de
significatividad” mas o menos rico. Es asi como, la experiencia sugerida por el
curriculum alcanza mayores o menores niveles -0 distintas formas- de pertinencia
sociocultural. El concepto de “respaldo de significatividad” se refiere al momento en
gue los cruces entre “entorno sugerido” y “significatividad y relevancia”, el “respaldo de
significatividad” permiten o impide, el desarrollo “real y fluido” del curriculum, en tanto
los sujetos reconocen o desconocen en la ensefianza elementos de su realidad
cotidiana, es decir, los capitales demandados por la escuela por medio del curriculum,
son (0 no son) los “capitales” que él mismo posee. Esta oposicion se puede observar
en el cuadrante 1 y 3 del esquema, teniendo en consideracidon que el caso que se
desarrolla en el cuadrante 3 se relaciona con situaciones en que existen bajos niveles
de presencia del entorno sugerido por el curriculum en los sujetos y por tanto bajos

niveles de “respaldo de significatividad”.

De este modo, los mayores niveles de pertinencia curricular se dan en la
relacion entre un entorno sociocultural alto y la empatia de los sujetos con los
significados sugeridos por el curriculum. Esta relacion, usando el concepto referido en
el parrafo anterior, se sustenta en la existencia de una “respaldo de significatividad”
ideal, que incentiva el desarrollo de una relacién de pertinencia del curriculum hacia
los sujetos (caso cuadrante 2).

La pregunta que surge al observar estas configuraciones es por qué a pesar de
existir, en el caso del cuadrante 1, un entorno sociocultural rico y vinculado con los
elementos prescritos por el discurso curricular, éste no logra alcanzar mayores niveles
de relevancia y significatividad en los sujetos. La respuesta a esta incognita, al igual
que el fenédmeno que se desarrolla en el cuadrante 4, en relacion a la alta
significatividad y el bajo nivel de “presencia” del entorno sugerido por el curriculum en
la realidad del estudiante, tiene que ver con el tercer factor del modelo, que en el
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esguema no esta presente, a saber, el rol de la escuela en la conformacion de la
pertinencia sociocultural del curriculum, por tanto, los conceptos de curriculum de
pertinencia “falsa o frustrante” (hipécrita), se configura, en este caso, a partir del
principio de la existencia de factores (en este caso la escuela y sus formas) que
pueden romper las relaciones de causalidad negativa entre el “entorno sociocultural”
de los sujetos y la “relevancia” que para éstos alcance el aprendizaje y la ensefianza.
Sin embargo, las formas en las que se rompen estas relaciones, no implican la
“superacion” de la condicion de origen, en tanto no hay una modificacion real de ésta,
sino que hay una construccidon de siginficatividad en funcion de la significatividad
sugerida, no la subjetividad construida desde el sujeto. Es decir, el sujeto obvia su
entorno como fuente de conocimiento y asume el entorno sugerido como propio, a

pesar de no experimentarlo en su cotidianeidad.

Esta misma légica podria dar luces para comprender la relaciéon entre un alto
entorno sociocultural y un bajo nivel de significatividad, en tanto el factor escuela no se
configure relevante para el sujeto, y por tanto la relacion de pertinencia no se
establezca (incluso esta situacién puede tener explicacion en un bajo reconocimiento
de los sujetos con su entorno). Sin embargo, es necesario sefialar que una baja
pertinencia, no implica necesariamente el fracaso al interior del sistema educativo, ya
gue las relaciones entre entorno y éxito en el sistema nacional (entendido como
buenos resultados en las pruebas SIMCE y PSU), estdan lo suficientemente
comprobadas®, por tanto, para el caso la baja pertinencia no implica el fracaso al

interior del sistema para quienes posean entornos socioculturales de mayor riqueza.

33 Ver Contreras, Marisol, Corbaldn, Francisca y Redondo, Jesus (2007) “Cuando la suerte estd echada:
Estudio cuantitativo de los factores asociados al rendimiento en la PSU”, Universidad de Chile.
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2.2- Calificacion cruzada de la pertinencia curricular a partir del rol de la escuela
sus actores y el conocimiento y el “indice riqueza del entorno sociocultural de

los sujetos”.
Entorno
sociocultural
enriquecido
Curriculum
Curriculum pertinente y
pertinente por relevante
alto nivel capital
cultural
Escuela
conocimiento
actores y escena
Activa
Escuela
conocimiento
actores y escena
Pasiva
Curriculum
Curriculum no frustrante
pertinente (falsamente
pertinente)
Entorno

sociocultural
disminuido
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Este segundo esquema sistematiza las relaciones entre el area “entorno
sociocultural” y “escuela conocimientos, actores y escena” que son descritas segun la
configuracion de cuatro polos de tension de los ejes semanticos sefialados. Las
polarizaciones relacionadas con el “entorno sociocultural” se establecen a partir del
“Indice riqueza del entorno sociocultural de los sujetos” de la forma que ya ha sido
mencionado mas arriba. Por otra parte el eje “escuela conocimientos, actores y
escena” esta constituido a partir de los polos “escuela activa” y “escuela pasiva”, en
donde la primera otorga a los distintos actores que componen la escuela, mayores o
menores grados de involucramiento en los procesos de implementacién del curriculum
de acuerdo a los espacios que permite el curriculum prescrito. De este modo, la
“escuela activa” sugerida por el discurso curricular se asocia a las posibilidades que se
le otorgan principalmente a los docentes, como individuos y cuerpo colectivo, de
construir y orientar hacia el colectivo, y al desarrollo de procesos de ensefianza que
conciben el conocimiento a ensefiar como un espacio en debate permanente (abierto y

participativo).

El esquema demuestra el desarrollo de vinculos en donde se puede reconocer
el rol de la escuela (sus actores, espacios y concepciones sobre el conocimiento) y
sus posibilidades de contribuir a la generacién de diversos grados de pertinencia
curricular en relacion a la condicion de inicial de los sujetos. De este modo, la
posibilidad de desarrollar un curriculum altamente pertinente para los sujetos se
establece por medio del vinculo entre un entorno sociocultural con altos grados de
atingencia a la realidad demandada por el curriculum y el desarrollo desde la escuela
de practicas de ensefianza y concepcion del conocimiento asociados al desarrollo de
una escuela activa, que se hace cargo del proceso de ensefianza en tanto insta y
acompafa a sus estudiantes en sus procesos de aprendizaje. Esta situacion, que se
refleja en el segundo cuadrante, se potencia en tanto los capitales que poseen los
sujetos posibilitan que las constantes demandas que la escuela hace hacia sus
estudiantes, sean consideradas como relevantes y atingentes en tanto los sujetos le
encuentran un alto grado de relevancia al momento de considerarlas familiares, al
mismo tiempo que posibles de realizar por poseer los recursos necesarios para su
desarrollo 6ptimo.

Para el caso del cuadrante 1, la condicidon de la pertinencia alcanzada, se
puede comprender a partir del hecho que mas alla de no existir un fuerte desarrollo la
dimensién activa que el curriculum sugiere, a los sujetos con un alto nivel de “entorno
sociocultural’, de acuerdo al puntaje alcanzado en el “indice riqueza del entorno

sociocultural de los sujetos”, les es pertinente el curriculum a sus realidades en tanto
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sus capitales son reconocidos como validos por el curriculum prescrito. Es
precisamente desde esta relacion que podemos explicar los altos niveles de éxito de
los estudiantes con altos niveles socioecondmicos, en tanto sus capitales les permiten,
muchas veces mas alla del rol que pueda cumplir la escuela, construir aprendizajes

gue les son relevantes.

El cuadrante nimero 3, muestra la relaciébn mas obvia, a saber, la existencia de
una escuela inactiva y un entorno sociocultural deficiente. En este caso, el curriculum
adquiere su menor nivel de pertinencia en tanto los capitales de los sujetos no son
relevantes para el curriculum y a su vez la escuela no estimula su desarrollo y/o
posible valoracion, en tanto hace prevalecer la experiencia “escuela sugerida” por

sobre la “experiencia escuela real”.

Sin embargo, la relacibn que parece mas interesante de destacar en el
esquema, es la que emerge a partir del cruce entre la existencia de una escuela
activa, que enfatiza el desenvolvimiento del “espacio escuela” a partir de una
concepcion disciplinar que prioriza en su construccion el desarrollo de practicas
activas, con un alto nivel de involucramiento de los sujetos y la constitucién de los
docentes como orientadores del proceso de ensefianza en tanto guian, delimitan y
organizan los procesos de estudio sin dejar a una libertad ingenua (en tanto obvia la
condicion de inicio desigual de los sujetos) de los estudiantes sus procesos de
aprendizaje. En estos casos, podemos observar que existe la posibilidad de construir
curriculos pertinentes a pesar de desarrollarse en contextos en donde los sujetos
poseen menores “recursos” de los demandados por el discurso curricular (menos nivel
de entorno sociocultural). En otras palabras, la escuela rompe con la condicion social
inicial de los sujetos por medio del desarrollo de practicas que le permiten al sujeto
apropiarse de los conocimientos y habilidades validadas por los programas de estudio.
Es decir, a pesar de no existir una relaciéon entre su entorno y el demandado por el
curriculum, la escuela es capaz de construir en el sujeto los elementos necesarios
para que éste los sienta como propios. El hecho a observar es en qué medida la
“escuela activa” reemplaza la realidad de los sujetos por otra que si bien no le es
atingente ni cercana, le permite actuar con éxito frente a las demandas del curriculum

formal. La respuesta a esta pregunta intentara ser desarrollada a continuacion.
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2.3.- Calificaciéon cruzada de la pertinencia curricular a partir del rol de la escuela
sus actores y el conocimiento y de la significatividad y relevancia sugerida por

el curriculum.

Escuela conocimiento
actores y escena
Activa

Curriculum Curriculum
frustrante pertinente y

(“falsamente” relevante
pertinente)

Significatividad y
relevancia
Mayor
Significatividad y
relevancia
Menor Curriculum no
pertinente Curriculum

pertinente por
alto nivel capital
cultural

Escuela conocimiento
actores y escena
Pasiva
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En este tercer esquema se expone la clasificacion cruzada de las areas
“significatividad y relevancia” y “escuela, conocimiento, actores y escena” a través de

los polaridades ya descritas.

Lo relevante de este esquema es que da a conocer la posibilidad de
comprender el problema de la pertinencia mas alla de las relaciones de ambas areas
en relacién a los niveles alcanzados por los sujetos en el indice “hahahaha” que hace
referencia a los niveles que poseen el entorno sociocultural de los sujetos en relacion
al entorno demandado por el curriculum. De este modo, el cruce de estas dos
variables, mas all4d de completar y dar cierre a las relaciones posibles entre las tres
areas del modelo construido (“experiencia de aprendizaje sugerida”), nos permite
reconocer que la pertinencia del curriculum no se sustenta en las relaciones de ésta
con el entorno, sino que también en las posibilidades de la escuela en su vinculo con
los niveles de significatividad y relevancia que propone el curriculum, y cémo la
relacion entre ambas contribuye a la comprensién de los niveles de pertinencia

sociocultural del curriculum.

De este modo, al momento que el curriculum configura espacios, formas del
trabajar el contenido, roles y escenarios en donde dispone determinados niveles de
involucramiento de los sujetos en estos procesos, los niveles de significatividad y
relevancia se movilizan en relacion a las formas que la escuela asume. Es asi como, al
existir relaciones entre una “escuela activa” y un mayor nivel de empatia con los
espacios de significatividad y relevancia prescrito por en los programas de estudio del
area de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, la posibilidad de una alta pertinencia
curricular es mayor, ya que la escuela es una actor activo y no pasivo frente a las
realidades de los estudiantes, otorgando al mismo tiempo, mayor relevancia a las
actividades de aprendizaje desarrolladas por los sujetos. Esta situacion se observa en

el cuadrante 2.

La otra relacion de pertinencia que se observa en el esquema (cuadrante 4), se
configura a partir de la identificacion de los sujetos con las significatividades sugeridas
por el curriculum a pesar de que la escuela no se constituya como un ente activo en
los procesos sugeridos por los programas de estudio en relacion a la construccion del
tiempo histdérico, a los roles docentes y a los recursos disponibles por la escuela. De
este modo, la pertinencia del curriculum a partir de esta relacion se sustenta en la
existencia en los sujetos de capitales altamente valorados por el discurso curricular,

por tanto los sentido que éste propone le son relevantes.
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Por otra parte, las relaciones entre escuela activa y bajo grado de
significatividad y relevancia para los sujetos —que se puede observar en el primer
recuadro-, se levanta como una segunda manera de comprender el desarrollo de un
curriculum que es pertinente exclusivamente en funcién del éxito de la escuela a nivel
institucional, es decir, la escuela abre espacios y desarrolla formas en las que incluye
a los sujetos, de modo que los estudiantes se involucren en los procesos de
aprendizaje, incluso al punto de alcanzar los resultados esperados por éste, lo que
puede ser relacionado con los niveles alcanzados por estos en el “indice riqueza del
entorno sociocultural de los sujetos” (entorno sociocultural), en tanto sus entornos no
se relacionan con los demandados por el curriculum. Esta situacion ya ha sido
explicada en la lectura de los esquemas anteriores en tanto demuestra la relevancia
gue puede asumir el rol de la escuela en la posibilidad de sentir cercanas las
actividades, contenidos y habilidades propuestas por el curriculum a los sujetos,
situacién que permite y explica los mayores grados de significatividad de éste, pero
gue sin embargo, la construccion de esta posibilidad se configura a partir de la
definicién de una realidad (en tanto entorno de la experiencia) que no le es propia.

El cuadrante 3 muestra la inexistencia de pertinencia del curriculum en tanto
los niveles de relevancia del curriculum para los sujetos no existen al mismo tiempo
gue la escuela no se configura como un factor que permita modificar esta condicién
inicial, en tanto no es capaz de implementar espacios, metodologias y experiencias, en
donde los sujetos reconfiguren sus sentidos en relacién a las demandadas por el

curriculum.
3.- Niveles de la pertinencia del curriculum: Formas y dimensiones.

A partir del analisis entre las areas y categorias que componen el modelo
construido, es que podemos delimitar la existencia de cuatro formas de comprender la
pertinencia  sociocultural del curriculum. Sustentamos esta afirmacion en el
entendimiento que la experiencia sugerida en si misma otorga distintos espacios para
que un curriculum sea pertinente, en funcién de las posibilidades que otorga para el
desarrollo de distintas formas de relacionarse con el medio y los sujetos en la
construccion de la experiencia de aprendizaje. Es decir, el curriculum prescrito,
estudiado en este caso por medio de los programas de estudio de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, define y delimita espacios, los que permiten la generacion de
mayores o menores posibilidades de significatividad al momento de asociarlos con el
entorno. Es decir -y es aqui en se aplica el sentido tridimensional del modelo- la

experiencia sugerida por el curriculum propone formas de vivir la escuela como
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espacio, al mismo tiempo que establece maneras de entender el conocimiento, asigna
roles a los actores escolares. También sugiere sentidos desde los cuales se debe
significar la experiencia, y finalmente, plantea formas en que se constituye la realidad
sociocultural. Las caracteristicas que asumen estas “formas” o “maneras de hacer y
sentir” que propone el curriculum para abordar cada una de las areas sefaladas,
entregan la posibilidad de comprender mayores o menores niveles o formas de
pertinencia sociocultural que el curriculum construye en su relacién con los sujetos

escolarizados.

Asumiendo este complejo entramado de ideas, el presente apartado busca
sistematizar y ordenar la informacion que emerge a partir del andlisis de los esquemas
y de la descripcion de las categorias construidas, por medio de la definicion y el
analisis de cuatro formas o niveles que asume la pertinencia sociocultural, de acuerdo
al estudio de los sistemas de significados construidos a partir del analisis del discurso

curricular seleccionado en la presente investigacion.

Los cuatro niveles de pertinencia que seran descritos y analizados a
continuacién, constituyen una de las principales reflexiones de la presente
investigacion en tanto contribuye a dar respuesta al objetivo general de ésta. En
relacion a esta idea, a partir de las relaciones establecidas en los esquemas, podemos

identificar cuatro niveles de pertinencia curricular sociocultural, a saber:
1.- Curriculum pertinente y relevante

2.- Curriculum no pertinente

3.- Curriculum pertinente por alto capital

4.- Curriculum frustrante (falsamente pertinente)

A continuacién, describiremos cada una de estos niveles de pertinencia
curricular a partir de las areas y categorias que emergieron del analisis del discurso y

de las relaciones posibles a establecer desde del modelo construido.
3.1.- Curriculum pertinente y relevante:

La pertinencia curricular, entendida como la identificacién de los sujetos y sus
contextos con el curriculum como propuesta de aprendizaje, se expresa en este
concepto por medio del desarrollo de los polos “positivos” de los tres ejes semanticos

presentados, es decir, alto desarrollo en relacién al entorno sociocultural dispuesto por
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el curriculum, altos niveles de relevancia del proceso de aprendizaje sugerido y el
desarrollo de préacticas asociadas a la existencia de una “escuela activa”.

En este sentido, la relacion de pertinencia y relevancia del curriculum para los
sujetos, implicaria el desarrollo del mayor nivel de aprendizaje relevante posible, no
solo en la dimensién del éxito escolar, en tanto obtencion de altos resultados en las
pruebas estandarizadas, sino que implicaria el logro de los objetivos curriculares en su
dimensién integral, incluyendo el nivel del los sentidos, identidades, intereses, sumado

al desarrollo de las dimensiones val6ricas y éticas que el curriculum establece.

De este modo, al ser pertinente el curriculum a los sujetos, supone la
posibilidad que, las transformaciones, reinterpretaciones y reconstrucciones de los
saberes por parte de éstos son situaciones posibles de concretar en los procesos de
enseflanza aprendizaje, en tanto existe un desarrollo fluido y 6ptimo entre las tres

areas de la experiencia curricular.

Dentro de este marco es necesario puntualizar que el desarrollo de una
“escuela activa” en donde la experiencia escolar es altamente significativa, en tanto los
docentes cumplen un rol propositivo, al mismo tiempo que el equipamiento de la
escuela se encuentra segun lo prescrito, y el tratamiento del contenido se realiza en
funcion de la posibilidad de construir el “tiempo pasado” y el “tiempo presente” desde
concepciones en donde el “tiempo” no se observa como un evento estatico, sino que
en construccion; posibilitando que el involucramiento con los contextos existentes sea
real. Esta situacién se ve reforzada al momento de reconocer la existencia de un
entorno sociocultural “alto”, que se expresa en el nivel obtenido en el indice

construido.

En este sentido, las relaciones entre curriculum y entorno, relacion basica para
comprender el problema de la pertinencia, se constituye por medio de la configuracién
de relaciones fluidas que se sustentan en un alto nivel de existencia de los recursos
demandados por el curriculum, el desarrollo de una escuela activa, y la generacién de

sentido de las propuestas val6ricas e identitarias prescritas.
3.2.- Curriculum no pertinente:

La antitesis de la definicién anterior se describe a partir del desarrollo de la
existencia de un bajo nivel del “indice de riqueza del entorno sociocultural de los
sujetos”, la pasividad de la escuela, sus actores y en las formas de trabajar los
contenidos, y la escasa relevancia que tiene para los sujetos las propuestas de sentido
e identidad que propone el curriculum.
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De este modo, la inexistencia de pertinencia curricular, se establece a partir de
la distancia maxima entre curriculum y entorno, en el desarrollo de los menores grados
de identificacion con el curriculum propuesto. Asi, la “experiencia escuela” se torna
lejana, los aprendizajes no se configuran como secuencias légicas para los sujetos y
se pueden establecer como hitos aislados, al mismo tiempo que los docentes dejan en
total libertad de accién a sus estudiantes, por tanto, los sujetos se movilizan en su
propio entorno (por tanto permanecen en él), que en este caso es bajo o limitado. Esta
idea se refuerza por medio del desarrollo de formas de ensefianza y aprendizaje en
donde los sujetos se definen como individuos sin mayor consideracion del colectivo
(por ejemplo en el caso de exposiciones individuales en donde no se enfatiza la
existencia de una audiencia activa). Por otra parte, el tiempo histérico es trabajado

desde un sentido estatico, predefinido e inmovil.

Otra dimension de estas distancias entre prescripcidn curricular, entorno y
escuela, se evidencia en la inexistencia de significados para el sujeto en relacion a la
construccién de identidad. El posicionamiento constante y casi total de una identidad
universal occidental, distingue los menores niveles de involucramiento de los sujetos
en tanto se configura como una realidad lejana, de dificil identificacion en su entorno y

experiencia.

El bajo nivel alcanzado en el “indice riqueza del entorno sociocultural de los
sujetos” confirma el hecho que las relaciones entre pertinencia y entorno, a través del
concepto de “respaldo de significatividad”, en tanto, el entorno sociocultural de los
sujetos no responde al demandado por el curriculum, éstos quedan limitados de
desarrollar los significados y los aprendizajes propuestos desde el curriculo,

describiendo un nivel de pertinencia bajo o inexistente.

3.3.- Curriculum pertinente por alto nivel de capital:

Los dos casos anteriores son reflejos de la existencia de relaciones de
pertinencia dicotdmicas, que se configuran por medio de la existencia de
polarizaciones opuestas en las tres areas de analisis. Sin embargo, la complejidad
misma del fenémeno estudiado, y el sentido tridimensional del modelo construido, nos
permite descomponer y sistematizar el analisis en funcion de otras dimensiones de la

pertinencia curricular.

En este sentido, la pertinencia puede adquirir otras formas en donde su

existencia se explique por la mayor presencia de un factor determinado, mas que por
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la presencia total de las polaridades positivas de la totalidad de las areas de la

experiencia sugerida por el curriculum.

En el caso de la existencia de curriculos pertinentes por la existencia de altos
niveles de “capital(es)” en el sujeto y su entorno, la pertinencia se configura a partir de
la relevancia de los recursos que posee el sujeto en su entorno y cémo éstos han sido
“incorporados” por los individuos. Utilizamos la palabra “capital” o “capitales”, para no
restringir el andlisis a la existencia de un alto capital cultural, ya que entendemos que
la posibilidad de que exista este tipo de pertinencia se sustenta en que los sujetos
poseén una diversidad de capitales disponibles; a saber, capital social, cultural,
economico, familiar, etc., y que a partir de éste asimilarian las propuestas del
curriculum sin necesidad de que exista un mediador activo y presente, como la

escuela, que incentive o optimice el proceso de pertinencia entre sujeto y entorno.

De acuerdo a la condicién recién descrita, los vinculos con los niveles de
significatividad y relevancia que sugiere el curriculum hacia los individuos, se mueve
en dos dimensiones: uno con altos niveles de significatividad, a pesar de la existencia
de una escuela pasiva, y un segundo nivel, en donde existe un entorno sociocultural
complejo y rico (factor central y comun de este tipo de pertinencia), pero con un nivel

de significatividad y sentido de las propuestas curriculares menor.

La primera dimension se constituye a partir de la existencia de una escuela que
sin necesidad de motivar e involucrar a los sujetos en las formas de comprender el
tiempo histdrico, estos establecen un sentido de identificacion por medio de la
cercania al entorno de las propuestas desarrolladas por el curriculum a nivel de los

sentidos y las valoraciones éticas.

En la segunda dimensién, el entorno permite el desarrollo de un curriculum
pertinente, en tanto las relaciones entorno curriculum son cercanas por los capitales
gue posee el sujeto y su entorno, pero los sentidos que el curriculum sugiere no le son
cercanos, entre otras factores porque no existe una “experiencia escuela” que los
motive e incentive. De esta manera, la implementacidn curricular puede ser exitosa, en
tanto resultados en pruebas estandarizadas, pero no se asegura el desarrollo integral
del estudiante como sujeto, la dimensién valdrica pasa a ser intrascendente en tanto el
estudiante construye la “cercania” con el curriculum por medio de los capitales que

posee y como éstos son valorados por la escuela.

De este modo, el factor que nos permite comprender la naturaleza que asume

la pertinencia en este caso, tiene que ver con el rol y la trascendencia del entorno
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sociocultural de los sujetos en los procesos de ensefianza — aprendizaje y desarrollo,
en tanto, la pertinencia se configura a partir de la cercania entre el entorno sugerido y

el entorno real de los sujetos, por sobre cualquiera de los otros dos factores (areas).

3.4.- Curriculum frustrante (falsamente pertinente)

El concepto de curriculum frustrante (falsamente pertinente), tiene que ver con
la posibilidad de entender que el éxito escolar, en tanto obtencién de altos niveles en
las pruebas estandarizadas, no existe necesariamente a partir de una correlacién con
la pertinencia curricular, de hecho, el nivel de pertinencia sociocultural “frustrante”,

explica las diferencias entre estos dos conceptos.

La idea de “falsa” pertinencia, tiene relacion con la forma en la que se
construye la relacién de “cercania” entre escuela, entorno y experiencia, en tanto, la
posibilidad de asumir como relevantes, los elementos propuestos por el curriculum,
pasa porque los sujetos, desde una dimension, reemplacen sus realidades de origen
por las realidades sugeridas en un ejercicio de reconstruccion falaz de su realidad, o
en una segunda dimension, no identifiquen como significativos los elementos
prescritos por el curriculum y asuman el aprendizaje como un ejercicio pragmatico y

utilitario ligado al logro de un resultado exitoso al interior del sistema escolar.

Es asi como, el concepto de “curriculum frustrante” se explica a partir del rol
jugado por la escuela en la construccion de pertinencia del curriculum. Ya que, la
escuela, como factor explicativo central del fenémeno descrito, por medio del
desarrollo activo, es decir, a través una fuerte presencia de los docentes en la
orientacion de los procesos de estudio, un énfasis en los trabajos comunitarios y en el
espacio colectivo como espacio de construccion de saberes y el desarrollo de un
concepto disciplinar de tiempo dindmico e inclusivo; es capaz de romper con la
condicion de origen por medio de la instalacion de una nueva realidad en la escuela
que hace que el curriculum sea cercano y significativo en su propuesta y accién
(disefio, desarrollo, implementacion y concrecién). Para el caso contrario, la escuela
es activa en tanto involucra a los sujetos, sin necesariamente dotar de significatividad
a la ensefianza, sin embargo, logra de igual modo “romper” con la condicion inicial, a
nivel sociocultural, de los estudiantes. Es decir, en ambos casos se asume el discurso
curricular oficial ya sea por una identificacién reelaborada o por un pragmatismo
exitista. De este modo, la configuracion de la experiencia escolar, actia como un
enajenador de las realidades iniciales de los sujetos por medio de su reemplazo por

una nueva realidad, pertinente a la prescrita en el discurso curricular.
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A modo de cierre, la “falsa” pertinencia, en tanto construye realidades a partir
de entornos que no son lo de los sujetos (en relacion a los niveles alcanzados en el
“Indice riqueza del entorno sociocultural de los sujetos”), podria generar una condicion
de frustraciéon en los sujetos en tanto construye el éxito a partir de una realidad que no
le es propia. De este modo es una pertinencia “hipdcrita” en tanto finge, por medio de
la generacién de una expectativa irreal, la posibilidad que los sujetos con entornos
socioculturales pobres pueden triunfar en el sistema escolar por medio de su
sometimiento e inclusion a una cultura que emerge de un entorno que no le es propio.
Esta ilusidn se sustenta en la presentacién de la escuela, a partir del curriculum, como
un espacio de compensacion capaz de romper con la condicion inicial de los sujetos
por medio de la integracion a una realidad construida en funcién de entornos

socioculturales que le ajenos.
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VII.- Conclusiones: Pertinencia curricular: Oportunidades, reproducciény

experiencia.

“Quien plantea la igualdad como objetivo a alcanzar a partir de una situacion no
igualitaria la aplaza de hecho al infinito” Jacques Ranciere, El maestro Ignorante.

En la introduccién de la presente investigacion, se menciona el concepto de
“crisis de distancias” como una forma de sintetizar el andlisis de la actual situacion que
experimenta el sistema educativo chileno. La crisis hoy es evidente, palpable, visible
en cifras, presente en la escuela, en el espacio politico, académico, publico y en la
calle; hoy la escuela y la educacion en su conjunto, es tema de discusion, no sélo por
los dineros que se invierten en ella, sino que, fundamentalmente, por los sentidos que
ésta adquiere para la sociedad, para los educadores y para los educados, y por el rol
que juega en los procesos de movilizacion social. En este debate las posiciones son
multiples y diversas, sin embargo, pocas se hacen cargo de la relacién pedagogia,
escuela y estructura social, o especificamente, de las relaciones conocimiento escolar
y sociedad de clases. De este modo, la presente investigacion intenté hacerse cargo
de preguntas como: ¢Es la escuela hoy un espacio de reproduccién o de cambios?
¢COmMo son estos procesos? y ¢ Cual es el rol del curriculum en estos procesos? La
sintesis de las respuestas a estas preguntas, es lo que a continuacidon pasaremos a

revisar.

Consideramos que es fundamental mencionar que hemos asumido la
investigacion como un estudio que nos permita avanzar en nuevas perspectivas en
este complejo escenario. Es asi como, la intencién es mostrar nuevas lineas de
andlisis que nos permitan, por una parte, comprender mejor el problema, y por otra,
dibujar nuevas perspectivas de estudio y soluciones posibles a los conflictos que se
presentan en el sistema escolar chileno desde una perspectiva que asume las
relaciones entre el conocimiento y los sujetos como punto de partida. De este modo
hemos asumido los vinculos entre los niveles de significatividad del aprendizaje y las
oportunidades de ensefianza -en el campo del curriculum- como un espacio que
puede posibilitar o impedir el desarrollo de una experiencia de aprendizaje significativa
y relevante que otorga sentido y razén a la escuela desde los sujetos que la
componen. De este modo, la presente investigacién se propuso abordar la “crisis de
distancias”, en el entendido que su conceptualizacion, nos permite visibilizarla como
espacio de estudio y andlisis, en tanto sitla una problematica que hoy en el debate

publico, no es asumida en su total profundidad.
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Bajo este marco, una de las principales conclusiones que hemos alcanzados
en la presente investigacion hace referencia a la construccion de un modelo de
andlisis de la estructura del curriculum en tanto las distintas dimensiones que posee
éste como constructor de una experiencia aprendizaje sugerida o prescrita. Este
modelo, permite describir y comprender el curriculum como fenémeno, en tanto se
establece como un espacio en donde las dimensiones “escuela”, “significatividad” y
“entorno”, se construyen a partir de una idea “tipo” de sujeto, de entorno y de
comunidad. De este modo, las ideas o conceptos de sujeto, de comunidad y entorno
gue propone el curriculum, son los que enmarcan o emancipan a los individuos, en
tanta los constructos prescritos permiten un mayor “acercamiento” o “distancia”, de la

escuela como espacio de desarrollo de aprendizajes.

Es asi como, la posibilidad de adentrarnos en la reflexion en torno al problema
de las diferentes dimensiones de la “crisis de distancias” que vive el sistema escolar
chileno, pasa, en el caso de los estudios del curriculum, por comprender que la
experiencia sugerida, es una experiencia compleja, multidimensional, dinamica y
proyectiva, en tanto se sitla como una realidad pasada, presente y un espacio a
construir en el futuro. Es decir, la complejidad misma de los objetivos que hoy se
propone el sistema educativo, insta al curriculum a pensarse como un entramado
complejo, casi omnipresente al quehacer de la escuela, capaz de hacerse cargo, en su
disefio e implementacién, de una serie de dimensiones del quehacer humano (a nivel
individual y colectivo) que hacen que su constitucién ya no so6lo suponga el desarrollo
de capacidades a nivel cognitivo y/o académico, sino que pretenda hacerse cargo e
incluir dimensiones relacionadas con el desarrollo personal, social, ético, politico y
valorico. Esta situacién se puede evidenciar en el modelo construido, el que da cuenta
de esta situacion y nos ayuda en la sistematizacion de los espacios de construccion de
la experiencia de aprendizaje que tienen relacion directa con el curriculo.

Es asi como, la idea de “experiencia sugerida”, tiene sustento en la posibilidad
de comprender que el curriculum califica y caracteriza determinadas formas de
comprender la escuela, la accién docente, las disciplinas, las formas de ensefiar, el
entorno sociocultural, las valoraciones, los intereses y los elementos identitarios de los
sujetos, en tanto valida determinadas formas por medio de la exclusion de otras. Esta
situacion explica que existan espacios al interior del curriculum que permiten una
mayor 0 menor apropiacion de éste. Esta apropiacion, que como evidencia el modelo,
no solo se circunscribe al ambito de los recursos que los estudiantes poseen sino que
también se encuentra asociada a las formas como el curriculum se desarrolla e

implementa. Es decir, por ejemplo, la polaridad negativa del area “escuela,
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conocimientos, actores y escena” no es correlativa con las condiciones del medio o los
niveles de “significatividad” alcanzados, es decir, no posee una dependencia directa
del resto de las variables, sino que en si misma asume la idea de que el curriculum
como instrumento (forma) constituye en su interior, espacios que posibilitan o impiden
el involucramiento de los sujetos en su desarrollo. Para el caso opuesto la situacion es
similar, es decir, la polaridad negativa del area, expresa el sentido restrictivo del
curriculum como instrumento, en tanto la experiencia “sugerida” limita las posibilidades
de involucramiento de los sujetos, lo que se traduce en situaciones en donde la

reproduccion de la condicidn inicial de los sujetos tiende a reafirmarse.

Esta misma logica es aplicable al area “significatividad y relevancia”, en tanto,
las polaridades positivas y negativas se constituyen en relacion a la prescripcion de
espacios identitarios y de interés reducidos, exclusivos y excluyentes, construidos a
partir de la universalizacién de una realidad particular, de modo que la apropiacién vy el
sentido de ésta, es reducido y limitado a sectores de la poblacién que la reconocen
como propias en tanto le son espacios de desarrollo familiar.

Por otra parte, y para el caso de los intereses, éstos se construyen a partir del
rol docente, en tanto intervienen, por una parte, a través de la orientacién del proceso
educativo, generando una “modificacion guiada” hacia la diversificacion de la
experiencia, utilizando sugerencias directas y sometiendo a discusion nuevas
tematicas que orienten el quehacer del estudiante (situada en la polaridad positiva
debido a que busca diversificar la posicion inicial del sujeto). En el otro extremo, se
encuentra el desarrollo de una actitud docente que perpetda la condicién inicial de los
sujetos, en tanto el profesor asume una actitud ausente, reflejada en la polaridad
negativa del eje, por el hecho de dejar mayores espacios para la perpetuacion de las
diferencias socioculturales de origen.

De este modo, la investigacion nos permite sefialar que es posible poder
trabajar el concepto de “pertinencia”’ a partir de la interpretacién de este modelo, de
modo que la pertinencia no es Unicamente evaluable en funcién de la relacion
curriculum y entorno de los sujetos, sino que también a nivel interno del propio
curriculo, en otras palabras, es necesario considerar la forma del curriculo, de modo
de poder observar su sentido “inclusivo”, en tanto cdmo construye y proyecta el area
“escuela, conocimientos, actores y escena” y el area “significatividad relevancia”, a fin
de afirmar que la pertinencia sociocultural no sélo existe como posibilidad a partir de la
construccién de entornos “mas ricos” (asistencialismo escolar) sino que desde la

posibilidad de que los curriculos integren en sus disefios los elementos vinculados a
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las formas de ensefiar, al rol de los docentes, a las concepciones del conocimiento y a
los intereses y elementos identitarios de los sujetos como factores relevantes para

generar acercamientos entre la escuela y el entorno.

Es asi como, el modelo construido, hasta el momento tridimensional, nos
permite definir el concepto de pertinencia curricular sociocultural como las relaciones
de distancia o cercania de la experiencia sugerida por el curriculum con el entorno
sociocultural de los sujetos. Es decir, las formas en que el curriculum se relaciona con
el entorno de los sujetos en busca de generar mayores niveles de sentido. Este
concepto, esta relacionado con la idea de relevancia y significatividad, es decir, con la
experiencia que desarrolla el sujeto en y con su entorno, a nivel personal, académico y
cognitivo. Es decir, hay una preocupacion por comprender que el concepto de
pertinencia debe ser entendido hacia el desarrollo del sujeto y su comunidad, y no
hacia espacios sociales que se encuentran ajenos a ésta. Asi, la pertinencia
sociocultural, nos permite reconocer las posibilidades de que el curriculum se
configure como una herramienta de liberacion de las comunidades que estan
involucradas en los procesos de ensefianza, en tanto los fines y formas de éste sean
reflejo de las comunidades en las que se desarrollan. De ahi la importancia del
concepto de relevancia aparejado al concepto de significatividad, en tanto éste permite
identificar la experiencia social del sujeto (individual y colectiva) como un elemento
central al momento de evaluar el disefio de una politica curricular, en tanto impide la
exclusividad del sentido de la significatividad del aprendizaje a las teorias

psicologicistas y resituar el debate en torno a un sentido social del curriculo.

Como se observa, la definicién, o redefinicion, desde una perspectiva
sociocultural del concepto de pertinencia, asume la complejidad propia del curriculum
como discurso y dispositivo, aspirando a ir mas alla de las definiciones de pertinencia
qgue concentran su analisis en las relaciones entre curriculum y entorno, sin analizar
las dimensiones internas del mismo curriculum. Al mismo tiempo, la idea de entorno
sociocultural, como espacio de analisis para el desarrollo de las relaciones de
pertinencia del curriculo, nos permite enfatizar en la idea de un programa de estudio
que se entiende como un constructo asociado y construido en conjunto con las
comunidades que son parte del desarrollo y la implementacién de los curricula, en
tanto, los entornos de desarrollo escolar, son centrales para comprender la
construccién del conocimiento con un sentido que supere la construccién de

habilidades o competencias vacias de sentido para los estudiantes.
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Esta misma conceptualizacion, nos puede permitir a futuro edificar un indice,
de rasgos cuantitativos, que otorguen la posibilidad de definir variables que
cuantifiquen los niveles de pertinencia de un curriculum de acuerdo al entorno
sociocultural con el que se vincula. Este trabajo es realizable a partir de la definicion
de variables asociadas a las categorias que se identifican en el discurso curricular
analizado, en el espiritu de comprender la particularidad de los curricula y rescatar los
significados asociados a éste como discurso, y no solo como instrumento técnico. De
este modo, consideramos que el modelo construido entrega elementos certeros sobre
cémo avanzar en esta tarea, en tanto define areas (posibles dimensiones) de analisis

gue pueden ser retomadas en futuros analisis.

Por otra parte, consideramos que el modelo construido y analizado, aparte de
constituirse como referente de analisis del problema de la pertinencia sociocultural del
curriculum, puede ser utilizado para avanzar en la comprension de otras areas del
disefio y del desarrollo curricular, como lo son la cobertura, la secuencia y la
articulaciéon curricular, de modo de diversificar y complejizar las formas de analisis

desde el curriculum escrito y el ensefiado.

En torno al estudio de caso: Algunas particularidades sobre la pertinencia de los
programas de Historia, Geografia y Ciencias Sociales y sus proyecciones a otras

areas.

Uno de los elementos centrales que deja ver la investigacion, en torno al
curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, tiene relacion con la necesidad
de avanzar en la reflexion de la naturaleza del tiempo histérico a nivel curricular, y
cémo la conceptualizacion realizada en el presente estudio, puede ser aplicada en
relacién a observar de qué formas el curriculum del area, identifica otros elementos
epistemoldgicos de las distintas disciplinas que conforman el area. Es decir, es
necesario proponer nuevos elementos en relacion al reconocimiento y la definicion de
los conceptos de “espacio”, por ejemplo, de modo que las disciplinas asociadas al
area, en este caso Geografia, no se presenten como elementos auxiliares al desarrollo
de la Historia. En otras palabras, podemos concluir a partir del analisis que el
curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, que éste concentra su
desarrollo en la Historia como disciplina en tanto el desenvolvimiento de la experiencia
de aprendizaje se define a partir de la idea de “tiempo” que levantan los programas. Si
bien, esta situacion podria ser valorable en tanto demarcaria una identidad propia del
area, se puede ver mermada al momento de asumir que esta identidad se pierde en la

dispersion de la diversidad de formas en que es entendido el tiempo histérico.
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Enfatizando este hecho, es necesario destacar que la diversidad que se presenta
puede ser un problema para la implementacion curricular y para la didactica de la
disciplina en tanto no se consolida una identidad transversal que permita referenciar
una forma de abordar el problema de la ensefianza de la historia que otorgue
posibilidades a los docentes para actuar de manera clara y certera.

Un segundo punto a destacar, en relacion a la particularidad del estudio de
caso, se enmarca en la posibilidad de profundizar en la conceptualizaciéon de lo que
podemos entender por entorno sociocultural para el area de Historia. En el sentido de
reconocer que las demandas particulares que realiza el curriculum del area en la
configuracion de la experiencia de aprendizaje, sitlan el problema del vinculo espacio
— tiempo por medio del posicionamiento del sujeto como agente que vive y
experimenta dicho vinculo. A partir de este hecho, consideramos que es necesario
profundizar en la investigacién practica y tedrica de este fenébmeno, de modo que nos
permita avanzar en la complejizacion de lo que podemos entender por “ensefianza de
la Historia del tiempo presente” o el desarrollo del concepto de “pedagogia de la
memoria”. Es decir, en gran parte de los casos analizados, la conceptualizacion y
organizacion que realiza del tiempo presente, el curriculum demanda la existencia de
una espacio de memoria individual y colectiva, que no es definido mas que por los
vinculos familiares y espaciales de los sujetos, pero que segln nuestro parecer no es
profundizado lo suficiente en funcion de las consecuencias que pueden o podrian

tener sobre el aprendizaje de la Historia a nivel escolar.

Bajo este contexto es necesario mencionar que el ejercicio de analisis
desarrollado en la presente investigacion, debe contemplarse desde las limitaciones
propias de un estudio que trabaja con un dispositivo del curriculum que viven
modificaciones periédicas®, situacién que condiciona la posibilidad de reconocer que
las conclusiones resefiadas, y por resefiar, posean una validez transversal, mas alla
del caso puntual que se estudia. De este modo, a partir del espiritu que orienta estas
conclusiones, deviene de la posibilidad de relevar las estructuras de andlisis por sobre
la particularidad de algunas situaciones. De este modo, es necesario sefialar que las
conclusiones asociadas a la investigacion, y que segun nuestro criterio podrian

haberse observado con mayor claridad en el area de estudio de Historia, Geografia y

** De hecho, el mejor ejemplo de esta situacion tiene que ver con el hecho de que el presente estudio
tuvo que realizarse con programas elaborados en dos afios y periodos distintos de la administracion
politica del MINEDUC, a saber, y como ya fue consignado en el disefio metodoldgico, la edicion 2005 y
2010 de los “Programas de Estudio”.
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Ciencias Sociales (nos referimos a los espacios relacionados con la naturaleza de la
disciplina histérica y las dimensiones identitarias de la experiencia de aprendizaje)
deben ser revisadas, con particular atencién, al momento de ser aplicadas a nuevas
situaciones curriculares. Es decir, si bien la construccién del modelo busca generar
areas de analisis transversal al curriculum, consideramos que en el caso del area
estudiada existen ciertos elementos que se pueden observar con mayor claridad.
Mencionamos esto, a pesar de reconocer que cada una de las disciplinas del curriculo
se desarrollan a partir de una definicién epistemoldgica, de modo que todos y cada
uno de los programas de estudio -u otro dispositivo del curriculum- pueden someterse
a un analisis de estas caracteristicas. A su vez, cada area de estudio, mas alla de ser
de naturaleza cientifica, filoséfica, matematica o artistica, al definirse a partir de la
escuela como institucién, posee una manera de identificarse consigo misma y con la
comunidad, lo que por si mismo genera espacios de identidad que escapan a la

naturaleza disciplinar de su area.

Es asi como, en un segundo nivel de andlisis, es destacable la posibilidad de
comenzar a asumir que las reflexiones que emergen de esta investigacién, pueden
comenzar a ser consideradas en las investigaciones que asuman esta misma
perspectiva de estudio. Es decir, consideramos que es posible reconocer de manera
transversal la aplicacion del modelo construido a las distintas areas que posee el
curriculum, es decir, no sélo para el area de Historia, ni exclusivamente para los
niveles analizados, sino que para el conjunto de los dispositivos y herramientas que
posee el curriculum para relacionarse con la escuela. Es decir, si bien es siempre
necesario reconocer y destacar la particularidad de los distintos niveles, areas y
dimensiones del curriculum en su desarrollo, implementaciéon y concrecion; ésta
investigacion ha intentado generar una matriz de analisis transversal que resguarda en
su desarrollo metodoldgico, la posibilidad de rescatar el sentido, la particularidad y
profundidad de las realidades de cada area y nivel, pero que al mismo tiempo rescata
la naturaleza sistémica y transversal del curriculum y de la escuela.

Destacamos este hecho en funcién de reconocer las posibilidades que nos ha
otorgado la “naturaleza mixta” de la orientacion metodol6gica del presente estudio, en
tanto en la blsqueda por complementar las perspectivas cuantitativas y cualitativas,
avanzamos en la generacién de lecturas profundas y comprensivas de las diferentes
particularidades del fenémeno, y al mismo tiempo logramos explicar aspectos no
observados en el andlisis cualitativo. Este hecho se ve reforzado por la forma en que
fue seleccionada la muestra, en tanto este proceso respondio a factores estructurales,
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y al mismo tiempo, en la validez interna y externa de la muestra seleccionada®.
Ambas situaciones nos han permitido consolidar el tipo de conclusiones a las que

hemos llegado.

A pesar de lo anterior, a partir de la investigacion podemos plantearnos la
posibilidad de avanzar en la complejizaciéon del complemento cuantitativo del estudio.
Es decir, se asume que lo realizado en la presente investigacion no es mas que un
ejercicio limitado e inconcluso, y que por tanto no da cuenta de la complejidad total de
fendmeno presentado. De este modo, resulta urgente avanzar en la ampliacion del
andlisis a nivel cuantitativo, por medio del aumento de las variables seleccionadas o
construidas, de modo de avanzar en la cobertura de elementos del entorno
sociocultural y escolar de los sujetos que son demandados por el curriculum y que no
fueron incluidos en el presente estudio por los motivos descritos en el desarrollo de

ésta.

Bajo este mismo contexto, y como una posibilidad que emerge a partir de la
perspectiva metodoldgica asumida, es destacable la posibilidad de avanzar en la
construccién de un indice de pertinencia sociocultural que sea capaz de incluir la
totalidad de las areas, categorias y dimensiones descritas en el analisis cualitativo del
discurso curricular. Es decir, a la luz de la investigacion realizada, consideramos
pertinente avanzar en este sentido en tanto, cada una de las areas y categorias
construidas pueden ser trabajadas en funcion de la conformaciéon de un indice de
pertinencia sociocultural del curriculum que no contemple exclusivamente elementos
relacionados con el entorno sociocultural de los sujetos, sino que también elementos
vinculados al desarrollo de la experiencia escolar y de los significados seleccionados
por el curriculum como validos. La posibilidad de avanzar en este sentido, implica
asumir el trabajo de generar nuevas bases de datos, y por tanto instrumentos de
medicién, que den cuenta de la profundidad y complejidad de las categorias
construidas. Consideramos fundamental la posibilidad de trabajar en la construccion
de un indice de pertinencia curricular que permita evaluar las politicas publicas desde
una perspectiva inclusiva, en donde el concepto de calidad quede sujeto a los niveles
de significatividad y relevancia alcanzados por el curriculum. Pensamos que esta
situacion contribuye en el avance real en la distribucién y construccién equitativa del

conocimiento.

35 . . s . . .r -~ . . .2
Esta situacion se encuentra explicada y justificada en detalle en el apartado disefio de la investigacion
gue se encuentra al inicio del documento.
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Otras de las lineas de investigacion que emergen a partir del estudio, tiene
relacién con la posibilidad de generar una linea de analisis que vincule los niveles de
pertinencia descritos con los tipos de escuela existentes en el sistema escolar
nacional. Este ejercicio permitiria “mapear” las escuelas del sistema escolar en funcién
de los vinculos entre escuela, entorno y significados, de modo de identificar
potencialidades y falencias de las escuelas. En la presente investigacion
consideramos imprudente avanzar en esta linea de investigacion en tanto pensamos
que los vinculos posibles de realizar deben sustentarse en evidencia empirica y
tedrica, la cual no teniamos disponible por lo que facilmente podriamos haber caido en
relaciones simplistas basadas en el sentido comun (por ejemplo: Escuelas municipales
con bajos resultados SIMCE — Curriculum no pertinente), que si bien pueden ser parte
de la realidad, es necesario profundizar en su analisis para lograr niveles de

comprension reales del fenomeno.
Debates tedricos: Compensacion, Resistenciay rol de la escuela

Entendiendo que las principales conclusiones tienen que ver con la definicion y
redefinicion del concepto de pertinencia, las distintas dimensiones de la presente
investigacion, y especialmente las areas descritas en el modelo, otorgan interesantes
espacios para desarrollar otro tipo de conclusiones, especialmente a nivel teérico. De
este modo, ordenaremos esta segunda parte de las conclusiones, en funcién de tres
apartados. El primero se relacionara con las reflexiones y proyecciones que se pueden
extraer del andlisis en relacion al curriculum como campo de estudio. El segundo hara
referencia a las conclusiones que se pueden inducir sobre el rol de la escuela, el
problema de la equidad y la igualdad de oportunidades en relacion al rol del
curriculum. Y el tercero, se vinculara con la necesidad de instalar ciertas perspectivas
de accion que entiendan el curriculum -su disefio, implementacion y concrecion- como
un factor fundamental a considerar en la construcciéon de politicas educativas que
busquen resolver la relacion calidad y equidad.

El Curriculum y la transformacion de realidades: Pertinencia e implementacion.

Ampliando las dimensiones de desarrollo de la escuela.

El analisis desarrollado en la investigacion, se sitla entre las fronteras de los
procesos de disefio e implementacion curricular, en tanto, comprende el curriculum
como un fendmeno en proceso ya que propone y desarrolla, por medio de la intencién
prescriptiva, una experiencia en construccion. De este modo, consideramos que la
posibilidad de comprender el curriculum como un quehacer dinamico, esta ligada al

entendimiento de que los espacios de disefio curricular se propongan construir

191



curriculos capaces de programar, contener y modificar las realidades en las que se

sitban.

Esta idea del curriculum como un fenémeno en desarrollo, nos permite releer
las relaciones sistémicas entre los distintos tipos de curriculum planteados. Esto no
quiere decir que la investigacion concluya la necesidad de rechazar las diferentes
tipologias existentes en relacion a las formas que adquiere el curriculum en distintos
contexto del desarrollo de la escolaridad, al contrario, la idea que se pretende instalar
es que las tipologias desarrolladas en torno al curriculum deben comprenderse dentro
de una idea global, sistémica, que permita entender sus relaciones. La configuracién
de la idea de curriculum como fenédmeno en desarrollo, se establece desde la
posibilidad de comprender que las relaciones de coherencia, secuencia,
implementacién, desarrollo y concrecién curricular, no puede ser estructuradas, ni
analizadas, sin comprender la dinamica de las relaciones entre dimensiones y tipos de
curriculos de modo de entender que cada cual estd sometiendo y configurando al
mismo tiempo, un espacio de realidad nuevo, en tanto prescribe y describe una

experiencia de aprendizaje.

De este modo, y utilizando la tipologia de Glathhorn (2009), podemos sefialar
gue la posibilidad de comprender las relaciones de pertinencia sociocultural del
curriculum, estadn sujetas a entender las relaciones entre el curriculum escrito,
apoyado, ensefiado y aprendido, y no Unicamente entre el curriculum escrito y
ensefiado, como lo habiamos planteado al comienzo de la investigacion. Es decir, la
investigacion da cuenta de la necesidad de definir que el curriculum como
configurador de experiencia es expresion de un quehacer multidimensional que, al
momento de identificar la construccién de la relacion entre escuela, sujeto y entorno,
en funcion del concepto de pertinencia, el analisis del curriculum requiere,
necesariamente, de una lectura global que lo entienda como un sistema complejo de
relaciones. Asi, desde la dptica planteada, el curriculum escrito demanda una realidad
escolar, social y simbdlica, asociable a un concepto complejo de curriculum apoyado,
y al mismo tiempo asume que las relaciones entre demanda y entorno, son
construidas o reconstruidas al momento de la ensefianza (curriculum ensefiado) y en
el momento del aprendizaje (curriculum aprendido). Es decir, la pertinencia como
elemento evaluador del desarrollo curricular, obliga a revisar al curriculum desde la
coherencia de sus distintas dimensiones de desenvolvimiento, en tanto entiende la
posibilidad de aprendizaje como experiencia en desarrollo, como un vinculo entre
sujeto y medio, destrabando la evaluacion curricular tradicional que posiciona el
binomio ensefianza aprendizaje como una relacion descontextualizada y ahistérica.
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Bajo este contexto, un concepto que invitamos a revisar, para avanzar en la
conceptualizacion, es el de curriculum apoyado desarrollado por Glatthorn (2009).
Enfatizamos en este punto, debido a la necesidad de entender que la complejidad de
los objetivos que plantean los curriculos actuales, y los elementos que dibujan la
actual crisis de sentido que enfrenta el sistema escolar, hacen necesario comprender
que hoy el curriculum apoyado no puede ser entendido Unicamente desde una
dimensién exclusivamente “fisica” (distribucién horaria, materiales de apoyo a la
docencia y al aprendizaje, infraestructura escolar, cuerpo académico y administrativo,
etc.), sino que es necesario ampliar su sentido y profundidad, ya que un curriculum
que se plantea desde el desarrollo integral de los estudiantes, debe comprender que
las posibilidades de desarrollar con éxito el proceso formativo pasa por entender que
los elementos que permiten el desarrollo de los curriculos, se sitGan como entornos de
posibilidades (oportunidades), los que no estan Unicamente relacionados con las
dimensiones “fisicas” que apoyan la ensefianza, sino que también las afectivas,
culturales, organizacionales, familiares, histéricas, identitarias y politicas que se
configuran como un “entorno de posibilidad” o “entorno de restriccion” al desarrollo del
educando. Es decir, es necesario entender que el curriculum apoyado, debe ser
reconfigurado en su definicion a partir de lo observado en la constitucion del area
“entorno sociocultural”, sugerida en el modelo de analisis construido en la presente
investigacion, en tanto nos permite dotar al curriculum de las dimensiones que este
mismo se propone, y observar que al momento de comprender los espacios de apoyo
para el desarrollo efectivo del curriculum es necesario revisar las dimension simbdlica

y experiencial en las que se desarrollan o se podrian desarrollar los sujetos.

Bajo este contexto, es posible afirmar que el curriculum apoyado, se configura
como un espacio en donde se coloca en juego una serie de capitales (fisico, cultural,
social, simbdlico y econdmico), es decir, la escuela como campo, permite o limita las
posibilidades de que el curriculum sea implementado con éxito. Es precisamente aqui
donde se encuentra la trascendencia de esta reflexion; consideramos fundamental
entender que bajo este marco, la escuela y el curriculum tienen la posibilidad de
reconfigurar como “valiosos” determinados capitales “despreciados”. El curriculo, a
través de la construccion de la experiencia de los sujetos como una experiencia valida,
puede ser configurador de una experiencia significativa y relevante para sus
propésitos. Es asi como, la idea de curriculum que emancipa u oprime, se construye a
partir de la posibilidad de que los niveles de pertinencia de establezcan a partir de la
centralidad que asuma la experiencia de los sujetos, en funcién de la construccion de
nuevas realidades. Es decir, el curriculum actia como un elemento de liberacion en
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tanto entiende que las realidades comunes son fruto de la relacion dialéctica entre las
realidades locales (que otorgan las posibilidades de desarrollo pertinente del curriculo)
y la construccién de realidades colectivas, a nivel macro, como fruto del entramado
comun de las realidades iniciales. Es decir, el curriculum emancipa no por imposicion
de un universalismo homogéneo, y por tanto, no por la sustitucion de una realidad
valida por otra, sino que por medio de la validacion de nuevos y diversos cédigos, que

amplian, complejizan y enriquecen la construccion de los espacios colectivos.

De este modo, las relaciones propuestas por A. Magendzo (2008), en relacion
a los vinculos entre flexibilidad curricular y curriculum emancipatorio (en relacion al
concepto de equidad curricular), son validas sélo si entendemos que las relaciones de
flexibilizacion del curriculum, no se dan Gnicamente desde un curriculum dado, sino
gue desde la relacion dinamica entre espacios de creacion curricular local y espacios
de definicion curricular general. Es decir, las posibilidades de desarrollo de la una
equidad “real”, y por tanto de una pertinencia sociocultural “real” del curriculum, esta
sujeta al desarrollo de espacios de implementacion curricular en donde los procesos
de apropiacion del curriculum no se reduzcan a procesos de adaptacion, sino que mas
bien se desarrollen en procesos de construccién de nuevas dimensiones del que hacer

curricular.

Bajo este entendido, el rol de las culturas docentes (Silva, 2001) es central, en
tanto la configuracion de sujetos que interpreten el curriculum en forma
complementaria a la interpretacion de sus realidades, permitird avanzar en mayores
niveles de pertinencia curricular y de equidad curricular. Mencionamos esta reflexion
bajo la concepcién de curriculum y pertinencia ya desarrollados y no en funcién de una
idea vacia de implementacién que, como el contexto actual, lo entiende como un
proceso vertical y jerarquico, que establece dispositivos y mecanismos para enmarcar
estos procesos de manera constante y progresiva*®. De hecho, consideramos que este
proceso ha derivado en que efectivamente las distancias entre el curriculum prescrito y
real pueden tender a reducirse, sin embargo, se restringen en funcién del
establecimiento e imposicion de una realidad prescrita por sobre las realidades
existentes, es decir, y como lo muestra el estudio, por medio de la constitucién de una

idea de pertinencia en donde los sujetos reemplazan sus realidades de origen por la

3636 . . . . .y .
Con la idea de constante y progresiva nos referimos a la introduccién de mecanismos de

seguimiento y monitoreo de la accidn directiva y docente que ha instalado en el MINEDUC post-reforma
‘96, que han reforzado el sentido vertical y jerarquico de los procesos de desarrollo e implementacion
curricular. A saber, “Mapas de progreso”, “Marco de la Buena Ensefianza”, “Marco de la Buena
Direccion”, “Ley SEP”, “Proyecto de Ley sobre Agencias de Calidad”, etc..
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realidad sugerida que nos les pertenece y que Unicamente les hace sentido en el

contexto escolar.

Asi, las conclusiones que podemos extraer en torno a la necesidad de avanzar
en el estudio y desarrollo de disefios curriculares que puedan sustentar las ideas
recién descritas, pasa, segun un parecer inicial que nos deja la investigacion, por la
posibilidad de entender el disefio del curriculum desde los elementos que el modelo de
“experiencia sugerida por el curriculum” sintetiza. Es decir, por medio de la posibilidad
de considerar que los disefios curriculares pueden generarse en funcion de tres ejes
basicos, “escuela”, “significatividad” y “entornos” y que a partir de los vinculos e
interacciones entre estas tres areas, el disefio curricular puede ser capaz de pensarse
en funcién de la construccion de la “experiencia”, como elemento central y transversal,
entendiendo éstas como los espacios de aprendizajes en donde los sujetos ponen en

juego su desarrollo integral a nivel individual y colectivo.

En este sentido, otro elemento que consideramos fundamental, al momento de
pensar en posibles implicancias que pueden tener estas reflexiones para la generacion
de disefios curriculares, es la conceptualizacion del area “escuela, conocimientos,
actores y escena”, ya que en ésta se encuentran una serie de elementos especificos
(rol del docentes, de la disciplina, formas de ensefiar, etc.) que pueden ser
referenciados a partir de la constitucién de escenarios de aprendizaje que sean capaz
de contener y desarrollar los sentidos e intereses sugeridos (area significatividad y
relevancia) a partir de una relacién directa pero no restrictiva, con el entorno
sociocultural del sujeto. Es decir, la constitucion de sentidos se asume a partir de una
complejizacién de los saberes de los sujetos por medio del reconocimiento de su valor

a nivel local y global.

Como podemos observar, las reflexiones en torno a la pertinencia del
curriculum deben dotarnos de elementos para generar disefios curriculares que
asuman esta variable como central pero que en este ejercicio no configuren curriculum
“localistas”, que finalmente limiten a los sujetos a sus realidades de origen, situacion
gue podria desembocar en la profundizacion de determinadas situaciones de
inequidad. Este debate, que sera desarrollado a continuacion —a partir de la discusion
en torno a las relaciones entre universalismo, diversidad y equidad- es central para
proyectar el estudio de esta variable en la evaluaciéon del curriculo como factor de

equidad sociocultural.
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El concepto de pertinencia: Relecturas del problema de la equidad y la calidad.

En las declaraciones iniciales que justificaron esta investigacion, se planteaba
la necesidad de comprender el estudio del curriculum en relaciéon a las realidades
socioculturales de los sujetos por medio del concepto de pertinencia sociocultural. Esta
intencidn, buscaba entender de mejor manera las virtudes y los fracasos de las
politicas ministeriales, en el camino por resolver el complejo vinculo entre “calidad y
equidad” al interior del sistema escolar. Mencionabamos esta situacion a raiz de la
trascendencia que ha asumido en el discurso publico esta dupla conceptual, en tanto
marco de accion y sentido para el desarrollo de las modificaciones (no solo

curriculares) del quehacer escolar.

Dentro de este marco, la investigacién nos permite concluir que la posibilidad
concreta de construir un sistema escolar que se haga cargo de manera real y
profunda, es decir no solo de forma testimonial, de la relacién “equidad-calidad”, debe
comprender que el desarrollo equitativo del sistema escolar, pasa por el
reconocimiento de la existencia de saberes a nivel local y a nivel universal, esto, por
medio del hecho de asumir que al interior de los sistemas educativos conviven
realidades diversas, y que éstas se configuran como factores constitutivos y
constructivos de las estructuras curriculares. En otras palabras, la posibilidad de
desarrollar sistemas que logren constituir relaciones equitativas, se encuentra en la
posibilidad de remover el concepto de calidad de la concepciéon del logro de un
estandar genérico y transversal, y se situé a partir de la posibilidad de generar vinculos
reales entre el sujeto y su entorno. Es decir, la posibilidad “real”, y por tanto no
frustrante ni hipécrita, de constituir realidades socioculturales equitativas y complejas —
en su composicién- se encuentra en situar el concepto de pertinencia por sobre el de
calidad, en tanto, la calidad puede obviar el desarrollo de conocimientos profundos y
relevantes en funcién de la consecucion de un estandar predefinido, situacién que la
pertinencia no posibilita en tanto en la misma naturaleza del concepto se encuentra la
necesidad de reconocer los vinculos entre conocimiento, entorno y significatividad.

La pegunta que emerge al concentra gran parte de los elementos mencionados
hasta el momento, es como entender el desarrollo de la idea de pertinencia en el
marco de la “escuela” como institucion reproductora de las estructuras que la
sustentan y como instrumento del Estado para la construccion de realidades
hegemonicas a nivel ideolégico. Es decir, como desde la escuela, y particularmente
como desde el curriculum escolar, en tanto instrumento reproductor de formas,

conocimiento y realidades, es posible asumir el concepto de pertinencia desde la
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perspectiva descrita. En otras palabras, cémo reflexionamos sobre el rol de la escuela
y el curriculum en la modificacibn de estructuras sociales, cognitivas, culturales,

politicas, econémicas, si estos mismos trabajan en funcién de su mantencion.

A partir de una serie de reflexiones que emergen de la investigacion y de la
revision del marco tedrico de la investigacion, podemos concluir, como factor inicial,
gue la posibilidad de “releer” las relaciones entre reproduccion y curriculum, pasa por
comprender de qué manera y desde qué espacios se construye el sentido
“universalista” del conocimiento escolar. Es decir, el curriculum y la escuela, como
institucion, busca definir elementos transversales a los sujetos que constituyen una
comunidad, por tanto, al definirse como tal, construyen -a partir de la seleccion-
realidades universalmente validas para el conjunto de los sujetos, las que pueden
redundar en el desarrollo de una “igualdad ciega”, opresora y discriminatoria, que
oculta en su universalismo la invisibilizaciéon de realidades subalternas, lo que genera
la constitucion de una realidad Unica, igualitaria pero no inclusiva, que por tanto
“reproduce”, por medio de la validacién de una realidad dominante.

Bajo este contexto, la discusion en torno a las oportunidades “reales” que
puede otorgar la escuela para los sectores dominados, pueden derivar en la necesidad

de asumir la idea de la diversidad “total’, que al proponerse desde el “no-
universalismo”, construye el curriculum en funcién de una idea de diversidad que no
reconoce ni cuestiona las estructuras de poder que sostienen la configuracion del
conocimiento en las sociedades, generando la ilusién de que es posible aislar a la
escuela y al curriculum, de las relaciones de poder en las que estan insertos. Esta
situacion, implica una posicion ingenua, que sustenta una profunda discriminacion de
los saberes locales y subalternos, en tanto permite su desarrollo particular y no global,
remitiéndolos a los espacios desde donde emergen. En otras palabras, el curriculo es
pertinente pero no equitativo, el curriculum gana en significados pero pierde en su

capacidad de generar equidad.

Este dialogo entre pertinencia y equidad, nos ayuda a resolver la discusion
entre calidad y equidad desde una perspectiva que permita sobreponer al concepto de
calidad la idea de pertinencia, desde la idea de “integracidn”, en donde la igualdad y el
universalismo, conviven con la idea de diversidad a través del rescate de las
realidades locales por medio de su valoracion en si mismas, no como medios
didacticos, sino como fines en si mismo. Es decir, la constitucion de una estructura
transversal de caracter universal -que supone el establecimiento de determinados

cbdigos elaborados- se constituye a partir de la posibilidad de integrar la complejidad
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propia de los saberes locales. Esta situacion posibilitaria el desarrollo de mayores
niveles de pertinencia sociocultural del curriculum al interior del sistema escolar,

avanzando en la distribucion equitativa del conocimiento.

De este modo, y en relacién a la realidad expresada en la investigacion, a partir
del entorno sociocultural chileno expresado en el indice de “riqueza del entorno
sociocultural de aprendizaje de los sujetos”, es prioritario comprender que la existencia
de un curriculum con altos niveles de estandarizacion (definicion de contenidos de
manera centralizada, construccién de pruebas de medicién Unica y nacional, etc.),
establecen una idea de conocimiento universal Unico y hegemonico, en donde el
codigo curricular restringe, y define, a nivel linglistico, cédigos elaborados -
restringidos socialmente- que le entregan un sentido de clase marcado y particular,
gue se refleja en un acceso exclusivo a la experiencia sugerida, en tanto la realidad
gue ésta demanda se constituye en espacios reducidos y homogéneos de la realidad
sociocultural existente en el pais. De este modo, la idea de éxito escolar (Perrenoud)
se reduce a la posibilidad de reproducir las ideas dominantes por medio de la
apropiacion de realidades, gustos, intereses, identidades, formas de aprender y
entender el conocimiento, propios de la clase dominante, que actda por medio de
mecanismo de reconocimiento y estimulacion de los capitales incorporados de los
sujetos (Bourdieu), considerando, dentro de estos mecanismos como central y
fundamental, al curriculum definido como configurador de la experiencia escolar.

Curriculum: Conocimiento escolar y variables a movilizar para constituir al

curriculum en un factor relevante en la resolucion del problema equidad social.

Considerando las conclusiones en torno a la idea de curriculum y escuela, se
vuelve necesario revisar como la escuela puede transformarse en un factor relevante
en la construccién de curriculos pertinentes frente a realidades sociales con altos
niveles de desigualdad sociocultural. La pregunta que surge, es si la escuela es capaz
de configurarse como un factor movilizador y generador de nuevas experiencias dentro
de este contexto. Para reflexionar sobre esta posibilidad, retomamos el modelo
interpretativo construido, y observamos que la escuela puede ser un factor en tanto es
capaz de gestionar los espacios que la prescripcion le entrega. Segun la investigacion,
los espacios de configuracion de la experiencia que entrega el curriculum, se limitan a
tres areas (en este caso asociados a las categorias y subcategorias construidas), a
saber: la escuela como espacio de vivencias, el docente, la naturaleza epistemoldgica
de la disciplina y los recursos disponibles en la escuela. Si entendemos a escuela
como la interaccion de una serie de actores, conocimientos y medios en un escenario
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comun, los cuales en el desarrollo de sus vinculos construyen las posibilidades de
emparentar los significados, intereses e identidades propuestas en relacién con los
entorno sugeridos y existentes, podremos configurarla como un factor relevante en la

generacién de mayores niveles de pertinencia sociocultural del curriculum.

Es decir, consideramos que a la luz del andlisis realizado, podemos sefialar
gue la escuela puede ser un actor significativo en la construccién de pertinencia del
curriculum por medio de la lectura y el analisis de los factores mencionados. De este
modo, la complejidad del problema se constituye a partir de la consideracion de cada
uno de estos elementos, y por tanto, de la comprension de que no sera
exclusivamente el desarrollo de uno de éstos el que posibilitara el desarrollo de
mayores grados de equidad a nivel curricular. Es decir, la interaccion implica analizar
los factores relevantes, de modo de no limitar las perspectivas de accion a los
recursos invertidos, al desarrollo del rol docente o a las formas que asume el

desenvolvimiento de los sujetos en los espacios interiores de la escuela.

Dentro de éste, consideramos que uno de los elementos novedosos a tener en
cuenta dentro de las posibilidades para avanzar en los niveles de pertinencia
sociocultural del curriculum, se encuentra en la forma en que comprendemos y
construimos el conocimiento escolar. Es decir, desde quiénes -espacios y sujetos
validos como constructores de saber- y hacia donde —en relacion a los fines de la
escolaridad-, la escuela, y el curriculum en particular, se responsabiliza de la
construccién del conocimiento escolar como una forma de saber, diferenciado del
conocimiento cientifico, a partir de la construccion de éste en funcién de los objetivos
gue se proponga la escuela como institucidon social. Es decir, si la equidad es un
objetivo de la escuela, la posibilidad de avanzar en su concrecion pasa por el
reconocimiento de los saberes subalternos como validos, de modo que la construccion
del conocimiento validado por la escuela sea un proceso que desde su génesis

incorpore a los sujetos involucrados.

Asi, el hecho de alcanzar niveles reales de equidad y calidad al interior del
sistema, se entiende a partir de la posibilidad de comprender el fenémeno de la
pertinencia sociocultural como central en tanto éste le otorga forma y contenido a la
idea de autonomia relativa de la escuela, ya que resuelve, en parte, la relacion sujeto-
escuela-entorno desde el entendimiento de que la funcibn compensatoria de la
escuela debe entenderse a partir del posicionamiento de la escuela como un espacios
recreativo y constitutivo de las realidades de los sujetos por medio de su valoracién y

complejizacion, posicionando al entorno como fuente de conocimiento y no
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Unicamente como estimulo, es decir como fin mas que como medio, como saber a
complejizar y no sélo como saber a superar en funcién del conocimiento validado

universalmente.

A modo de cierre, quisiera destacar la idea de “complejizacion” de los saberes
propios del entorno de los sujetos, ya que puede causar confusién el hecho de
proponer el entorno sociocultural cercano como eje articulador de los procesos de
aprendizaje de los sujetos. En el desarrollo de la investigacién, destacamos el
concepto de Bernstein en relaciébn a la idea de conocimientos dependientes e
independientes del contexto de los sujetos. Desde el concepto de Bernstein, se
entendia que los conocimientos independientes del contexto se caracterizaban por
tener mayores grados de complejidad, y generalmente eran desarrollados por sujetos
pertenecientes a sectores privilegiados de la poblacion. La posibilidad de relacionar de
manera intima sujetos y contextos sociales como fuentes de aprendizaje, redundaria
en una profundizacion de las diferencias y un aumento de la inequidad a nivel
sociocultural. Sin embargo, la posibilidad de que esto no suceda, segun nuestro
criterio, se encuentra precisamente en la valorizaciéon de los conocimientos locales
como conocimientos complejos, y al menos, dotarnos de espacios que permitan
avanzar en su complejizacién, de modo de no anularlos. Reconocemos y destacamos
esta posibilidad porque de lo contrario afirmariamos que la Unica posibilidad de éxito
de avanzar en la resolucion de la inequidad sociocultural, seria avanzar en el
desarrollo de curriculos pertinentes de caracter “frustrantes” en tanto entenderiamos
gue la apropiacion de la cultura dominante por parte de los sujetos subordinados, es la

Unica alternativa que entrega el sistema escolar chileno.

Como se puede observar, las conclusiones descritas intentan dar cuenta de
como se moviliza las distintas areas, categorias y dimensiones del modelo construido
en funcién de la posibilidad de comprender los niveles de pertinencia curricular
existentes en el sistema escolar nacional. Es este sentido, consideramos relevante
destacar que por el nivel de desarrollo de la investigacion, y también por la naturaleza
misma del fendmeno, no nos es posible concluir ni afirmar cual de las tres areas que
describen la experiencia de aprendizaje sugerida por el curriculum es la que adquiere
mayor peso o relevancia en la configuracion de las posibilidades de pertinencia de
éste. Es decir, lo que nos demuestra la investigacion es que la relacion entre las tres
categorias es la que nos permite comprender la totalidad y complejidad del fenémeno,
en tanto nos permite interpretar diferentes realidades. Sin embargo, es necesario
reconocer que la naturaleza de cada una de estas areas, en el sentido del lugar que

ocupan en la configuracion de las estructuras sociales, econdémicas, culturales y
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politicas. De este modo, la posibilidad de modificar las relaciones de pertinencia queda
situada en la posibilidad de movilizar el conjunto de las areas, es decir, la escuela, los
significados propuestos y el entorno del sujeto, por tanto, no es posible comprender
gue la movilizacion autdnoma de una de estas areas asegurara la consecucion de
mayores niveles de pertinencia y equidad curricular.

Asi, situar la escuela como un espacio de oportunidad para la resolucion de la
inequidad social (como herramienta central o como medio para alcanzar este objetivo),
se supedita a la discusion en torno a la caracterizacion socioecondémica de la sociedad
y a la “valoracion” de los conocimientos subalternos. Es decir, entre la reproduccion y
la resistencia, las posibilidades de que las escuelas se transformen en espacios de
libertad estan sujetas a la comprension de que la escuela, como espacio creativo, se
movilice a partir de su “autonomia relativa” de las estructuras sociales, siendo capaz
de crear y recrear realidades y experiencias en donde el camino (currere) no sea sélo
un transito hacia un fin ajeno. Es decir, que la escuela no sea Unicamente un camino
a la redencion individual, en donde los sentidos y conocimientos valorados se sitien
en un espacio, no colectivo, sino que adquieran un valor en si mismo, abandonando el
concepto de la escuela como un camino hacia una igualdad de saberes universales,
gue como menciona Ranciere (1987) se sustenta en un axioma de igualdad que nunca
tendra efectos sobre el orden social. La promesa moderna y liberal de la escuela en
torno a su sentido reproductor a la vez de “justicia social”, se ve cuestionada al
momento en que situamos al otro como un sujeto colectivo, con saberes propios,
complejos y validos, ya que en ese momento la escuela se puede transformar en un
espacio de liberacion y emancipacion por medio de la construccion de un nuevo
mundo no exclusivamente desde los fines, sino que también desde las formas, en
donde el acto de recibir la palabra del otro —en este caso el discurso curricular- se

transforme en un acto de igualdad horizontal y no de una (des)igualdad vertical.
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IX.- ANEXO 1
Descripcién de elementos centrales encuesta CASEN 2009

La Encuesta de Caracterizacion Socioecondmica Nacional (CASEN) es una encuesta
de hogares, de caracter transversal y multipropésito, es actualmente el principal
instrumento de medicidon socioeconémica para el disefio y evaluacion de la politica
social existente en el pais.

ORGANISMO RESPONSABLE: Ministerio de Planificacién (MIDEPLAN)
ORGANISMO EJECUTOR: Universidad Alberto Hurtado —-Observatorio Social
(OSUAH)

PERIODO DE LA ENCUESTA: Noviembre - Diciembre de 2009

COBERTURA GEOGRAFICA: Nacional

Tamafio de la muestra:
- HOGARES MUESTRALES: 71.460
- POBLACION MUESTRAL: 246.924
- NUCLEO MUESTRAL: 84.956
- HOGARES EXPANDIDOS: 4.685.490
- POBLACION EXPANDIDA: 16.607.007
- NUCLEO EXPANDIDO: 5.650.849
- NUMERO DE COMUNAS AUTOREPRESENTADAS: 334
- NIVEL DE CONFIANZA: 95%.
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