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RESUMEN TESIS

Esta investigacion se enmarca en el contexto de la educacion escolar en Chile, en
torno a las préacticas de gestion curricular en escuelas vulnerables. A partir del
reconocimiento de una tension en los procesos de gestién del curriculum al interior de las
escuelas (gestion institucional versus gestién docente), se evidencia una incertidumbre entre
los docentes sobre su rol en la toma de decisiones sobre el curriculum. A partir de esta
situacion, el estudio pretende comprender las representaciones que profesores le atribuyen a
sus practicas de gestion curricular desde el enfoque del Conocimiento Didactico del

Contenido, en un establecimiento vulnerable de Recoleta.

La metodologia de investigacion se sustentd en un enfoque cualitativo, desde un paradigma
hermenéutico interpretativo. Se llevo a cabo un estudio de caso intrinseco en una escuela
particular subvencionada de la comuna de Recoleta, donde se aplicaron entrevistas
semiestructuradas en profundidad con el objetivo de develar el universo simbdlico de ocho
docentes en torno a su percepcion sobre la gestion del curriculum, con el objeto de llevar a

cabo un andlisis de datos cualitativos, mediante el modelo de teorizacién encalada.

Este estudio, permitio caracterizar las principales representaciones sobre gestion curricular
que reconocen los docentes, en torno a las formas de definir las practicas cotidianas y la
valoracion del fendmeno en cuestion. Desde alli, se logré develar una problematica relevante
de los docentes en torno a la gestion, vinculada a la existencia de una tensién en la

comprension profesional de los docentes vinculada a las tareas de gestion curricular.
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CAPITULO 1: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1. 1 Formulacién del problema

El presente proyecto de investigacion se enmarca dentro del campo de la educacion
formal, focalizando en las representaciones sobre las précticas de gestion curricular que
desarrollan los docentes, desde la perspectiva del Conocimiento Didactico del Contenido en

un establecimiento vulnerable.

El sistema educativo chileno se caracteriza por la existencia del fenomeno de la
vulnerabilidad educativa, entendido como ‘el conjunto de condiciones (materiales y
simbdlicas, de orden objetivo y subjetivo) que debilitan el vinculo de escolarizacion de un

alumno” (Direccion General de Cultura y Educacion, 2009, p. 3).

Existen diversos contextos marcados por una alta vulnerabilidad educativa, caracterizados
por la existencia de estudiantes con un bajo nivel socioeconémico y con importantes
carencias, como ausentismo, dificultades en el aprendizaje, extra edad, estudiantes

trabajadores, entre otras caracteristicas (Rojas, 2010).

En torno al fendmeno de las escuelas wvulnerables se han desarrollado diversas
investigaciones y trabajos de tesis (Arancibia, Bizama y Saez, 2012; Rojas, 2010; Silva y
Jiménez, 2015; Sotomayor, 2006) que reconocen la tematica como un foco de atencién
relevante en nuestra sociedad, por lo tanto, es una realidad que debe ser abordada desde la

investigacion.

En las ultimas décadas, nuestro pais ha desarrollado importantes procesos de cambios en su
sistema educacional, con el fin de apoyar a las escuelas vulnerables. Para esto se han llevado
a cabo “reformas educativas” en diferentes areas del sistema escolar chileno, como la
generacion de condiciones politicas y materiales en las salas de clases, la implementacion de
la Jornada Escolar Completa (JEC) y adaptaciones curriculares en diversos niveles del

sistema educativo (Cox, 2003).



Uno de los enfoques que ha tenido mayor auge en las politicas publicas educativas en nuestro
pais ha sido el de la Rendicion de cuentas (RdC), el cual es definido por Luis Parcerisa y
Antoni Verger (2016) como un modelo que busca generar précticas al interior de las
instituciones escolares que permitan el cumplimiento de sus obligaciones y generen mayor

sensibilidad con sus publicos especificos.

Dicho modelo presenta una alta centralidad en la agenda educativa, dado que ha sido
fuertemente promovido por organismos internacionales que tienen una alta injerencia en el
desarrollo educativo a nivel internacional, como la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmico (OCDE), el Banco Mundial y la UNESCO (Parcerisa y Verger, 2016).

El enfoque de RdC tiene diversas perspectivas en su comprension dependiendo de su lugar
de aplicacion, por lo tanto, reconoce diversas tipologias y modelos, como la politica, la legal,
burocrética, de mercado o modelo social, entre otras. Pero el que ha tenido mayor relevancia
en el ambito de la educacion ha sido el “modelo gerencial”, el cual centra su atencion en los
resultados obtenidos, incentivando enfoques de evaluacion estandarizada que permiten la

medicion masiva de estudiantes y profesores (Parcerisa y Verger, 2016).

Los efectos del modelo de RdC, sobre todo el modelo gerencial, han sido analizados por
diversos autores (Ingersoll y Collins, 2017; Parcerisa y Verger, 2016) y se reconoce una
fuerte influencia en el trabajo del profesorado, dado que el enfoque de RdC genera un
cuestionamiento al rol del docente en la escuela al reconocerlo como un sujeto que debe
rendir cuentas constantemente para asegurar la calidad en la escuela. Por lo tanto, se genera
un proceso de centralizacion en la toma de decisién al interior de las escuelas, en donde el
profesorado debe aplicar las disposiciones definidas por directores, encargados provinciales,

ministros, entre otros.

Los autores Richard Ingersoll y Gregory Collins (2017) realizaron un estudio sobre los
efectos del modelo de RdC en Estados Unidos y plantean que las practicas de centralizacién
de decisiones de la realidad norteamericana son generalizables a otros contextos. Dichas

practicas se caracterizan por otorgar un poder muy limitado a los docentes en las decisiones



relevantes de los establecimientos, lo que genera un fuerte desequilibrio entre las

responsabilidades y el poder real otorgado a los docentes.

En el marco del modelo de RdC, los profesores evidencian escasa o nula participacion en
varios aspectos del trabajo cotidiano en las escuelas, como por ejemplo la contratacion y
evaluacion de personal, las medidas sobre el trabajo con el curriculum, las decisiones sobre
tareas académicas, el determinar politicas sobre la disciplina en la escuela, la promocion de
estudiantes, el control de presupuesto escolar, entre otros. Lo que deriva en una baja
valoracion del profesorado y una desmotivacion por parte del mismo al reconocer que tienen
una menor implicancia sobre las decisiones de su trabajo y una alta responsabilidad sobre los
resultados del mismo (Ingersoll y Collins, 2017).

En relacion a las transformaciones del sistema educativo chileno y al alero del enfoque de
RdC, se reconoce un contexto de permanentes adecuaciones y/o ajustes en relacion al trabajo
con el curriculum en nuestro pais. Vinculando este desarrollo a un proceso de “reformas

curriculares”, como estrategias de mejora hacia el sistema educativo chileno (Espinoza,
2014).

A partir de estos procesos de transformacidn educativa, en nuestro pais se ha generado una
tension constante en torno al docente y su rol en el manejo del curriculum (Gaete, 2011), en
donde se confrontan dos perspectivas de la gestion curricular dentro de la escuela en la fase

de ensefianza preinteractiva (Jackson, 1992).

En la actualidad, se puede evidenciar la existencia de una mirada institucional, que
comprende la gestidn curricular como una tarea propia de los equipos directivos, con el fin
de asegurar la cobertura de todo el curriculum prescrito, sumados al trabajo de alineamiento
curricular (MINEDUC, 2015a; Volante, Bogolasky y Derby, 2015).

Esta perspectiva se ve refrendada en diversos documentos ministeriales en donde se plantea
que la gestion curricular se vincula con las competencias y habilidades refrendadas en las

estrategias de gestion mediante las cuales los equipos directivos aseguran el aprendizaje



efectivo en aula, considerando la cultura y el Proyecto Educativo del Establecimiento
(MINEDUC, 2015b).

La visién institucional, se contrapone con una segunda mirada “desde la gestion pedagogica”,
donde existe un reconocimiento a la labor del profesorado, vinculado a las tareas de organizar
secuencias de objetivos y contenidos curriculares, vinculada al reconocimiento del profesor
como sujeto activo en la gestion del curriculum, (Manzi et al, 2011; MINEDUC, 2008;
Tardiff, 2004; Zabalza, 2000).

La perspectiva de la gestion pedagdgica del curriculum, se sustenta en la teoria sistémica y
relacional de los Conocimientos Didacticos del Contenido (CDC) de Lee Shulman (1987).
Donde se reconoce al docente como un sujeto reflexivo y activo dentro de la accion de
ensefianza y aprendizaje, el cual no se queda en la mera transmision de conocimiento y

reproduccion de directrices institucionales.

Este cruce de perspectivas sobre el rol de los docentes en la gestion del curriculum, genera
una incertidumbre en los profesores sobre su rol al interior de las escuelas, lo que ha derivado
en una pugna entre saberes instrumentales y subjetivos, conflicto que se evidencia en

contradictorias a la hora de tomar decisiones en la escuela (Gaete, 2011).

A raiz de lo expuesto, se investigo las representaciones que tienen los docentes sobre las
practicas de gestion curricular que desarrollan en sus escuelas vulnerables desde una
perspectiva que reconozca su rol activo y profesional en el trabajo con el curriculum. Por lo
tanto, se planteo la siguiente pregunta de investigacion ¢ Cudles son las representaciones que
tienen los docentes sobre sus practicas de gestion curricular, en un establecimiento

vulnerable de Recoleta, desde el enfoque del CDC?.



1. 2 Pregunta de investigacion:

e (Cudles son las representaciones que tienen los docentes sobre sus practicas de
gestion curricular, en un establecimiento vulnerable de Recoleta, desde el enfoque del
CDC>.

1. 3 Objetivo general:

e Comprender las representaciones que profesores le atribuyen a sus practicas de
gestion curricular desde el enfoque del CDC, en un establecimiento vulnerable de

Recoleta.

1. 3. 1 Objetivos Especificos:

1. Identificar las definiciones de gestion curricular de los docentes desde el enfoque del
CDC, en un establecimiento vulnerable de Recoleta.

2. Caracterizar las practicas de gestion curricular de los docentes desde el enfoque del
CDC, en un establecimiento vulnerable de Recoleta.

3. Describir la valoracion sobre la gestion curricular de los docentes desde el enfoque

del CDC, en un establecimiento vulnerable de Recoleta.



CAPITULO 2: MARCO TEORICO

2. 1 Introduccién

El siguiente apartado, corresponde al desarrollo del marco tedrico de la investigacion
realizada. En relacion a la pregunta y los objetivos de investigacién planteado, este se dividira
en cuatro tematicas tedricas que sustentan el objeto de estudio, el enfoque metodoldgico y la
perspectiva educativa planteada.

El primer apartado desarrolla el concepto de curriculum, en donde se presentaran algunas
definiciones de autores que han abordado en profundidad dicho fendmeno. Ademas, se
expondran dimensiones y estructuraciones sobre el curriculum desde diversos enfoques
tedricos, lo que permitira abordar de forma precisa este concepto en el marco de la

investigacion realizada.

El segundo apartado, aborda el tema de la Gestion Curricular, presentando las principales
definiciones tedricas. Ademas, se busca plantear una diferenciacion entre los enfoques de la
gestion curricular, al caracterizar los actores asociado a dicha préctica. Por una parte, se
expondran las principales caracteristicas de una perspectiva de gestion desde los equipos
directivos y, por otra, se presentaran las particularidades de una mirada de la gestion desde

el profesorado.

El tercer apartado, presenta el enfoque metodoldgico desde la cual se aborda este proyecto
de investigacidn, ofreciendo una caracterizacion de la teoria de las representaciones sociales
de Moscovici (1979), sumado a la explicacion del surgimiento y desarrollo de las

representaciones sociales.

Finalmente, en el cuarto apartado, se expondran las caracteristicas centrales de la perspectiva
tedrica del conocimiento didactico del contenido, puntualizando en las fuentes del cual

emerge y el razonamiento pedagdgico asociado a esta perspectiva tedrica.



2.2 Curriculum

Dentro del espacio escolar el curriculum tiene una alta relevancia para los diferentes
actores que se involucran en los procesos de ensefianza y aprendizaje, dada su relevancia en
las diferentes instancias de toma de decisiones que se desarrollan en los espacios educativos.
A partir de esta realidad, es importante entregar una comprension amplia para entender el

fendmeno del curriculum en las escuelas.

Definir el curriculum escolar es un proceso complejo, ya que es un fenémeno histérico
abordado desde diversos cuerpos tedricos los cuales han esgrimido conceptualizaciones que
reconocen multiples &mbitos y dimensiones. A partir de estas premisas se vuelve complejo
sintetizar el curriculum en una sola definicion, lo que nos plantea la polisemia del fendmeno
abordado. Por lo tanto, el curriculum es un terreno confuso que presenta una epistemologia
compleja (Da Silva, 2002; Googlad, 1989; Jackson, 1992).

En relacion a los planteamientos anteriores, el curriculum se entiende como un entramado
complejo, el cual “ya no sélo supone 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.” (Insunza, 2011, p. 184). Por lo tanto,
podemos comprender que el fendmeno curricular, es de una alta complejidad, la cual influye
en los procesos de comprension y apropiacion por parte de directivos, docentes y estudiantes

del espacio escolar.

A raiz de la complejidad expuesta, cabe plantear la pregunta ;qué es el curriculum?. Para
responder esta interrogante se debe mencionar que el fendmeno curricular tiene un
“significado politico”, por lo que las diversas definiciones y comprensiones de este se veran
altamente relacionadas con los valores, opciones e ideologias de quien elabora o toma
decisiones sobre el curriculum (Levin, 2007).

Desde una perspectiva integradora, Antonio Bolivar (2008) reconoce un sentido polisémico
del concepto curriculum, al explicitar diversas acepciones con las cuales se ha vinculado

tradicionalmente el concepto de curriculum escolar, como por ejemplo el proceso educativo



complejo que se desarrolla al interior de las escuelas, el programa de estudios o contenidos
para cada curso, las experiencias educativas en instancias aulicas o un campo de decisiones
de diversos actores que participan en el sistema educativo. Pero se plantea una concepcion
general del curriculum escolar, mencionando que este “es todo aprendizaje que es
planificado o guiado por la institucion escolar, ya sea en grupos o individualmente, dentro

o fuera de la escuela” (Bolivar, 2008, p. 134).

Desde una perspectiva sistémica, el curriculum puede ser comprendido como
“el modo como el conocimiento es seleccionado y organizado en materias
y campos con propositos educativos [...] un modo de plantear cuestiones
sobre cémo las ideas sobre el conocimiento y ensefianza estan unidas a
propositos educativos particulares y, ademas, de ideas sobre la sociedad y
el tipo de ciudadanos y padres que deseamos que la gente joven llegue a
ser” (Young, 1999, p. 463).

Por lo tanto, el curriculum puede ser comprendido como un instrumento cultural que

configura la sociedad que se busca o pretende desarrollar, lo que pone el énfasis en qué

conceptos o ideas se buscara transmitir en el espacio escolar.

En relacidn a los planteamientos de Young, el investigador Carlos Cullen (1997) reconoce
que el curriculum explicita las relaciones del conocimiento con la sociedad, dado que este
representa una seleccién y legitimacion de algunos conocimientos por sobre otros, aspirando

a generar pautas socioculturales determinadas y valoradas por un grupo humano especifico.

Recogiendo las diversas posturas tedricas, podemos plantear que el curriculum es un
fendmeno complejo, vinculado al proceso de seleccion cultural que realizan diversos agentes,
en pos de generar un cuerpo de saberes que sea transmisible a las diversas generaciones que

componen un grupo social determinado.



2. 2. 1 Dimensiones y estructura del curriculum

El curriculum escolar ha sido abordado desde diversas dimensiones y perspectivas dada
la complejidad del fendmeno en si. Bolivar (2008) reconoce dos dimensiones del curriculum
escolar al plantear la nocién de curriculum como ambito de la realidad y curriculum como
campo de estudio. La primera se vincula con una logica existencial, relacionada con las
practicas cotidianas que se llevan a cabo en torno al curriculum y la segunda hace referencia

a la teoria que busca comprender los fendmenos educativos cotidianos.

A raiz del enfoque investigativo, se vuelve relevante profundizar en la dimension del
curriculum como ambito de la realidad, dado que permitird conceptualizar de forma clara el
fendmeno curricular que se quiere abordar. Esta dimension, presenta un nivel substantivo y
procesual. La primera incluye los elementos definidos de forma oficial por los diversos
niveles del sistema escolar (estatal, organismos intermedios y escuelas), como por ejemplo
objetivos, contenidos, estrategias, materiales o evaluaciones. Desde la perspectiva procesual,
se comprenden los procesos que se relacionan al curriculum en su légica substantiva, como
la planificacién, adaptacion, desarrollo, implementacion o evaluacién del curriculum
(Bolivar, 2008).

Sumado a lo anterior, se plantea que el curriculum define como deben ser las cosas y también
como son realmente los salones de clase. Ellis (2004) plantea la dimensidn prescriptiva y
descriptiva del curriculum. La primera se vincula a los aspectos normativos y formales del
curriculum, como documentos, principios y normativas curriculares. En cambio, la nocion
descriptiva se refiere a la experiencia de la aplicacién curricular, vinculada a la puesta en
marcha del Curriculum. Esta conceptualizacion aporta a la division planteada por Bolivar, al
reconocer una logica curricular vinculada a una concepcion tradicional del curriculum
(prescripcion, substantiva) y una ldgica préctica y activa del curriculum (procesual,

descriptiva).



Dese la dimension procesual del curriculum, se utilizara la perspectiva tedrica de
Allan Glatthorn (2009) quien reconoce una estructura curricular dividida en siete
dimensiones, las cuales permiten generar una comprension amplia del fendmeno curricular
en su puesta en marcha dentro del sistema escolar. Glatthorn reconoce el curriculum (i)
escrito, (ii) apoyado, (iii) ensefiado y (iv) evaluado, los cuales son partes de un curriculum
intencionado. Y afade las conceptualizaciones de curriculum (v) recomendado, (vi)

aprendido y (vii) oculto.

Dentro del esquema del curriculum intencionado en el contexto escolar, el (i) curriculum
escrito se refiere a los documentos que establecen prescripciones sobre los objetivos
generales que se quieren alcanzar en el sistema educativo. Es un curriculum especifico que
presenta los objetivos generales y especificos a conseguir, la secuencia en la que los objetivos
deben ser estudiados, y los tipos de actividades de aprendizaje que se deben utilizar. Se asocia

con marcos curriculares, planes, programas, entre otros. (Glatthorn, 2009).

El (ii) curriculum apoyado se vincula con las formas y los recursos asignados para apoyar o
desarrollar el curriculo, como por ejemplo el tiempo para el trabajo docente, el personal de
los establecimientos, los materiales de aprendizaje como libros de texto, guias de trabajo,

recursos de aula, entre otros (Glatthorn, 2009).

El (iii) curriculum ensefiado hace referencia al entregado por el profesorado de manera
efectiva en los espacios de ensefianza-aprendizaje al interior de las escuelas. Se vincula con
las préacticas cotidianas y observables que se llevan a cabo por parte de los docentes, como
estrategias de planificacién, la toma de decisiones, las estrategias utilizadas en durante la

ensefianza, entre otros. (Glatthorn, 2009).

En relacién al planteamiento anterior, el (iv) curriculum evaluado se refiere al conjunto de
aprendizajes curriculares que se evalUan en el aula a partir de las pruebas elaboradas por los
docentes o el sistema escolar, por ejemplo, evaluaciones estandarizadas externas o la

diversidad de instancias evaluativas realizadas por la escuela. Dicho curriculum no siempre
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se corresponde con las dimensiones escritas o ensefiadas, por lo tanto, se debe aspirar a la

coherencia curricular a la hora de evaluar (Glatthorn, 2009).

Fuera del curriculum intencionado por la escuela, podemos reconocer la dimension de (v)
curriculum recomendado, entendido como la seleccién realizada por expertos, profesionales,
comisiones, organismos consultores y estatales sobre saberes y conocimientos que se deben
establecer en los curriculums escritos. Se vincula con un curriculum ideoldgico, ya que en él
se juega la capacidad de decision de diversos grupos de poder que tienen influencia sobre la
politica publica curricular (Glatthorn, 2009).

El (vi) curriculum aprendido se refiere a los cambios, por parte de los estudiantes, de
percepciones, conocimiento y comportamiento que se generan como resultado de las

experiencias curriculares intencionadas en el contexto escolar (Glatthorn, 2009).

Finalmente, el (vii) curriculum oculto se refiere a aquellos aspectos del curriculum aprendido
que se encuentran fuera de los limites de las de aprendizaje intencionales de la escuela.
Algunos de ellos son ideologias imperantes, estructuras sociales, roles socioculturales,
habilidades y actitudes, entre otros (Glatthorn, 2009).

Cabe mencionar, que esta investigacion busca abordar desde la perspectiva docente
los procesos de gestion del curriculum que se desarrollan en espacios escolares, por lo tanto,
este trabajo se centrara en la dimensidén procesuales del curriculum, dado que se busca
comprender desde las practicas cotidianas del quehacer docente sus representaciones sobre
curriculum. Ademas, se abordara la relacion entre la dimension de curriculum escrito y
ensefiado propuestas por Glatthorn (2009) al intentar develar el significado que le otorgan

los docentes a su trabajo curricular.

11



2. 3 Gestion Curricular

En los Gltimos afios se ha teorizado el aspecto operacional y practico del curriculum en
los espacios escolares, generando definiciones sobre las practicas que se llevan a cabo para
adaptar y aplicar el curriculum prescriptivo al interior de las escuelas, dada la heterogeneidad

de realidades educativas.

La Gestion Curricular (GC) es un fendmeno que ha sido abordado por diversos autores,
quienes han puntualizado diversos aspectos de lo que se comprende por GC. En primer lugar,
se recalca la concepcion procesual de la GC, comprendiendo el caréacter sistematico que
comprende el tomar decisiones sobre el curriculum, dando espacio a momentos de seleccion
de contenidos, definicion de tiempos o formatos de evaluacion. Como sefiala Francy Castro
(2005), la GC “se vincula directamente con los procesos de toma de decisiones en relacion
a qué, cémo y cuando ensefiar y evaluar, pues constituyen actividades centrales que se

desarrollan en el establecimiento escolar” (p. 14).

La GC reconoce un transcurso de etapas y momentos en donde las escuelas deben tomar
decisiones, para lograr la apropiacion de la curricula nacional por parte de los centros
educativos en sus diversos niveles. Dicha afirmacidn se sustenta en la perspectiva de Paulo
Volante et al (2015) quien define la GC como:
“el conjunto de decisiones y practicas que tienen por objetivo asegurar la
consistencia entre los planes y programas de estudio, la implementacion
de los mismos en la sala de clases y la adquisicion de los aprendizajes por

parte de los estudiantes”. (p. 97)

Dicha aproximacion, plantea un objetivo claro de las tareas de gestion, el cual se relaciona
con vincular el curriculum prescriptivo con lo que efectivamente sucede en los espacios de
ensefianza-aprendizaje. Lo que se relaciona con un empoderamiento de las escuelas, las

cuales tienen la capacidad de decidir sobre planes y programas para realizar una GC efectiva.
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Desde una definicion mas contextualizada, la GC se puede comprender desde la politica
publica chilena, como las practicas en los establecimientos educacionales que buscan
asegurar la sustentabilidad del disefio, implementacién y evaluacién de la propuesta
curricular (MINEDUC, 2015b). Lo que reconoce una comprension estatal de la GC vinculada
al grupo de acciones que permiten poner en préctica y asegurar la propuesta curricular

esbozada en los planes y programas propuestos.

En sintesis, al recoger los diversos referentes tedricos la gestion curricular se vincula con las
practicas y decisiones en torno a los tiempos, contenidos, actividades y evaluaciones que se
Ilevan a cabo para adaptar y conseguir los objetivos del curriculum nacional en las diversas

realidades escolares.

2. 3. 1 Actores de la Gestion Curricular

Una pregunta fundamental a hablar de gestion curricular es quién se encarga de llevar a
cabo dicho proceso. La literatura actual reconoce dos grupos encargados de la GC en los
espacios escolares, por una parte, la gestion curricular directiva y por otro la gestion
curricular docente (MINEDUC, 2015; Rodriguez, 2017; Volante et al, 2015).

Cada uno de estos grupos tiene roles y tareas especificas en relacién al curriculum, lo que
genera una division del trabajo en torno a la gestion, lo que deriva en préacticas y roles

especificos que deben tomar directivos y profesores al desarrollar la GC.

Se destaca la existencia de diversas definiciones sobre el rol de los equipos directivos
(directores, encargados de administracion, académicos, conductuales, entre otros) en la GC.
Una perspectiva de las responsabilidades de los equipos directivos, se vincula con la
administracion de recursos y condiciones materiales que posibiliten el cumplimiento de los
objetivos curriculares al interior de las escuelas (Antinez, 2000). Dicha definicion, plantea
que los equipos directivos se deben hacer cargo del entorno que rodea la accion pedagdgica,
en cuanto a satisfacer necesidades minimas para que estudiantes y docentes puedan

desarrollar las tareas de ensefianza-aprendizaje.
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Sumado a lo anterior, Arroyo (2009) agrega mayores atribuciones a la gestion directiva
cuando plantea esta se vincula a las determinaciones de disefio, direccién y desarrollo de lo
que debe ser ensefiado, aprendido y evaluado al interior de las escuelas, lo que debe ser
coherente con el marco social establecido en el curriculum, escolar. El autor le asigna un rol
de mayor preponderancia a los equipos directivos, dado que estos deben involucrarse en las

tareas de preparacion de la ensefianza, ya entrando al terreno de la sala de clases.

Existen perspectivas que van mas lejos, al reconocer mayores atribuciones a los equipos
directivos en las tareas de ensefianza vinculadas a la gestion curricular. VVolante et al (2015)
plantea que los equipos directivos deben:
“asegurar el cumplimiento del curriculum prescrito o declarado, a través
de la definicion de metas de aprendizaje por niveles y por cursos,
difundiendo y asegurando que estas sean conocidas por todos los
profesores y distribuyéndolas a lo largo de la trayectoria escolar. Al mismo
tiempo, la direccion debe asegurar un tiempo adecuado para cada una de
las metas, por lo que es necesario planificar y elaborar materiales
orientados a partir de las mismas; ademas de retroalimentar y mantener
una supervision focalizada que genere compromisos de cumplimiento y
logro” (p. 97)
El planteamiento del autor, propone un rol directivo de alta relevancia y control en la GC,
dado que este debe delinear la ensefianza, generar espacios de reflexion y fiscalizar el
cumplimiento de la misma. Esta perspectiva reconoce una posicion de poder de los equipos
directivos, quienes debiesen tener una alta injerencia en el desarrollo de las tareas vinculadas

al cumplimiento del curriculum en la escuela.

El segundo tipo de gestion curricular se vincula con la accion de los docentes, a
quienes se les reconoce un rol activo en los procesos de adaptacién del curriculum, en torno
a las tareas de ensefianza y aprendizaje. Se plantea que la gestion docente es el grupo de
actividades que los profesores y profesoras realizan para mediar el curriculo desde su
dimension prescrita, pasando por el moldeamiento y adaptacién del mismo, hasta la su

aplicacion concreta (Zabalza, 2000). Esta perspectiva reconoce la capacidad del profesorado
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de tomar decisiones en el proceso de gestion, entregando un rol fundamental en la

organizacion del curriculum en la escuela.

Cabe remarcar que la gestion curricular docente va mas alla de la dimension técnica, también
se asocia con las creencias pedagdgicas que mantienen los docentes, lo que determinara sus
estrategias y formas de seleccién curricular. Grossman (2005) plantea que el conocimiento
curricular "incluye el conocimiento y las creencias sobre la seleccion y organizacion del
contenido para la ensefianza” (p. 9), lo que plantea que el trabajo de GC no es la aplicacion
de una técnica homogénea, sino que se vincula con la trayectoria e ideologia de cada docente.

Vinculado a la dimensidn practica del trabajo docente en torno a la GC, el profesorado debe
llevar a cabo a diversas tareas con el fin de asegurar el cumplimiento del curriculum escolar.
Se reconocen labores de disefio de objetivos y actividades, articulacion de saberes y
conocimientos, evaluacion del curriculo prescrito, implementado y evaluado en todas las

disciplinas, asignaturas o &mbitos de ensefianza (Rohlehr, 2006).

Por su parte Shulman (1987), reconoce en la accion docente diversas tareas concretas que
cumple el profesorado al abordar la tematica de la organizacion del curriculum. EI autor
identifica dentro del razonamiento pedagogico una etapa llamada de “transformacion”, en
donde el profesorado debe llevar a cabo practicas de organizacion de la ensefianza, como
definir metas de aprendizaje, seleccionar un repertorio didactico acorde a los objetivos
propuestos, adaptar y ajustar los contenidos y materiales a las caracteristicas de sus

estudiantes, entre otras actividades.

En sintesis, podemos reconocer que la gestion curricular docente se asocia con las creencias
y tareas que desarrolla el profesorado para asegurar el cumplimiento de los objetivos
curriculares establecidos, desde una l6gica autbnoma y creativa, adaptando las diversas

experiencias educativas, a las necesidades de sus estudiantes.

2. 4 Teoria de las representaciones sociales
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Esta investigacion se posicionara desde la teoria de las Representaciones Sociales (RS)
de Serge Moscovici (1979), un enfoque psicolégico - socioldgico que permitira comprender
los fendmenos de la Gestién Curricular desde la perspectiva de docentes en espacios

escolares.

La teoria de las Representaciones Sociales se enmarca en la corriente de la Psicologia social
explicitada por Wilhelm Wundt en la segunda mitad del siglo XIX. Dicha corriente
psicoldgica se diferencia de la psicologia experimental y centra su analisis en los procesos
cognoscitivos y emocionales del ser humano en funcion de la relacién con otros (Mora,
2002).

Los planteamientos de Moscovici sobre las RS, se sustentan en los aportes realizados por
George Herber Mead (1999) y su teoria del “interaccionismo simbolico”, en la cual se plantea
una comprension de la accion social desde la perspectiva de los participantes que interactuan
en dicha realidad y el fendmeno de la comunicacién como constructor del universo simbolico

de los individuos y las sociedades.

Un segundo sustento tedrico para la teoria de las RS es la nocién de “representaciones
colectivas” planteada por Emilie Durkheim (1971), en donde se reconoce la existencia de
una conciencia colectiva caracterizada por ser un saber normativo y comun a los miembros
de una sociedad (Martin-Baro, 1985). Esta teoria, junto con la del interaccionismo simbdlico
aportan a Moscovici la nocion de una realidad simbdlica subjetiva que difiere de una realidad

natural, premisa que sustenta la teoria de las representaciones sociales.

Serge Moscovici define las RS como un modo particular de conocimiento, cuya funcién es
elaborar los comportamientos y pautas de comunicacion entre individuos, ademas, de
comprender la realidad fisica y social de las comunidades en las cuales se esta inmerso. Este
cuerpo de conocimiento se refleja mediante el discernimiento del “sentido comin” que

integra un ambiente social (Moscovici, 1979).
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Sumado a los planteamientos de Moscovici, diversos autores han aportado a la definicion de
las RS sefialando sus variadas caracteristicas. Se comprenden como un saber de sentido
comun que hace alusién a una forma de pensamiento social, el cual permite hacer familiar el

mundo social que nos rodea (Farr, 1986; Jodelet, 1986).

Aportando a la conceptualizacion realizada, Robert Farr (1986), estudioso de las RS, las
reconoce como un sistema de conocimiento con una l6gica y lenguaje propio, el cual refleja
la construccion de teorias de conocimiento propio y complejo para descubrir y organizar la
realidad social que se habita. Otra conceptualizacion sobre el tema, la aporta Maria
Auxiliadora Banchs (1982), quien recalca el doble caracter de las RS, como contenido y
proceso, en tanto modo de conocimiento y también como una estrategia de adquisicion y

difusion de la comprension de la realidad.

En cuanto a sus funciones, las representaciones sociales cumplen una tarea de sociabilizacion
comunitaria, especificamente permiten la seleccion de hechos relevantes en relacion con
otros que comparten un medio social, categorizar los discursos recibidos del entorno,
construir modelos de comprension a partir de la informacién obtenida y otorgarle sentido a
la vida social para volverla comprensibles a los individuos que componen una sociedad
determinada (Péez, 1987).

2. 4. 1. Surgimiento y dinamica de las representaciones sociales

Comprender la funcién de las representaciones sociales requiere profundizar en su
desarrollo. Moscovici plantea que el surgimiento de una RS emerge en situaciones de crisis
y conflicto cognitivo, como un proceso de mediacion entre el individuo y el entorno social.
A partir de esta premisa, se reconoce gue el surgimiento de una RS responde a las necesidades
de clasificar acontecimientos complejos, justificar acciones cometidas y diferenciar grupos

sociales que se asemejen (Paez, 1987).
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En relacion a las situaciones de emergencia, Moscovici postula tres situaciones primordiales,
la (i) dispersion de la informacion, la (ii) focalizacion del sujeto individual o colectivo y la

(iii) presion inferencial.

La (i) dispersion de la informacion conlleva una desorganizacion de los contenidos mentales,
a raiz de la naturaleza infinita de la misma, por lo tanto, siempre existe una carencia de
informacidén en torno al mundo fisico y social que habitamos. A partir de esta situacion surgen
las RS como una estrategia de comprender y organizar el conocimiento social (Moscovici,
1979).

Una segunda situacion que incita a la aparicion de RS es la (ii) focalizacion, fenébmeno que
conlleva la implicacion social de acuerdo a los intereses particulares de los sujetos colectivos.
Esto sucede a partir de la implicacion de las personas en la interaccion social cotidiana, lo
que promueve vinculos con la informacion. En concordancia con lo anterior, la RS permite
generar y aportar al proceso de focalizacion de los diferentes agentes sociales (Materan.
2008).

Una tercera variable de emergencia es la (iii) presion inferencial, la cual se comprende como
la necesidad del contexto social por exigir a los individuos opiniones, posturas y acciones
sobre los hechos que tienen una focalizacion de interés pablico. Por lo tanto, las RS permiten
generar “universos de opinion” para poder responder a la presion inferencial exigida por la

sociedad (Moscovici, 1979).

A partir del surgimiento de las RS Moscovici plantea una teoria de funcionamiento
de las mismas, explicando como la dindmica social transforma un conocimiento en
representacion colectiva y como esta representacion afecta el ambito social. Ante lo cual

reconoce dos procesos basicos, la objetivacion y el anclaje (Materan. 2008).

El proceso de objetivacion “va desde la seleccion y descontextualizacion de los elementos,
ideas o conceptos hasta formar un ndcleo figurativo que se naturaliza enseguida; es decir,

los conceptos abstractos, relaciones o atributos son transformados en imagenes concretas”
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(Materén. 2008, p. 246). Por lo tanto, este proceso explica el paso de un conocimiento

cientifico al dominio social de un grupo determinado.

En tanto, el proceso de anclaje segun Materan (2008) “implica la integracion cognitiva del
objeto de representacion dentro del sistema preexistente del pensamiento y sus respectivas
transformaciones. Se trata, de una insercion organica dentro de un pensamiento constituido”
(p. 246). Dicho proceso permite que las situaciones y objetos de la realidad social sean
inteligibles y conocidos por los miembros de un grupo social.

En sintesis, la objetivacion y anclaje trasladan el conocimiento cientifico al dominio publico
y delimitan la accién social en torno a dicho conocimiento, generando una comprension del

entorno social en el cual se habita (Moscovici, 1979).

La teoria de las representaciones sociales sera la perspectiva desde la cual se abordara
el fendmeno de la gestion curricular en espacios escolares, por lo tanto, se buscara reconocer
el universo simbolico y las representaciones que los docentes le otorgan a las tareas

curriculares de organizacion y seleccion curricular.

En sintesis, la perspectiva de las RS permitira abordar el fendmeno de la gestion curricular
desde las representaciones que los docentes han construido en su proceso de socializacion en

la escuela en donde se realizara el estudio.

2. 5 Conocimiento didactico del contenido

La investigacion realizada se posiciona desde la perspectiva tedrica del Conocimiento
Didactico del Contenido (CDC) de Lee Shulman (1987), en donde se reconocen las
caracteristicas basicas del saber docente, sus fuentes y razonamientos propios, los cuales

otorgan un rol activo y preponderante del profesorado en el espacio escolar.
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Shulman aboga por ampliar la mirada sobre conocimiento base docente, criticando la nocion
de docencia efectiva, exclusiva y preponderante en las politicas publicas en Estados Unidos
en los afios 80. El autor busca agregar a las nociones de docencia efectiva una teoria sobre el
conocimiento bésico para la ensefianza por parte del docente, en donde enfatiza los procesos
reflexivos y de raciocinio de los profesores, lo que deriva posteriormente en lineas de

investigacion y trabajo académico.

En esta propuesta se hace referencia a los siguientes conocimientos base que debe poseer el
docente para realizar su tarea: el (a) conocimiento del contenido, (b) conocimiento didactico
general, (c) conocimiento del curriculo, (d) conocimiento didactico del contenido, (f)
conocimiento de los alumnos, (g) conocimiento de los contextos educativos y (h)

conocimientos de los objetivos y finalidades educativas (Shulman, 1987).

Cabe mencionar que Grossman (2005), colaboradora de Shulman, realizé una redefinicion
de los tipos de saberes base y realiz6 una propuesta mas general al reconocer cuatro tipos de
saberes: (i) conocimiento didactico general, (ii) conocimiento del contenido, (iii)

conocimiento didactico del contenido y (iv) conocimiento del contexto.

En ambas definiciones de saber base, el conocimiento didactico del contenido se vuelve muy
relevante, ya que es comprendido como el vinculo entre el saber de la materia o el contenido
y la didactica que permite a los maestros una comprension de como seleccionar, organizar
representar y adaptar una tematica para ser ensefiada de forma efectiva en un espacio escolar
(Shulman, 1987).

Cabe mencionar que el CDC es un concepto complejo y polisémico, dado que a partir de él
se concluyen una serie de conocimientos, habilidades y actitudes que deben poseer los
docentes para realizar una ensefianza que cumpla con sus fines propuestos (Acevedo, 2009),

por lo tanto, es importante abordar en mayor profundidad las bases y consecuencias del CDC.
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2. 5.1 Las fuentes del Conocimiento didactico del contenido

Para comprender la perspectiva tedrica del CDC es relevante examinar sus fuentes e
implicancias en la practica docente. En primer lugar, se reconocen al menos cuatro fuentes
del conocimiento base para la ensefianza: la (a) formacion académica en la disciplina a
ensefiar, (b) los materiales y contexto del proceso educativo institucionalizado, la (c)
investigacion tedrica sobre el fendmeno de la ensefianza y la (d) sabiduria de la experiencia
practica (Shulman, 1987).

La (a) formacién académica se relaciona con los referentes bibliograficos y el saber
académico vinculado a los diferentes campos de estudio que se ensefian en la escuela, por
ejemplo, un docente de historia y ciencias sociales, debiese manejar corrientes y procesos

historicos diversos, sumado a la estructura de su campo de conocimiento (Shulman, 1987).

Por otro lado, una segunda fuente son los (b) materiales y contexto del proceso educativo
institucionalizado, los cuales determinan, potencian o limitan los conocimientos de los
docentes. Se pueden incluir curriculos, evaluaciones, texto de estudio, la cultura institucional,
jerarquias, estrategias organizativas, dependencia administrativa, mecanismos de gestion
entre otros (Shulman, 1987).

En tercer lugar, la (c) investigacion tedrica especializada, aporta a la comprension de los
docentes de los procesos académicos y didacticos que acontecen al interior de los espacios
educativos. En este ambito se incluyen hallazgos investigativos vinculados a estrategias
didacticas, metodologias de ensefianza y evaluacion que se desprenden de procesos empiricos
(Shulman, 1987).

Finalmente, la (d) sabiduria adquirida con la practica se erige como una cuarta fuente del
curriculum, la cual tiene una alta relevancia en las practicas docentes, ya que estas se
constituyen en justificaciones para el actuar docente cotidiano, por lo tanto, aporta un

sustento fundamental a la praxis del profesorado (Shulman, 1987).
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Cabe mencionar que el conocimiento base para la ensefianza es variable y aleatorio, al
reconocer no existe una estructura determinada de como aportan las diferentes fuentes
mencionadas al proceso de conformacion de conocimiento de los docentes. Pero es clave
reconocer el peso sustantivo de dichas fuentes para realizar una comprension amplia y

compleja de las practicas docentes.

2. 5. 2 Razonamiento pedagdgico del Conocimiento didactico del contenido

Un aspecto fundamental de la teoria del CDC hace referencia al reconocimiento de
los procesos de razonamiento inherentes a los docentes en el ejercicio de su préctica
profesional. En este proceso se evidencia la complejidad y actividad de la labor docente, dado
que se reconoce que la labor docente es un acto de toma de decisiones constantes, por lo

tanto, le posiciona como un profesional activo en sus labores curriculares.

Shulman (1987) plantea que el saber base del docente encarna un proceso de razonamiento
vinculado a una serie de acciones pedagogicas que adquieren un grado de recurrencia en el
sistema escolar. Se trazan seis procesos de raciocinio pedagdgico: la comprension, la
transformacion, la ensefianza, la evaluacion, la reflexion y la adquisicion de nuevas maneras

de comprender.

La comprension se vincula con el acto de hacer suyo, de manera critica, un cuerpo de
conocimiento establecido, el cual debe comprender en su estructura y relaciones. Por
ejemplo, objetivos de una disciplina, ideas centrales de una materia o la organizacién de
dicho conocimiento. Este acto de raciocinio sera un paso fundamental para poder realizar las

tareas de ensefianza posteriores (Shulman, 1987).

El proceso de transformacion se comprende como el momento en que el docente debe
ordenar el conocimiento para generar un camino logico y desafiante para el estudiante, el
cual le permita cumplir los objetivos de aprendizaje propuestos. Para esto el profesorado debe
preparar su repertorio curricular, representar los conceptos o ideas fundamentales a sus

estudiantes, seleccionar un repertorio didactico de actividades y estimulos para sus
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estudiantes, ademas debe adaptar dicho repertorio a las caracteristicas de sus estudiantes

respondiendo a las necesidades que presentan (Shulman, 1987).

La ensefianza se relaciona con el proceso observable o la puesta en escena de la actividad de
ensefianza y aprendizaje. Se vincula con los momentos de interaccion concreta entre
estudiantes y profesorado por medio de estrategias de organizacion grupal, manejo
disciplinario, actividades de ensefianza, preguntas y respuestas, estimulos presentados por el
docente, entre otros (Shulman, 1987).

El proceso de evaluacién es todo evento en donde el docente controla el aprendizaje
adquirido por parte del estudiante, intentando reconocer errores de comprension o grados de
adquisicion y cumplimento de los objetivos educativos establecidos. Este proceso de
evaluacion se encarna en los diferentes momentos en que se verifica la comprension, ya sea
desde preguntas en la clase hasta instancias evaluativas formales (prueba). Cabe destacar que
esta instancia permite evaluar el propio desempefio docente y adaptarse a las exigencias del

contexto especifico (Shulman, 1987).

La instancia de reflexion se vincula con la etapa de meditacidn retrospectiva del proceso de
ensefianza realizado, intentando rememorar hechos y situaciones que se constituyan en
evidencia concretas de los errores o logros alcanzados en las instancias de ensefianza. Con
este proceso se busca generar explicaciones justificadas que permitan llegar a conclusiones

relevantes sobre el transcurso pedagogico realizado con los estudiantes (Shulman, 1987).

Finalmente, la adquisicion de nuevas maneras de comprender es el resultado de la reflexion
profunda de su quehacer pedagdgico. Las conclusiones obtenidas permitiran al profesorado
tener una perspectiva de mayor profundidad sobre los objetivos perseguidos, las estrategias
utilizadas y el sentido de su actuar como docente, entregando herramientas para poder

mejorar su praxis cotidiana en la sala de clases (Shulman, 1987).
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Cabe mencionar que el proceso de raciocinio que se vincula con la teoria del CDC, reconoce
unrol activo del docente en las tareas de trabajo escolar. Desde esta perspectiva se comprende
que en las tareas de gestion curricular los docentes tienen un rol preponderante y profesional.
Por lo tanto, para esta investigacion la perspectiva del CDC es fundamental para mirar el
fendmeno educativo y se pone a la base de la tarea de reconocer las representaciones que

tienen los docentes sobre la gestion curricular en las escuelas.
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CAPITULO 3: MARCO EMPIRICO

3. 1 Introduccién

En el apartado de marco empirico, se presentara una contextualizacién detallada del
campo de estudio sobre el fendmeno de la gestion curricular. Esta seccion se encuentra
dividida en tres sub apartados, caracterizando desde una mirada general del sistema

educativo, a un particular en torno a la temética de la gestion curricular.

En la primera seccion, se caracterizaran los principales lineamientos sobre la gestion
curricular desde la politica publica, haciendo referencia a los marcos estatales, como lo son
el Marco para la Buena Direccion y Liderazgo y el Marco para la Buena Ensefianza, los que
definen las tareas y roles que deben cumplir los actores del sistema educativo en torno a la
gestion. Ademas, se hacer una revision de documentos estatales sobre la apropiacion

curricular.

En la segunda seccion, se caracterizaran los principales hallazgos de investigaciones referidas
a la gestion curricular realizada desde la mirada de los equipos directivos al interior de las

escuelas.

Finalmente, en la tercera seccidbn se expondran las principales conclusiones de
investigaciones y tesis que abordan la gestion curricular desde una perspectiva de los

docentes.

3. 2 Gestion Curricular desde la Politica publica

El fendmeno de la Gestion Curricular ha sido abordado tedricamente desde diversas
perspectivas y niveles de andlisis, como la mirada de los docentes, los equipos directivos o
los diferentes documentos gubernamentales que vienen a normar el quehacer en la escuela.
Toda esta investigacion ha permitido generar un cuerpo de conocimiento relevante en torno
ala GC.
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Un cuerpo teorico relevante hace referencia a la mirada sobre la GC desde el Estado chileno,
el cual han generado una serie de referentes curriculares plasmados en documentos que guian
las précticas cotidianas de directivos y docentes en torno a la gestion del curriculum, como
lo son el Marco para la buena ensefianza (2008), el Marco para la buena direccion y liderazgo
(2015) y el documento de Orientaciones para la apropiacion de las bases curriculares de 7°
basico a 2° medio (2017). Ademaés, podemos hacer referencia al documento de
Recomendaciones para una politica nacional de desarrollo curricular (2016) generado para
dar respuesta a las necesidades actuales de la politica publica chilena en torno al curriculum.

Estos referentes curriculares entregan una perspectiva sobre el rol que deben cumplir los
docentes en torno a las tareas vinculadas con la GC en los espacios escolares, entregando una
representacion técnica del papel que juegan los profesores a la hora de gestionar el

curriculum.

El Marco para la Buena Direccion y Liderazgo (MBDL) es un documento que busca orientar
la accion y préacticas de directivos escolares en su quehacer cotidiano. Surge como una
actualizacion del documento ministerial llamado Marco para la Buena Direccion (MBD) del
afio 2005. Con el fin de consolidar el rol los equipos de directivos, en un contexto de

transformacion del sistema escuela en nuestro pais (MINEDUC, 2015b).

Este marco es un documento fundamental para alinear la politica publica chilena desde la
perspectiva de los equipos directivos, a quienes se les acompafia con una serie de principios
y definiciones vinculadas a practicas necesarias dentro de las escuelas. Una de definicion
relevante es lo que se entiende por “gestion de la instruccion”, lo que se comprende como
“proveer apoyo técnico/supervision de la ensefianza, monitoreo de resultados de los
estudiantes y evitar la distraccién de los profesores y profesionales de apoyo en lo que no es
el centro de su trabajo.” (MINEDUC, 2015b, p. 11).
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La concepcion sobre gestion de la instruccion reconoce una perspectiva de rendicion de
cuentas, donde el equipo directivo debe supervisar el trabajo de los docentes desde una ldgica

vertical, vinculando al profesorado con una labor secundaria en torno a la GC.

El MBDL presenta una estructura binaria, en primer lugar, presenta cinco dimensiones
practicas y luego tres habilidades que deben desarrollar los equipos directivos. En torno a la
GC se plantea la dimension “Liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje”, en la cual

se explica el rol que debe cumplir el equipo directivo en torno a la gestion del curriculum.

Se pueden destacar diversas tareas que establece el documento en torno a dicha dimension,
como por ejemplo que los equipos directivos
“l. Aseguran la articulacion y coherencia del curriculum con las préacticas
de ensefianza y evaluacion como entre los diferentes niveles de ensefianza
y asignaturas.
2. Monitorean la implementacion integral del curriculum y los logros de
aprendizaje en todos los ambitos formativos de los estudiantes para el

mejoramiento de los procesos de enserianza y la gestion pedagogica.”

(MINEDUC, 2015b, p. 25).

Cabe mencionar que dicha dimensién, “Liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje”,
responde al ambito del Marcos para la Buena Direccion (MBD) (2005) de “Gestion
Curricular”, la cual es comprendida como “la manera por la cual el director debe asegurar el
aprendizaje efectivo en las aulas del establecimiento que conduce, considerando su propia
cultura y proyecto educativo.” (MINEDUC, 2005, p. 11).

A partir de los lineamientos establecidos en ambos marcos para la direccion escolar, se
reconoce una clara perspectiva de gestion curricular liderada y promovida por los equipos
directivos, donde se puede inferir que el docente adquiere un rol secundario desde una légica
técnica. La gestion curricular se vincula con las competencias y habilidades que deben
desarrollar los equipos de gestion para asegurar el aprendizaje efectivo en aula, considerando
la cultura y el Proyecto Educativo del establecimiento. (MINEDUC, 2015b).
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Entre los referentes curriculares nacionales, también podemos reconocer una
perspectiva pedagogica de la GC, vinculada al posicionamiento del docente con un rol activo
en el trabajo con el curriculum. Podemos hacer referencia al Marco para la Buena Ensefianza
(MBE), el cual busca “representar todas las responsabilidades de un profesor en el
desarrollo de su trabajo diario, tanto las que asume en el aula como en la escuela y su
comunidad, que contribuyen significativamente al éxito de un profesor con sus alumnos”
(MINEDUC, 2008, p. 8).

El Marco para la Buena Ensefianza define los lineamientos del trabajo docente, en torno a
tres 3 preguntas centrales que debe responder el cada profesor: ;Qué es necesario saber?,
¢Qué es necesario saber hacer? y ¢Cuan bien se debe hacer? (MINEDUC, 2008).

Enrelacién a la GC, el MBE establece cuatro dominios que sirven como parametro de accion
para el profesorado. Un dominio fundamental, es el de A) Preparacion de la ensefianza, donde
se definen los “principios y competencias pedagogicas necesarios para organizar el proceso
de ensefianza, en la perspectiva de comprometer a todos sus estudiantes con los aprendizajes
(MINEDUC, 2008, p. 9). Este &mbito establece criterios que definen el buen desempefio que

debe tener un docente frente al desafio de preparar la ensefianza.

Se explicitan practicas vinculadas a la gestion curricular, tales como el criterio A4 “Organiza
los objetivos y contenidos de manera coherente con el marco curricular”, o el criterio A5
“Las estrategias de evaluacion son coherentes con los objetivos de aprendizaje” (MINEDUC
2008). A partir de dicho instrumento, se reconoce que el docente es un sujeto activo en la

gestion del Curriculum dentro de las escuelas.

Cabe mencionar que los principios del MBE tienen una alta incidencia en los espacios
evaluativos del profesorado chileno, ya que a partir de este marco se construyen mecanismos
de revision como los es la Evaluacion Docente (ED). Esta medicion, se encuentra
fuertemente permeada por la l6gica del MBE, ya que también se reconoce la relevancia del

docente en los procesos de gestion curricular.
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Para ejemplificar esto, podemos hacer referencia a un estudio realizado por Jorge Manzi,
Roberto Gonzélez y Yulan Sun, (2011), en donde se analiza la estructura y alcances de la
Evaluacion Docente en Chile. Dicha investigacion explica la estructura que conlleva la ED,

explicitando las dimensiones que componen la medicién.

Cabe destacar la dimension de “Organizacion de los elementos de la unidad”, la cual mide:
“la capacidad del docente para establecer objetivos de aprendizajes que
estén correctamente formulados y que sean coherentes entre si, como,
asimismo, la capacidad de abordar pedagdgicamente los objetivos de
aprendizaje propuestos y realizar actividades coherentes con ellos.
También se evalla la capacidad de organizar las clases de la unidad en
una secuencia pedagogica coherente” (Manzi et al, 2011, p. 55).

A partir de los constructos que sustentan la evaluacion docente, existe un reconocimiento de

la labor de gestion del docente vinculado a las tareas de organizar secuencias de objetivos y

contenidos, el definir estrategias de evaluacion coherentes a los objetivos. Desde el cual se

desprende un rol activo y preponderante del docente en la gestion curricular.

Ademas de los referentes curriculares mencionados, se debe hacer mencion de los
documentos de apoyo a la gestion del curriculum, los cuales entregan orientaciones desde
una perspectiva concreta y sistémica. Dichos instrumentos curriculares son las Orientaciones
para la apropiacion de las bases curriculares 7° basico a 2° medio (MINEDUC, 2017) y el
documento de Recomendaciones para la politica nacional curricular (MINEDUC, 2016).

El Ministerio de Educacién ha generado documentos de apoyo para la practica cotidiana en
los establecimientos, los cuales han ayudado al desarrollo de actividades curriculares al

interior de las escuelas, donde la reflexion pedagdgica toma un lugar preponderante.

El documento de Orientaciones para la apropiacion de las bases curriculares 7° basico a 2°
medio se plantea como objetivo el aportar a las escuelas una aproximacion teérica a las
posibilidades que entregan las bases curriculares para el desarrollo de aprendizajes, el
promover estrategias para la gestion pedagdgica del curriculum y generar posibilidades de

reflexién en torno al marco curricular (MINEDUC, 2017).
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A partir de esta propuesta del ministerio, se puede identificar algunos ejes que se encuentran
a la base de las practicas vinculadas a la gestion del curriculum por parte de los docentes,
como lo son el Manejo Bases curriculares, Inclusién, planificacion, generacion de estrategias,
evaluacion (MINEDUC, 2017).

Estos focos que se posicionan a la base de la GC, evidencian la necesidad de contar docentes
que adquieran un rol activo y reflexivo en la toma de decisiones curriculares, ya que los
profesores deben articular su conocimiento en espacios de planificacion con un paradigma

inclusivo que considere las necesidades e intereses de todos y todas las estudiantes.

Un segundo documento de apoyo, relevante para la GC, son las Recomendaciones para la
politica nacional curricular. Este documento surge en un contexto de discusion sobre el
curriculum nacional, para lo cual se constituyd una mesa de trabajo con una amplia gama de
actores, tanto del mundo educacional publico y privado, académico, social, laboral y cultural.
Con el objetivo de “generar recomendaciones en torno a la Politica de Desarrollo
Curricular” (MINEDUC. 2016, p. 4).

Las recomendaciones propuestas se agruparon en cinco ndcleos, a) Orientaciones generales
para el curriculum nacional, b) Produccion curricular, ¢) Implementacion y desarrollo
curricular, d) Evaluacion curricular y e) Institucionalidad. En estos nucleos se exponen
diversas propuestas y principios que deben guiar el desarrollo de la politica curricular

nacional.

El nucleo de “Implementacion y desarrollo curricular”, plantea recomendaciones vinculados
a los procesos de apropiacion, adecuacion, enriquecimiento e implementacién del curriculum
nacional, como por ejemplo que “Los docentes y las comunidades educativas son actores
centrales en los procesos de apropiacion, adecuacion, enriquecimiento e implementacion del
curriculum nacional” (MINEDUC. 2016, p. 31). A partir de estos planteamientos se
evidencia la relevancia de los equipos docentes en torno al trabajo del curriculum, dado que

su perspectiva enriquece las politicas de desarrollo curricular.
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El documento plantea que se deben generar condiciones que promuevan la autonomia de los
agentes locales en la escuela, vinculado al desarrollo de tiempos, espacios y procedimientos
que apoyen procesos de andlisis y reflexion en torno al curriculum (MINEDUC, 2016). Estos
énfasis ayudaran a contextualizar el curriculum en las escuelas, mediado por una ldgica

reflexiva.

Desde los planteamientos de las Recomendaciones para la politica nacional curricular se
desprende una comprension activa de los docentes en los desafios que subyacen a la GC en
las escuelas chilenas. Lo que se evidencia en la necesidad de otorgarle mayores espacios y
tiempos a los docentes, para generar practicas contextualizadas y efectivas en el aula, como
se plantea en uno de los desafios del documento “proponer acciones especificas para que el
profesorado y los centros educativos dispongan de tiempos, procedimientos y apoyos para
emprender procesos efectivos de analisis y desarrollo del curriculum nacional” (MINEDUC,
2016, p. 33).

A partir de lo expuesto en los diferentes referentes de la politica publica nacional, se esgrime
una vision dicotomica en torno al rol que cumple el profesorado vinculado a las tareas de
gestion del curriculum. Por una parte, se plantea una logica que le quita atribuciones a la
labor del profesorado en la GC (MINEDUC, 2015b, 2005), lo que se contrapone a un
raciocinio que posiciona al docente con un actor central en los procesos de GC (Manzi et al,
2011; MINEDUC, 2008, 2015a). Cabe mencionar que esta dicotomia en los documentos de
politica publica, complejiza la comprensién del rol que cumple el profesorado en la gestion

de los espacios escolares.
3. 3 Gestion Curricular desde los equipos directivos

Existen diversas investigaciones sobre la GC que aborda el fendmeno desde la
perspectiva de los equipos directivos escolares. Este cuerpo de conocimiento proviene

mayoritariamente de experiencias en Chile y ha centrado su atencion en las tareas que deben

cumplir los equipos directivos al interior de las escuelas.
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A la base de diversas investigaciones se reconoce el principio de que la GC es una tarea que
le compete principalmente de los equipos directivos en las escuelas, sumado al
reconocimiento de diversas probleméticas asociadas a la GC de los equipos directivos
(Beltran-Véliz, 2014, 2016; Carrasco, 2013; Catalan, 2014).

Se puede hacer referencia a dos investigaciones relevantes al respecto realizadas por Juan
Carlos Beltran-Véliz (2014). Las cuales abordan el fenémeno de la GC desde la mirada de

los equipos directivos en la region de la Araucania.

La primera investigacion se titula Factores que dificultan la gestion pedagogica curricular
de los jefes de unidades técnico pedagogicas (Beltran-Véliz, 2014) en donde analiza los
factores que dificultan la gestion pedagogica curricular de los jefes de unidades Técnico
Pedagogicas en liceos de la Araucania chilena. Mediante una investigacion de caracter
cualitativo, realizé un estudio de caso analizando documentos institucionales y realizando
entrevistas a jefes de unidades técnico pedagdgicas (JUTP) y diez docentes de liceos publicos

de la Araucania en torno a la tematica de la Gestion Curricular.

El segundo estudio se llama Las practicas de gestion curricular en las coordinaciones
pedagogicas en las escuelas de la Araucania: develando la racionalidad técnico-
instrumental, los mecanismos de control y el poder subyacentes (Beltran-Véliz, 2016). En
ella se busca dar cuenta del tipo de liderazgo y relaciones que se desarrollan en las practicas
de gestion curricular de coordinaciones pedagdgicas de las escuelas de la Araucania. El
estudio presenta un enfoque cualitativo, para lo cual se llevo a cabo la entrevista de doce
encargados de unidades técnico pedagdgicas y veintidos docentes, sumado al analisis de

textos institucionales.

A partir de sus estudios, Beltran-Véliz identifica diversas probleméticas que atafien a los
JUTP en sus practicas de GC. En primer lugar, se plantea que “las funciones de los jutp estan
centradas en el aspecto administrativo, desatendiendo los procesos de ensefianza-
aprendizaje.” ((Beltran-Véliz, 2014, p. 955). Por lo tanto, se evidencia el desarrollo de una

“gestion burocratica” de los jefes de UTP, lo que deriva en una gestion del curriculum que
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desatiende las practicas de aula concretas. Lo que es refrendado por el mismo autor en su
investigacion del afio 2016 al plantear que “la gestion de los JUTP esté centrada en aspectos
meramente administrativos burocraticos con eje en el control de tareas y la ejecucién de

actividades apartadas de sus funciones como tales” (Beltran-Véliz, 2016, p. 14)

Un segundo hallazgo realizado, es la “falta de liderazgo y capacidades técnicas de los jefes
de UTP”, lo que afecta el trabajo docente: “emerge la incertidumbre entre los profesores,
puesto que los jutp no cuentan con dominio de competencias y conocimientos que permitan
Ilevar a cabo la coordinacion de acciones centradas en los procesos pedagdgicos” (Beltran-
Veéliz, 2014, p. 956). A raiz de este planteamiento, el autor evidencia una dificultad en el
desarrollo de una GC eficaz, dado que los equipos de coordinacion carecen de una
perspectiva pedagogica, lo que se vuelve crucial en contextos de mayor vulnerabilidad
(Beltran-Véliz, 2014).

Se puede hacer referencia a un tercer planteamiento del autor, en donde reconoce como una
problematica generalizada la ausencia de espacios de reflexion para la GC, lo que se vincula
a un posicionamiento de autoridad por parte de los JUTP al no plantear espacios de mayor
horizontalidad entre los miembros del espacio escolar, tal como lo plantea Beltran-Véliz
“ausencia de espacios para la reflexion y para la critica constructiva, esto por la imposicion
de poder de parte de los JUTP” (Beltran-Veéliz, 2016, p. 14).

Las investigaciones de Beltran-Véliz, permiten reconocer algunas falencias que presentan los
equipos directivos en sus practicas de GC en una region especifica como es la Araucania,
pero entregan luces de dificultades y problematicas que se pueden extrapolar a otras
realidades a nivel nacional, lo que se puede percibir a partir de otros estudios analizados, en

diferentes regiones del pais.

Ahondando en mas investigaciones, podemos hacer referencia a las tesis para optar
al grado de magister en Educacién, mencién Curriculum y Comunidad Educativa de la
Universidad de Chile, de las autoras Andrea Carrasco (2013) y Jocelyn Catalan (2014),

quienes abordan desde la perspectiva de los directores de escuelas el fendémeno de la GC.
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En sus estudios logran reconocer algunas dificultades que afrontan los directivos de escuelas
en torno a la gestion del curriculum, ademas de dar cuenta de préacticas asociadas a una GC
eficiente por parte de los equipos de coordinacion en los espacios educativos (Carrasco, 2013;
Catalan, 2014).

En primer lugar, Carrasco (2013) realiza una investigacion titulada El discurso de los
directores sobre la Gestion Escolar: de Administradores a Gestores en una Institucion
Educativa, en donde busca cconocer, comprender y comparar el significado que le otorgan
los directores de establecimientos municipalizados de ensefianza bésica de la comuna de Vifia

del Mar a sus précticas de gestion curricular segun orientaciones ministeriales,

A través de una metodologia cualitativa, utilizando la técnica del estudio de caso, en donde
se entrevisto en profundidad a directores de escuelas municipalizadas en vifia del mar. La
investigadora da cuenta de comprensiones y practicas, por parte de los directivos, que

generan obstaculos para una GC eficiente.

Entre las conclusiones mas destacables, el investigador plantea que “las practicas de gestion
curricular del director son meramente reproductivas, mecanizadas y estan vinculadas a:
organizacion y preparacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje” (p. 182). A partir
de este planteamiento, se identifica una Concepcion de GC vinculada a practica reproductiva
del curriculum, en donde se prima el cumplir con las tareas de gestion en menoscabo del
crear, deliberar e innovar en torno a la GC, lo que habla de la pérdida de oportunidades

pedagdgicas al interior de las escuelas.

Una segunda reflexion sobre el trabajo de los directores, plantea que los UTP carecen de una
practica reflexiva profunda sobre la GC. Carrasco esgrime la siguiente afirmacion “La
reflexividad que posee el sujeto director los hace ser consciente de las debilidades de
su gestion curricular, perono lo faculta para generar cambios en la estructura de la
gestion” (p. 181). A partir de estos planteamientos, se evidencia un quehacer directivo que

adolece de habilidades de desarrollo institucional en torno a la gestion, en donde no se logra
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generar innovaciones para el desarrollo de mejoras institucionales en torno a la gestion

curricular.

La segunda tesis analizada, titulada EI nivel de institucionalizacion de la gestion curricular
en establecimientos educativos con trayectorias de mejoramiento escolar en Chile (Catalan,
2014), tiene por objetivo analizar los niveles de institucionalizacion de la Gestion Curricular

en escuelas con trayectoria de mejoramiento en Chile.

Mediante un estudio de enfoque cualitativo, se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas,
observacion de clases, entrevistas post observacién de clases y analisis de documentos
institucionales en doce establecimientos con trayectoria de mejoramiento sostenido a lo largo
de Chile.

La tesis de Jocelyn Catalan logra reconocer diversas practicas institucionalizadas de GC en
escuelas que presentan una mejora en indicadores académicos en afios continuos, lo que habla

de buenas précticas en torno a las tareas curriculares de las instituciones.

Una primera conclusién relevante hace referencia a que solo los establecimientos que logran
condiciones basicas para el mejoramiento le otorgan una alta relevancia a la GC (Catalan,
2014), lo que se visualiza escuelas que logran instalar practicas de autoevaluacion y tienen
un personal altamente comprometido con dichas tareas. Este planteamiento reconoce que la
valoracion de la GC depende, en una alta medida, de una perspectiva y condiciones

institucionales dadas principalmente por los equipos directivos de las escuelas.

Una segunda conclusion relevante, hace referencia a las dimensiones de GC de mayor
institucionalizacién en las escuelas estudiadas. Se plantea que el ambito de mayor auge en
torno a la GC es la planificacion didactica. Catalan plantea que “se ha concretado a traves
de detallados y rigurosos procesos de planificacion, siendo una practica muy apreciada
por docentes y directivos” (p. 101-102). Por lo tanto, al hablar de gestion curricular, las
escuelas desarrollan las tareas de la preparacion de procesos aulicos, lo que se condice con

una perspectiva tradicional de la labor de los docentes y equipos directivos.
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Finalmente, podemos hacer referencia a una tercera conclusion, en donde la autora plantea
que “las escuelas han visto la importancia de formalizar el trabajo colaborativo docente,
por lo que han otorgado mayor cantidad de horas disponibles, y también han incentivado
el trabajo paralelo entre docentes de un mismo nivel.” (p. 102). Estos planteamientos
reconocen la alta institucionalizacion de la accion docente, lo que reconoce la relevancia de

la accion del profesorado a la hora la GC en las escuelas efectivas.

En sintesis, la investigacion desde la perspectiva institucional plantea diversas problematicas
que afronta la GC desde los equipos directivos, como por ejemplo el desarrollo de précticas
de GC de tipo burocréticas y de baja reflexion, lo que se vincula con la falta de liderazgo y
desarrollo de habilidades de gestion por parte de los equipos directivos en las escuelas
(Beltran-Véliz, 2016; Carrasco, 2013; Catalan, 2014).

3. 4 Gestion Curricular desde la perspectiva docente

En torno a la Gestion Curricular, también se puede hacer referencia a la existencia de
diversas investigaciones sobre la GC abordada desde la perspectiva de los docentes. Estos
documentos provienen de diversos paises latinoamericanos y reconocen caracteristicas sobre
el trabajo de la GC por parte de los docentes (Gaete, 2011; Garcia-Martinez et al, 2018;
Zamudio, 2012).

Una primera investigacion relevante, es la realizada por José Ignacio Zamudio (2012), la cual
se titula EI conocimiento del profesor que ensefia historia. En ella, el autor busca analizar la
influencia del conocimiento que poseen los profesores en las practicas pedagdgicas que
desarrollan docentes en Colombia. Para esto llevé un acabo un estudio de enfoque mixto,
donde aplicd cuestionarios, entrevistas y un estudio focal a veinticinco profesores y

profesoras del sistema publico y privado en Colombia.
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El estudio de Zamudio se posiciona desde la perspectiva del Conocimiento didactico del
contenido (Shulman,1987) y desde esta teoria analiza las diferentes dimensiones del
conocimiento docente. En a partir del conocimiento curricular de los profesores de historia,
se plantean diversas conclusiones relevantes para comprender las précticas y perspectivas de
la GC que realizan los docentes estudiados.

El autor plantea que los docentes demuestran una validacion del curriculum nacional,
planteando que “Un 24% de los profesores considera que los programas del Ministerio de
Educacidn estan disefiados por personal idoneo, ya que cuenta con los recursos adecuados
para ello. Para ellos, esta propuesta representa la legitimidad y la legalidad” (Zamudio,
2012, p. 11). Lo antes planteado, se relaciona con una escaza autonomia de los docentes a la
hora llevar a cabo la GC al interior de las escuelas, lo que se refrenda en el desarrollo practicas
de ensefianza tradicionales y expositivas (Zamudio, 2012).

Las problematicas planteadas en la investigacion de Zamudio en el contexto colombiano, se
suman los planteamientos realizados por Marcela Gaete (2011) en su publicacion Acciones
docentes: saberes en pugna. En donde busca comprender el sentido, que han construido los
profesores de filosofia chilenos en relacion a la ensefianza y el aprendizaje de la disciplina

y que subyace en la configuracion de un saber para la escuela.

Mediante un enfoque cualitativo, se realizaron entrevistas en profundidad y andlisis de
materiales didacticos de docentes de filosofia chilenos, a partir de los cuales la autora plantea
diversas conclusiones vinculadas a las caracteristicas que tiene el trabajo del docente en

espacios escolares.

En primer lugar, se plantea que el trabajo de los docentes se ve caracterizado por el
permanente control institucional, dejando un escaso espacios a la autodeterminacién de sus
practicas. Se puede ejemplificar esta afirmacion a partir de la siguiente cita:
“El docente en este escenario es atrapado por mecanismos calculados de
programacion que no le dejan espacios temporales, territoriales ni

simbdlicos para reflexionar acerca de su actuar docente, ahogandolos en
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tareas administrativas, evaluaciones de desempefio, estandares de
calidad, medicion de los rendimientos estudiantiles, planificacion
eficiente y trabajo en solitario.” (Gaete, 2011, p. 30).
Este planteamiento, reconoce una problematica de los docentes en torno a sus labores dentro
de la escuela, la cual se vincula a la falta de autonomia para el desarrollo de sus practicas

pedagogicas y de GC.

Una segunda conclusion relevante, se relaciona con las formas de trabajo que llevan a cabo
los docentes. Gaete plantea como una tendencia que dentro de la escuela “el profesorado va
generando una cultura de trabajo en solitario debido a las diversas condicionantes de la
escuela como horarios, espacios, sobrecarga laboral, etc” (p. 30). Por lo tanto, se hace
latente el desarrollo de una tendencia al trabajo docente en solitario, lo que reconoce una
l6gica fragmentada del rol de los docentes en las escuelas, impidiendo el trabajo
mancomunado en labores fundamentales como la preparacion de la ensefianza y la gestion

del curriculum.

Finalmente, se puede hacer referencia a la investigacion realizada por los autores Garcia-
Martinez, Cerdas-Montano y Torres-Vitoria (2018), titulada Gestion curricular en centros
educativos costarricenses: Un analisis desde la percepcion docente y la direccion. En donde
analizan la gestion curricular desde la perspectiva docentes y de la direccion de escuelas

costarricenses.

El estudio, de enfoque mixto, llevd a cabo cuestionarios a docentes y entrevistas
semiestructuradas a responsables de centros educativos en Costa Rica y permitié reconocer

diversas caracteristicas de la comprension que tienen los docentes en torno a la GC.

Desde una mirada estructural a la gestién del curriculum, los investigadores reconocen una
alta relevancia de los programas de estudio (curriculum oficial) en las concepciones y
practicas de GC (Garcia-Martinez et al, 2018), lo que plantea una valoracion por los

referentes estatales en las practicas de gestion realizadas por los docentes.
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Sumado a lo anterior, los autores reconocen una alta valoracion, por parte del profesorado,
de que la participacion docente en el desarrollo de politicas curriculares es esencial para
generar mejores practicas de GC en las escuelas.
“Cuando se abren espacios de dialogo académico se incrementan
posibilidades de una comprensién multidimensional del quehacer
educativo. La participacion docente en espacios de dialogo académico
permitiria mayor comprensién de la dimension integral de la educacion y
no desde una vision fragmentada” (Garcia-Martinez et al, 2018, p. 22).
Por lo tanto, se hace latente la profunda intencion del profesorado de ser parte y participar en
la toma de decisiones en los espacios escolares, reconociendo su autovaloracion en torno a

las tareas de GC.

En sintesis, las investigaciones vinculadas a la GC desde la perspectiva del profesorado,
reconocen problematicas como la falta de autonomia del profesorado a la hora de realizar
tareas vinculadas a la GC (Gaete. 2011; Zamudio, 2012). Pero, también plantea la intencion
de los docentes por contar con un rol activo en la discusion y realizacion de practicas
vinculadas a la GC (Garcia-Martinez et al, 2018; Zamudio, 2012).

Es importante mencionar que tanto el marco tedrico como empirico, recién expuestos,
son un aporte para dar una respuesta contundente a la pregunta de investigacion planteada en
este trabajo (¢ Cuales son las representaciones que tienen los docentes sobre sus practicas
de gestion curricular, en un establecimiento vulnerable de Recoleta, desde el enfoque del

CDC?), dado que entregan un sustento al fendmeno abordado.

Por su parte el marco teorico, entrega las bases para comprender los conceptos centrales y
enfoques metodoldgicos utilizados en este trabajo, lo que permite generan un lenguaje comun
en torno a las tematicas de curriculum, gestién curricular, representaciones sociales y

conocimiento didactico del contenido.
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Por otro lado, el marco empirico entrega las principales conceptualizaciones y reflexiones en
torno al fendbmeno de la gestion curricular, desde las dimensiones de politicas publicas,
gestion de equipos directivos y gestion de profesores. Lo que permite generar un didlogo

actualizado sobre la temética de la gestion curricular.
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CAPITULO 4: DISENO METODOLOGICO

4.1 Enfoque

El disefio de investigacion se sustenta en un enfoque cualitativo, en relacion al
paradigma hermenéutico interpretativo, por lo tanto, se asume que la realidad social se
construye en base a los marcos de referencia de los diversos actores que la componen. Dando
espacio a la existencia de diversas realidades, construidas por los actores individuales. Lo
que nos permite comprender que no existen verdades Unicas, sino que podemos acercarnos a

diversos significados que las personas asignan a ciertas situaciones (Briones, 2000).

4.2 Tipo de estudio

En funcion del enfoque de investigacion planteado, se utiliza el estudio de caso
intrinseco para lograr comprender el fendmeno de la gestion curricular desde una perspectiva
particular. Esta estrategia permite el entendimiento en profundidad de una realidad especifica
como lo plantea Stake (1999):

“El cometido real del estudio de casos es la particularizacion, no la
generalizacion. Se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y
no principalmente para ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver

que es, qué hace” (p. 20).

En esta ocasion, se investigd la situacion de un colegio particular subvencionado de la
comuna de Recoleta, el cual se selecciond por ser un caso que responde al fendmeno que se
quiere observar desde la mirada institucional. El colegio presenta una estructura
organizacional similar a otros casos de escuelas vulnerables, por lo tanto, es dtil para el

proyecto de investigacion planteado.
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Cabe mencionar, que este enfoque metodoldgico se vuelve pertinente, ya que nos permitira
un andlisis en profundidad del caso escogido mediante el agotamiento del espacio simbdlico
de los docentes sobre de las concepciones sobre gestion curricular de diversos docentes en la
realidad seleccionada.

4.3 Técnica

Para el desarrollo de esta investigacion se utiliza la técnica de la entrevista
semiestructurada en profundidad, la cual permite develar las concepciones sobre la gestion
del curriculum por parte de los docentes de una realidad especifica en Recoleta. Delgado y
Gutiérrez (1995) comprenden la entrevista como un proceso comunicativo por el cual un
investigador extrae informacion de una persona, por lo tanto, esta técnica nos entrega la
posibilidad de conocer la realidad de la escuela seleccionada en la comuna de Recoleta a
partir de diversos discursos que nos entreguen los sujetos entrevistados y de esta manera
conocer el significado social que le otorga un grupo especifico al fenémeno de la gestion

curricular.

La técnica escogida se complementa con la investigacion planteada, ya que, al querer conocer
las perspectivas de sujetos especificos dentro del mundo escolar, la entrevista nos permite
diversos niveles de analisis, ya que la técnica de la entrevista es util para obtener
informaciones de caracter pragmatico, al darnos informacién de como los sujetos diversos,
actlan y reconstruyen el sistema de representaciones sociales en sus practicas individuales
(Delgado y Gutiérrez, 1995).

Cabe mencionar que la entrevista nos aporta diversos beneficios, en primer lugar, conocer
las perspectivas intelectuales y emocionales de los diversos sujetos, lo que nos entrega
mayores herramientas para interpretar el fendmeno estudiado. Ademas, existe una utilidad
de la entrevista en profundidad para conocer cdmo las personas reconstruyen el sistema de

representaciones sociales en sus practicas individuales (Delgado y Gutiérrez, 1995).
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4.4 Muestra y criterios de seleccién

A partir de los objetivos de investigacion la muestra es de tipo estructural, por lo tanto,
se seleccionaron diversos docentes de un establecimiento vulnerable de la comuna de
Recoleta, los cuales aportan acotando el universo simbdlico de la realidad seleccionada,

mediante sus experiencias Yy perspectivas.

En esta investigacion se respondié a un muestreo de casos tipicos (Martinez-Salgado, 2011),
en consecuencia, los docentes seleccionados aportaron desde su construccion de significado,

entregando una vision representativa como sujetos docentes.

La muestra fue seleccionada en base a tres criterios, el primero, de “experiencia laboral”
segmentada entre 0 y 4 afios (profesor novel) y entre 5 0 mas afios de experiencia laboral
(profesor experimentado). Esta segmentacion ayuda a obtener datos sobre las concepciones
curriculares desde diferentes perspectivas, en primer lugar, la de un docente novel que se
inicia en el trabajo como profesor y la concepcion de un profesor experto. Este criterio
permitira abordar con mayor profundidad esta tematica, en relacion a la expertis que cada

docente tiene acerca del curriculum prescrito.

Un segundo criterio es el “area de conocimiento”, donde se selecciond a docentes de
diferentes areas disciplinares, como lenguaje y matematica. La seleccion de estas asignaturas
se sustenta en el conocer con mayor profundidad, las perspectivas sobre gestion curricular

desde diferentes areas de conocimiento que se desarrollan en la escuela.

Un tercer criterio es el “Nivel de desempefo”, segmentando la muestra segun el ciclo donde
se desempefia como docente. Se reconocen dos niveles, ciclo basico, (desde segundo a sexto

béasico) y ciclo medio (desde primero a cuarto medio).

En sintesis, se trabajdé con una muestra compuesta por docentes que responden a los criterios
de experiencia laboral, area de conocimiento y ciclo de desempefio, con el objetivo de agotar

el universo de significados de la comunidad educativa seleccionada, generando un
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entendimiento profundo del fendmeno de la gestion curricular desde la perspectiva docente

Hernandez, Fernandez y Baptista (2010).

4.5 Credibilidad

La credibilidad se considera como un elemento fundamental, ya que dentro de la
investigacion de tipo cualitativa se debe responder a criterios de calidad que nos permitan
confiar en los datos y estrategias realizadas en los diversos procesos de exploracion. Como
plantea Robert Stake (1999)

“tenemos la obligacion moral de reducir al minimo las falsas
representaciones e interpretaciones. Necesitamos determinadas
estrategias o procedimientos A que esperan tanto los investigadores como
los lectores; esfuerzos que van mas alla de la simple repeticion de la

recogida de datos” (p. 95).

Como primer criterio de credibilidad, se hace referencia a la saturacion simbdlica que
entregaran las entrevistas a realizar, lo cual se comprende como el momento en que estas no
aportan nueva informacion en relacion al objeto de estudio, llegando asi a un agotamiento

del “espacio simbodlico” (Delgado y Gutiérrez, 1995).

Como segundo criterio de credibilidad se hace referencia a la triangulacion, la cual se
comprende como una estrategia que permite darle precision y credibilidad a los datos que
seran levantados por la investigacion planteada desde la utilizacion de diversas fuentes,
enfoques y metodologias (Mardones, 2010). En este caso se realizo una triangulacién desde
las fuentes de datos (docentes), en donde se busca reconocer las concepciones sobre gestion

curricular de profesionales de la educacion y la bibliografia sobre el tema abordado.
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4.6 Analisis

Se realizd un andlisis mediante el modelo de Teorizacion Anclada (Paillé, 1994). Dicho
modelo busca generar una teorizacion del fendmeno estudiado a partir de un analisis de datos
empiricos de tipo cualitativos, los cuales se buscara relacionar de manera progresiva
(Mucchielli, 2001).

Este andlisis de datos se llevé a cabo tres etapas, una de construccion de categorias a partir
de diversos discursos, con el objetivo de lograr un grado de abstraccién del discurso
analizado. Una segunda accion fue el relacionar las categorias creadas, con el objetivo de
buscar vinculos en dentro del discurso analizado. Y finamente, un ejercicio de interpretacion
del discurso a partir de los pasos ya realizados, mediante la integracion de las categorias

construidas.
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CAPITULO 5: ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS

5. 1 Introduccién

El siguiente apartado, presenta el proceso de andlisis de datos de caracter cualitativo,
desde el modelo de Teorizacién Anclada (Mucchielli, 2001). En el marco de este enfoque, se
realizara una teorizacion del fendmeno estudiado a partir de un anélisis de datos empiricos,
los cuales se buscara relacionar de manera progresiva para llegar a una comprension del

fendmeno estudiado, a partir de la experiencia de los informantes.

La realizacion de este analisis por teorizacion anclada, se llevo a cabo tres etapas, una de
construccion de categorias a partir de las entrevistadas realizadas a diferentes docentes, con
el objetivo de lograr un grado de abstraccion del discurso de los entrevistados. Una segunda
accion fue el relacionar las categorias creadas, con el objetivo de buscar vinculos dentro del
discurso analizado. Y finamente, un ejercicio de interpretacion del discurso a partir de los

pasos Yya realizados, mediante la integracion de las categorias construidas.

A continuacién, se presenta una codificacion de los diferentes entrevistados para poder

distinguir las opiniones o reflexiones realizadas por ellos en funcién de las categorias

presentadas.

Entrevistado Cadigo

Docente Lenguaje ensefianza basica novel LBO1

Docente Lenguaje ensefianza bésica experto LB02
Docente Lenguaje ensefianza media novel LMO1
Docente Lenguaje ensefianza media experto LMO02
Docente Matemaética ensefianza bésica novel MBO01
Docente Matematica ensefianza basica experto MB02
Docente Matemaética ensefianza media novel MMO1
Docente Matemaética ensefianza media experto MMO1
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5. 2 Construccién Categorias

A continuacion, se presenta un cuadro de las categorias construidas (tabla 1) con el
fin de sistematizar la informacion y facilitar la comprension del proceso de andlisis de datos.
Las categorias presentadas resultan de la etapa de codificacion, a partir de los discursos de
los informantes y se componen de diversas dimensiones que representan los principales

postulados planteados por los entrevistados.

Tabla 1: Construccion categorias

Categorias Dimensiones emergentes

I.  Concepcion docente de Curriculum como contenidos a ensefiar.

Curriculum Escolar Curriculum como formas de ensefianza.

Lo qué tiene que hacer el docente.

y Considerar a los estudiantes.
Il.  Comprension docente de

A A

y ] Preparacion previa al comienzo del afio
Gestion Curricular
escolar.

4. Posibilidades de adaptacion curricular.

1. Creacion de planificacion, material vy
evaluaciones.

o 2. Utilizacion de matriz de planificacion

IIl.  Practicas docentes de o

» ) institucional.

Gestion Curricular L )

3. Utilizacion de libros de texto y documentos
curriculares.

Planifico con mi compafiera paralela.

Fundamental para ordenar la clase.

IV. Valoraciéon docente de la Profesor actor principal en la planificacion.

w NP

Gestion Curricular Curriculum como guia o punto de partida en la

gestion.
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5. 2. 1 Categoria uno: Concepcién docente de Curriculum Escolar

El contexto educativo actual exige a los docentes tener diversas posiciones
tedricas y practicas sobre diferentes fendmenos que abarcan la tarea de ensefianza y gestion,
en este contexto, la investigacion realizada logré identificar perspectivas relevantes del
profesorado en torno al fendmeno del curriculum, el cual tiene una directa relacion con las

representaciones o practicas de gestion curricular.

El curriculum es un concepto polisémico, por lo tanto, conlleva una alta complejidad al
momento de interpretarlo (Bolivar, 2008). En torno a esta premisa, se logra reconocer una
comprension curricular, por parte de los docentes entrevistados, vinculada a la dimension
“Curriculum como contenidos a ensefiar”, en donde se comprende el curriculum como el
cuerpo de aprendizajes que debiese abordarse durante el afio escolar, esto se reafirma en los

siguientes discursos de los informantes:

“Lo entiendo como toda la malla del contenido y el aprendizaje que se deberia tratar

durante el afio, segun el nivel escolar, el curso.” (LB01: 6D).

“Es la forma en que uno lleva a la practica, la forma en que pasas en clases esa
cantidad de contenidos que uno tiene que pasar en el afio. Hay una cantidad de

materia por pasar, y hay que llevarla a la practica. “ (LB02: 10D).

“Es la base o lo minimo que te da el ministerio de lo que uno deberia ensefiar a los
alumnos. En qué orden hay que hacerlo, qué conviene hacer primero, qué conviene
hacer después, como desglosar el contenido. También qué estrategia utilizar para
poder ensefiar ese contenido, cémo evaluarlo. Pero lo principal es eso, una guia de
cémo abarcar todo lo que hay que ensefiar, y organizarlo a lo largo del afio. “
(MBO1: 6D).

“Es un compilado ordenado de contenidos y habilidades que se esperan cubrir

dentro de la formacion regular de la escuela, digamos, ensefianza béasica y ensefianza
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media. Ordenando en el sentido de agrupados, también jerarquizados, también en

términos de cronologia, etcétera. “ (MMO01: 8D).

A partir de estos discursos, se logra identificar una nocion del curriculum vinculada a un
orden determinado Y establecido de aprendizajes, materias o puntos tematicos que debiesen

abordarse a lo largo del proceso educativo, por parte de los estudiantes.

Desde una perspectiva tedrica, la dimension de “Curriculum como contenidos a ensefiar”, se
vincula estrechamente con la concepcidn substantiva del curriculum (Bolivar, 2008), la cual
comprende lo curricular como los elementos definidos de manera oficial (Estado) que se

encuentran presentes en planes y programas, tales como objetivos, contenidos 0 materias.

Los informantes, evidencian una comprension curricular donde existe una matriz de
contenidos, entendida como los minimos de ensefianza que deben ser entregados al

alumnado, con el fin de cumplir los objetivos que se plantean en el sistema educativo.

Sumado a la dimension anterior, se reconoce en los discursos de los profesores que la
comprension de un fendmeno puede abarcar diversas perspectivas. Esto se refleja en las
nociones sobre curriculum que esbozan los docentes, ya que son variadas y demuestran la

complejidad del conocimiento del profesorado a la hora de realizar sus tareas de ensefianza.

En relacion a lo anterior, esta categoria también se compone de la dimension “Curriculum
como formas de ensefianza”, la cual hace referencia al curriculum como las practicas que se
deben llevar a cabo en el aula para cumplir con objetivos y metas de aprendizaje. Los

siguientes discursos sustentan esta dimensién:

“Es la forma en que uno lleva a la préactica, la forma en que pasas en clases esa

cantidad de contenidos que uno tiene que pasar en el afio ”. (LB02: 10D).
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“Para mi eso tiene que ver con los planes, con las horas, con los programas, con los
objetivos, las metodologias, la forma en que uno aborda las cosas. Y eso en el fondo tiene

que ver con el tema de como uno hace las clases dentro de la misma sala.” (LMO1: 10D).

“En qué orden hay que hacerlo, qué conviene hacer primero, qué conviene hacer
después, como desglosar el contenido. También qué estrategia utilizar para poder
ensefiar ese contenido, como evaluarlo. Pero lo principal es eso, una guia de como
abarcar todo lo que hay que ensefiar, y organizarlo a lo largo del afio.” (MBOL1:
6D).

“Objetivos, aprendizajes, experiencias clave, espiritualidad, en el caso de este
colegio, formas de ensefianza. Todo lo que permea el aprendizaje o la estadia de un

alumno en un colegio.” (MB02: 8D).

A partir de estos discursos, queda en evidencia que los informantes reconocen como parte
del curriculum los procesos, estrategias, pasos u orden en que se desarrollan los contenidos

establecidos a nivel curricular. Por lo tanto, existe una dimensidn activa del curriculum.

La dimension de “Curriculum como formas de ensefianza”, se vincula tedricamente con una
concepcion “descriptiva del curriculum”, en donde se hace énfasis a en las experiencias o
tareas que se deben llevar a cabo, en este caso el profesorado, para cumplir con el curriculum
(Ellis, 2004).

Los informantes presentan una nocion “descriptiva” al plantear que el curriculum son pasos
0 estrategias que se llevan a cabo para abordar de manera efectiva las tareas de ensefianza-

aprendizaje.

En sintesis, en la categoria “Concepcion docente de Curriculum Escolar”, se evidencia una
nocion compleja de este fendmeno, ya que los informantes comprenden el curriculum desde
una doble mirada, por un lado, una l6gica substantiva de contenidos y por otro una nocion

descriptiva o procesual, la cual se enmarca en practicas realizadas por el profesorado.
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5. 2. 2 Categoria dos: Comprension docente de Gestion Curricular

A partir del proceso de codificacion, emerge la categoria de representaciones sobre el
fendmeno de la Gestion Curricular, se puede plantear que los informantes conciben el

fendmeno como un proceso propio del docente, amplio y que incluye diversos recursos.

Lo antes dicho, se evidencia en una primera dimension, en la cual los docentes comprenden
la gestion curricular como “Lo qué tiene que hacer el docente”. Este postulado reconoce un
rol protagonico del profesorado a la hora de gestionar, ordenar y organizar la ensefianza. Esta

dimensidn se ve refrendada en las siguientes afirmaciones:

“... lo que tiene que hacer, uno busca herramienta, estrategias, metodologias
nuevas, porque ademas no todos los cursos son iguales. Por eso, es un proceso
fundamental, porque si uno no tiene orden para ensefiar, tu no le estas brindando el

orden para aprender a los nifios.” (LMO01: 12D).

“Preparar la clase es tener en cuenta el nivel que estan abordando, el contenido que
tienes que abordar, y preparar también distintas estrategias y actividades para los
alumnos. Yo diria que es como un todo, un conocimiento muy amplio de lo que tiene
que hacer el docente.” (LM02: 14D).

“Para mi, el proceso es larguisimo. Parte con la primera pincelada a principio de
afo, para ver en qué orden voy a ver los contenidos, y algunas actividades para
cada uno de ellos. Pero luego viene ya cada bimestre, desglosarlo en las

planificaciones, y ahi ver clase a clase.” (MBO01: 8D).

“Planificar es tener claro lo que tienes que hacer. Entonces a tu jefa ta le deberias
dar una pauta, pero no escribir “los nifios se sentaran en circulo, los nifios van a
sacar su lapiz”. Y tener en tu planificacion siempre como solucionar el problema
que van a ocurrir...” (MMO02: 12D).
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La dimension de “Lo qué tiene que hacer el docente”, se asocia con los planteamientos de
Zabalza (2000), quien reconoce una perspectiva de la gestion curricular vinculada a las
acciones docentes que se realizan para poder adaptar el proceso de ensefianza a su puesta en

marcha de forma concreta.

Esta perspectiva tedrica se ve refrendada en los discursos emergentes, ya que la gestién
curricular es comprendida como un proceso relacionado a diversas tareas que debe realizar o
tener en cuenta el docente, como definir los elementos curriculares a utilizar, las estrategias

que se van a desarrollar, evaluaciones, entre otros.

Al mismo tiempo, los informantes comprenden la gestion curricular como una serie de
competencias profesionales que debe desarrollar el docente, tales como el orden al momento
de secuenciar actividades y responsabilidad en cuanto a cumplir con los aspectos

administrativos para poder realizar la labor educativa.

Continuando con la categoria de representaciones sobre la gestion curricular, desde
los discursos analizados se puede evidenciar una serie de caracteristicas que debe contemplar
la tarea de gestion. Un elemento central se encuentra en la segunda dimension establecida, la

cual se refiere a “Considerar a los estudiantes” en los procesos de gestion curricular.
A partir de los planteamientos de los informantes, estos plantean que las tareas de gestion
deben siempre considerar a los estudiantes, dado que son calificados como actores centrales

en el proceso de ensefianza. Esta dimension se sustenta en los siguientes discursos:

“entendiendo que esta guia tiene que tener todas las consideraciones de acuerdo al

grupo de estudiantes al cual se est4 aplicando...” (LB01: 8D).

“Son un monton de pasos. De partida, ver el curso al cual le vas a hacer. Qué

contenidos vas a pasarle a ese curso.” (LB02: 16D).
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“...porque a lo mejor el contenido es muy complejo para los estudiantes, y también

tener super claro el nivel en que se est4 abordando.” (LM02: 16D).

“Hay un objetivo que plantea el ministerio, que uno tiene que cumplir, pero también
uno tiene que tener en cuenta que no todos los alumnos son iguales ni aprenden de

la misma manera.” (MB02: 10D).

“Primero, los alumnos. Obviamente que eso implica el nivel en que estan, nivel
socioeconémico en que estan, el nivel de aprendizaje que tienen, la cantidad de
alumnos PIE, todo lo que afecta a ellos. Los nifios que llegan tarde, los que vienen

con suefio. Primero hay que ver todo eso.” (MMO02: 14D).

La perspectiva de los informantes se vincula con los planteamientos de Rohlehr (2006), quien
sefiala que el proceso de gestion curricular debe generar una articulacion de conocimientos
que permitan el aprendizaje. En este proceso de conjuncion de saberes, también debe
integrarse a los estudiantes desde sus diversas dimensiones, conocimientos, necesidades,

capacidades, entre otras.

En relacion a lo anterior, los informantes comprenden que la gestion curricular debe
considerar a los estudiantes desde sus diversas perspectivas, sus caracteristicas generales,
como edad y género, sus particularidades en cuanto a ritmos de aprendizaje, necesidades

educativas, gustos, entre otras caracteristicas, al momento de tomar decisiones de gestion.

A partir de lo expuesto, se comprende que la vinculacion entre practicas curriculares,
estrategias didacticas y estudiantes, permitird desarrollar un proceso de gestién curricular

eficiente, que responda a las particularidades del grupo al que se pretende ensefiar.

Una segunda caracteristica sobre la gestién del curriculum, desde la perspectiva de
los docentes, se vincula con los espacios temporales en que debe ejecutarse esta practica. A
partir de los discursos de los informantes se desprende la dimension “Preparacion previa al

comienzo del afio escolar”.
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Los docentes entrevistados plantean que la instancia propicia para llevar a cabo la gestion
curricular es en los momentos previos al inicio de los procesos de ensefianza. Este

planteamiento se sostiene en las siguientes afirmaciones:

“Si a mi me hubieran dicho algin consejo a principio de afio es aprovechar todo ese

tiempo en que los nifios no estan, para planificar.” (LBO1: 16D).

“Si o si a principio de afio hay que tener un cronograma de qué vamos a hacer el
primer bimestre y el segundo, como vamos a dividir el contenido segun el
curriculum.” (MBO1: 24D).

“Nosotros planificamos en enero, entregamos cronograma y primer bimestre.
(MBO02: 26D).

“...creo que deberia hacerse muy previamente, en términos de proyectar el afio... “
(MMO1: 16D).

Desde estos discursos, los docentes evidencian una alta valoracion por realizar las tareas de
gestion curricular en los periodos donde los estudiantes no se encuentran en los
establecimientos, dado que esto permite contar con el tiempo necesario para realizar dicha
labor y también contar con una planificacion concreta al momento de iniciar los periodos de

ensefianza.

La perspectiva temporal que se evidencia en el discurso de los informantes, se relaciona con
el esquema temporal planteado por Phil Jackson (1992a) en donde reconoce tres momentos

del ejercicio docente, la etapa preinteractiva, interactiva y postinteractiva.

La primera etapa son los momentos previos a las interacciones en aula, donde los alumnos
no se encuentran presentes (vacaciones o0 momentos previos al ingreso al centro educativo)
y los docentes realizan labores de planificacion. La etapa interactiva son los momentos de

relacion directa docente/estudiante en el aula (momentos de ensefianza y aprendizaje). Y
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finalmente la etapa postinteractiva se relaciona con los espacios de reflexién por parte del

docente, luego de realizar las labores de ensefianza.

En este estudio, los informantes vinculan la gestion curricular con el momento preinteractivo
de la ensefianza, al plantear que esta debe ser en los meses previos al inicio de clases, con el
objetivo de llegar a los momentos de ensefianza con la mayor claridad posible la préactica a

realizar.

Una tercera caracteristica que se consigna en torno a la comprension docente de
gestion curricular, se relaciona con las representaciones docentes en torno a la capacidad que
poseen de manipular el curriculum en los momentos de gestion. En torno a esta tematica,
emerge la dimension de “Posibilidades de adaptacion curricular”, la cual evidencia una
mirada flexible sobre el curriculum en los momentos de gestion. Esta conceptualizacion se

sustenta en las siguientes afirmaciones:

“Creo que, en el curriculum, y siempre desde mi area, es flexible. EI hecho de que
el curriculum sea tan general también da la posibilidad de flexibilizar.” (LMO1:
24D).

“Nosotras si lo hacemos, porque ajustamos los objetivos a trabajar, dependiendo de
la unidad que vamos a abordar, y también a partir de las necesidades de los
estudiantes...” (LMO02: 34D).

“Si, en matematica si se da que puedes ajustarlo en el orden, porque hay unidades

que no tienen mucha relacién con otra. ” (MBO01: 26D).
“...pero uno puede proponer otras actividades, pero siempre y cuando apunten a

cumplir esos objetivos. Uno puede cambiar las actividades, que es como el medio

para cumplir los objetivos. ” (MB02: 30D).
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“Si lo puedo adaptar. Porque no es algo estatico. El curriculum son como las bases,
la linea.” (MMO2: 18D).

Desde estos discursos, los informantes reconocen la posibilidad de generar modificaciones y
ajustes en los momentos de gestion, lo que se vincula con el principio de flexibilidad
curricular planteado por el Ministerio de Educacion (2017). El cual reconoce que el docente
puede tomar decisiones curriculares con el objeto de adaptar su proceso de ensefianza a las
diversas caracteristicas y necesidades de los estudiantes con los cuales se trabaja.

En este caso, la flexibilidad curricular es reconocida y validada por los profesores
entrevistados al momento de organizar el curriculum, dado que reconocen préacticas de
adaptacion como modificar la ubicacion temporal de unidades de trabajo o la seleccion y

priorizacion de objetivos de aprendizaje.

También se evidencia la logica de flexibilidad curricular en la toma de decisiones sobre
actividades o evaluaciones a realizar, llevando a cabo adaptaciones especificas o generales,

para que todos puedan acceder al curriculum planteado.

En sintesis, la categoria de Comprension docente de Gestion Curricular, reconoce una mirada
amplia sobre la gestion, al reconocer que es una labor vinculada al quehacer docente y que
se debiese caracterizar por diversas practicas, como el considerar a los estudiantes en todo
momento, el desarrollarse a inicios del periodo escolar y que permite altas posibilidades de

adaptacion.
5. 2. 3 Categoria tres: Practicas docentes de Gestion Curricular

A partir de la revisién de los discursos de los informantes, se establece una tercera
categoria sobre las practicas de Gestion Curricular identificadas por los docentes. En esta

categoria, los informantes reconocen una serie de actividades vinculadas entre si, las cuales

les permiten llevar a cabo las labores de gestion al interior del establecimiento educativo.
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Una primera dimensidn de esta categoria se relaciona con las précticas cotidianas y concretas
en torno a la gestion en el espacio escolar, la “Creacion de planificacion, material y

evaluaciones”. Esta dimension se sustenta en los siguientes discursos:

“...voy planificando, cuando tengo que adaptar la planificacion, voy a la par con
ese PPT, que me ayuda mucho. Y al final hago todo el material que es como la guia,
y en general todo lo que es de aplicacion...” (LBO1: 22D).

“Después, cuando ya estoy en el colegio armo todo lo que tengo que buscar, veo
materiales que se adecuen al contexto, siempre trato de llevar videos o mdsica. Lo
bueno que tiene mi area es que la puedo vincular con todas las areas, y es facil atraer

a los chiquillos, desde imagenes, pintura, etc ”. (LMO01: 26D).

“Hago el material, trato de que ninguna clase sea solo escribir en el cuaderno, o que
incluya algo del libro, o alguna actividad de inicio entretenida, o de cierre
entretenido.” (MBO01: 36D).

“...1os lunes nos juntamos en la reunion PIE y ahi trabajamos o vemos qué vamos a
hacer durante la semana, con mi paralela. Después, la siguiente hora es preparacion
de algin material.” (MB02: 36D).

“Yo llevo un seguimiento de mis clases, en términos de cronograma, un desglose del
curriculum, la manera de gestionar el curriculum en el colegio. /...] Ademas de eso,
voy gestionando cada clase, dependiendo de la clase, reviso cual va a ser la actividad
central a partir del objetivo. /...] Preparar también una guia, material. Semana a
semana también tengo una lista de los materiales que necesito para cada
clase... “(MMO1: 30D).

“...busco en el libro del ministerio los planes y programas. Busco, veo, leo, veo cuél
es el propdsito, qué es lo que quiere el ministerio. /...] Después veo el libro que
manda el ministerio, después me pongo a hacer mis guias de trabajo provisorias.

[...] divido el contenido en el tiempo que tengo en el cronograma, y anoto cuando
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tiene que ser la evaluacion. /.../En mi tiempo me gusta hacer guias, busco videos, y

todo eso va en mi planificacion...” (MMO02: 20D).

Desde los discursos docentes, se observa que las précticas de gestion son variadas, las
principales se vinculan con un proceso de organizacion de la ensefianza, donde los profesores
“piensan” o estructuran su clase en cuanto a metas, etapas, estrategias, entre otras dinamicas.
Esta tarea se identifica como una de las tareas fundamentales, lo que se vincula con el proceso

de planificacion.

Una segunda préctica de gestion, es la preparacion o creacion de material y evaluaciones.
Esta instancia se vincula con “hacer” guias, materiales concretos, evaluaciones,

presentaciones power point, etc.

La dimension de “Creacion de planificacion, material y evaluaciones”, se relaciona con la
“concepcion procesual” de la gestion curricular (Castro, 2005), la cual le otorga un caracter
sistémico a la toma de decisiones sobre el curriculum, generando diferentes etapas e
instancias, como en este caso, una primera etapa de planificacion y una segunda y tercera de

creacion de materiales y evaluaciones.

Continuando con las practicas realizadas por docentes, vinculadas a la gestion
curricular, desde los discursos analizados se evidencian diversas tareas docentes, las cuales
complementan las actividades centrales de gestion. El trabajo de planificacion se encuentra
asociado a la dimension de “Utilizacién de matriz de planificacién institucional”, la cual

hace referencia a una estrategia institucional del trabajo de planificacion.

Los docentes reconocen que el trabajo de planificacidn se estructura en torno a un documento,
entregado por la institucion, en el cual se debe establecer una serie de aspectos estructurales
de la ensefianza, como objetivos, estrategias, evaluaciones, entre otros. Esta dimension se

sustenta en los siguientes discursos:
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“... tienen un formato de planificacion que a mi me ha costado harto usar...” (LBO1:
30D).

“Tiene que ver con escribir el inicio, el desarrollo, la conclusion de tu clase, nos
dicen que siempre escribamos la meta. Han ido cambiando. Pero se supone que si,

antes de evaluarte te dicen “tu clase debe tener estos pasos.” (LB02: 66D).

“Hay un formato de planificacion que uno tiene que cumplir, y que no tiene que ver

solamente con la estructura, también tiene una forma de llenado. ” (LMO01: 28D).

“Si, la planificacion que es obligatoria, el formato, y que no me gusta. (LMO02: 62D).
...las planificaciones se hacen segin a matriz que da el colegio, pero que en lo

personal, mis planificaciones en esa matriz son muy generales.” (MB01: 52D).

Desde los discursos expuesto se reconoce la existencia de una matriz de planificacion, la cual
se asocia al llenado de una planilla de forma obligatoria, en donde los docentes declaran sus

futuras practicas al interior del aula.

Esta practica se vincula con la logica del “modelo gerencial” en la estructura de rendicion de
cuentas planteada por Parcerisa y Verger (2016), en donde se utilizan estrategias para cumplir
con los objetivos institucionales, lo cuales tienen un valor fundamental. En este caso los
docentes declaran la existencia de una estrategia de planificacion de caracter obligatoria, la

cual permite estandarizar el proceso de ensefianza.

Otro elemento central asociado a las practicas de gestién curricular, es el tipo de
documentos utilizados para realizar dicho trabajo, en este caso se logra hacer referencia a la
dimension de “Utilizacion de libros de texto y documentos curriculares” por parte de los
informantes. Esta dimension, reconoce el tipo de documentos utilizados para llevar a cabo la

gestion al interior de los establecimientos y se sustenta en las siguientes afirmaciones:
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“... Uso las bases curriculares como de guia /.../ Los programas de repente, porque
hay ejemplos y también bibliografia que uno puede buscar. /...J el libro de texto de
la asignatura..”. (LB01: 38D).

“El libro de texto ocupo. Depende del tiempo, pero también miro el curriculum de
quinto y sexto, los planteamientos, los objetivos, entonces ahi me voy apoyando
también. ” (LB02: 74D).

“Si, los libros del ministerio. Considero que, si no fuese por la extrema ambicién en
términos educativos, o de contenido que tiene el ministerio, los libros estan bastante

bien estructurados, por lo que los considero harto.” (LMO01: 38D).

“Uso mucho las bases curriculares, y uso mucho el material de la universidad. «
(MBO1: 64D).

“Las bases curriculares, a veces los PFN. Los libros del ministerio, también. Y los
que no son del ministerio.” (MBO02: 52D).

“Ocupo libros, e internet, sobre todo para recopilar ejemplos. Sobre todo porque
muchas veces en matematica, o yo lo veo desde las matematicas, es importante qué
ejemplo dar, y ser super especifico en eso, a partir del método que vas a desarrollar.
Entonces ocupo libros, los de los estudiantes, o los complementarios que estan

dando, los ocupo mucho. Y también internet.” (MMO01: 50D).

En torno a la estructura curricular, Allan Glatthorn (2009) reconoce la dimension del
“curriculum de apoyo” el cual se comprende como los diversos documentos y recursos que
enriquecen el desarrollo curricular. Este curriculum es fundamental, ya que permite la puesta

en marcha de las acciones pedagdgicas.
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En este caso, desde los discursos expuestos, los docentes identifican un curriculum de apoyo
sustentado en los documentos curriculares ministeriales, como las Bases Curriculares, los
Planes y Programas, los cuales sirven como guia para realizar el proceso de gestién. Por otra
parte, un segundo elemento constitutivo del curriculum de apoyo, son los libros de texto, los
cuales tienen una alta significancia para los profesores, ya que en ellos ven un desarrollo
concreto y estructurado del proceso de ensefianza, sumado a que es el material que utilizaran

los estudiantes.

Continuando con la categoria de practicas docentes de gestion curricular, emerge un
cuarto postulado vinculado al personal involucrado en el proceso de gestion. Los
informantes, en sus discursos reconoce estrategias de trabajo asociadas al proceso de
planificacion, lo cual deriva en la dimension “Planifico con mi compariera paralela”. Esta

dimension se basa en los siguientes discursos:

“... Se involucra la coordinadora cuando tengo dudas, cuando no estoy tan segura si
deberia profundizar o saltarme algin contenido. Y también, este segundo semestre,
que dejé a un cuarto basico, también lo hablo con la profesora que esta haciendo

lenguaje en ese cuarto basico...” (LBO1: 26D).

“Los nifios, yo, mi paralela, cuando nos juntamos vemos la planificacion, mas que

la coordinadora voy conversando con mi paralela.” (LB02: 60D).

“Después, la siguiente hora es preparacion de algun material. EI martes en la
mafiana, tengo una permanencia con mi paralela, y ahi trabajamos y avanzamos. “
(MBO02: 36D).

“En la preparacion de clases participamos yo y mi paralela.” (MB02: 40D).

“La encargada de ciclo, directamente. O sea, ella es lo mas directo en lo que vendria
a ser la figura del colegio, porgue ella también es la que se encarga de que veamos
las fechas. Mis paralelos en la misma asignatura, del nivel. Las encargadas del PIE.

E intento ir levantando informacion de los estudiantes... ” (MMO01: 34D).
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“Mis comparieros de la media, porque como te contaba, dentro del proceso que hago
yo, del englobar toda la informacion, ahi pregunto a los chiquillos qué contenidos
necesitan ellos para que pase yo para que cuando pasen ellos el contenido hablemos
en el mismo lenguaje. Asi que me comunico harto con ellos.” (MMO02: 24D).

En sus discursos, los informantes reconocen como una préactica cotidiana el trabajo con otros
docentes del mismo nivel de ensefianza. Teniendo en cuenta el trabajo de planificacion,

discutiendo las estrategias a utilizar en el aula, realizando material didactico o evaluaciones.

Esta practica es muy valorada, ya que permite en los docentes un trabajo en colaboracion y
eficiente en cuanto a la utilizacion del tiempo y las practicas de ensefianza. Por medio del

didlogo y la discusion, los informantes reconocen que pueden mejorar sus practicas.

El discurso de los docentes responde a la logica de “trabajo colaborativo”, la cual reconoce
un horizonte comunitario en los espacios de ensefianza. Esto queda demostrado desde el
Ministerio de Educacion, que también valora esta practica:
“La reflexion colectiva y el trabajo en equipo con el resto de los
profesionales del establecimiento constituye un elemento fundamental de
la labor docente que le permite mejorar sus practicas, mejorar el
conocimiento de sus alumnos, asi como sus propios conocimientos. ”
(MINEDUC, 2008, p.34).
A partir de esta referencia, se evidencia que el trabajo en comin favorece el conocimiento de

los estudiantes y por lo tanto se estipula en los marcos que regulan la practica docente.
En este caso, los profesores demuestran un fuerte arraigo a las l6gicas de trabajo colaborativo,

ya que ven en ellas mejoras en sus practicas cotidianas y le entrega mayor seguridad a la hora

de realizar sus practicas como docentes.
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En resumen, la categoria de Précticas docentes de Gestion Curricular, especifica una
diversidad de préacticas asociadas a los momentos de gestion. Reconociendo tareas
fundamentales como la planificacion, las cuales se encuentran asociadas a la utilizacién de
documentos ministeriales, institucionales y el trabajo colaborativo con los compafieros del

nivel.

5. 2. 4 Categoria cuatro: Valoracion docente de la Gestion Curricular

Un elemento fundamental para comprender las précticas docentes es la valoracion y
motivacién hacia sus tareas cotidianas. Bajo esta premisa los informantes entregan

reflexiones en torno al valor otorgado a sus practicas de Gestion Curricu