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INVESTIGACIONES

ALCANCES CURRICULARES DE LA REFORMA EDUCACIONAL*

Curriculum topics on Education Reform in Chile

Resumen

El andlisis de los procesos de cambio
curricular insertos al interior de la Reforma
Educacional en curso permite aislar un con-
junto de elementos de Diseflo, cuyas inter-
acciones reflejan énfasis especificos en el pro-
ceso de toma de decisiones respecto de la se-
leccion de conocimientos y habilidades
cognitivas a ser transmitidos por la escolari-
dad. En esta perspectiva, se aprecian diferen-
cias en la traduccién de las intenciones educa-
tivas globales, desde el plano macrosistémico,
de politica educativa, a lo mesosistémico, las
regulaciones orientadoras para el disefio de
planes y programas, y microsistémico, los pro-
gramas de estudios especificos para los Secto-
res de Aprendizaje. Lo anterior impide una
decodificacion adecuada de las prescripciones
curriculares actuales.

Palabras claves: Cambio curricular, Reforma
Educacional, denotaciones.

INTRODUCCION

Prof. Manuel Slva Aguila

Abstract

The analysis of the processes of curriculum
change within the Educational Reform in
progress allows to isolate a group of elements
of Design whose interactions reflect specific
emphasis in the process of decision making
regarding the selection of knowledge and
cognitive abilities to be transmitted by the
teaching. In this perspective, differences are
appreciated in the translation of the global
educational intentions, from the macro to the
meso perspective, of educational policies, the
orientative regulations and micro perspectives
for the design of plans and programs, the
programs of specific studies for the Sectors of
Learning. The above-mentioned prevents an
appropriate decoding of the current curricular
prescriptions.

Key words: Curriculum change, Educational
Reform, meanings.

Los complejos procesos de cambio curricular que vive el sistema escolar chileno en
sus niveles basico y medio requieren de una mirada que busque la comprension tanto de
sus fases de desarrollo y disefio como sobre todo la que dice relacién con la difusién

curricular.

* Proyecto DID E008-99/2, Universidad de Chile.
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En efecto, los cambios propuestos en las prescripciones curriculares apuntan a un
cambio de modelo de planificacién curricular y a un mejoramiento en las modalidades
de trabajo en aula.

En esta direccién, las denotaciones que adquieren tales regulaciones, si no son
suficientemente difundidas en las acepciones que las fundamentan, para una decodificacién
adecuada por parte de los docentes, pueden conducir a una traduccién de las mismas a
partir de las categorias que cargan de significado a las regulaciones precedentes.

Dentro de este marco, el presente trabajo tiene como finalidad realizar una lectura,
desde el Disefio Curricular, de los modelos que sostienen al nuevo curriculum, y cuyas
fuentes son: a) la Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza (LOCE), de 1990; b) El
Decreto 40 de 1996, modificado por el Decreto 240 de 1999, para Educacién Baisica, y
c) el Decreto 220 de 1998, para Educaciéon Media, por una parte, y por otra, observar los
desafios que el cambio de denotacidn de conceptos claves del Disefio Curricular repre-
sentan para los procesos de difusién curricular, en su tarea de hacer realizables tales
regulaciones a nivel de aula y de logros escolares por parte de los profesores responsa-
bles de la accién docente.

Para desarrollar tal intencién, exploraremos primero visiones contemporaneas del
Disefio Curricular y posteriormente realizaremos una aproximacién a los aspectos de
Disefio que estdn orientando el proceso de Reforma en marcha.

BASES DEL DISENO CURRICULAR

Desde esta perspectiva, los autores Parkay y Hass (2000) afirman que las bases que
sostienen la planificacién curricular son 4:

1) Las fuerzas socioculturales

2) Las teorias del desarrollo humano
3) La naturaleza del aprendizaje

4) La naturaleza del conocimiento

1) Las fuerzas socioculturales tienen relacién con el rol que todas las sociedades civi-
lizadas entregan a sus sistemas educativos para inducir a las jovenes generaciones en
la cultura y transmitir la red de significados y el modo de vida de la sociedad en la
que estd inserto.

Estas fuerzas incluyen: las finalidades politicas y sociales, las concepciones de cul-
tura, la tensién entre uniformidad y diversidad cultural, presiones sociales, cambio
social y planificaciones a futuro.

2) Las teorias del desarrollo humano. El conocimiento acumulado en este plano nos
permite comprender que los nifios no son adultos pequefios, como lo afirmaba un
fil6sofo del siglo XVIII y que los seres humanos son cualitativamente diferentes en
sus diversas edades. La comprension de sus necesidades (Maslow 1968, Max-Neef
1986) nos hace moldear el curriculum desde otra dptica.

3) La naturaleza del aprendizaje. El conocimiento acerca de los mecanismos que regu-
lan los procesos de adquisicién, procesamiento y asimilacién de las informaciones
del entorno ha aumentado significativamente en el dltimo tiempo, sobre todo en los
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estudios sobre cognicién. Este abarca dimensiones neurofisiolégicas, psicolégicas,
sociolégicas, antropoldgicas, geograficas, lingiiisticas, entre otras. Desde este dngu-
lo, diversas teorias de aprendizaje pueden orientar el trabajo de disefio de propuestas
curriculares.

4) La naturaleza del conocimiento. Los autores sostienen que “la naturaleza del cono-
cimiento y la cognicién deben ser consideradas una de las bases esenciales del
curriculum” (p. 5). Las preguntas respecto de qué conocimiento es el mas digno y
relevante para ser seleccionado, cémo el conocimiento va a ser organizado, cémo el
alumno va a procesar la informacién, cémo aquellos buscan los significados, enmarcan
las fases primarias del disefio.

PERSPECTIVA DEL DISENO CURRICULAR

La estructura que adquiere el disefio curricular, entendido como una articulacién
sistémica de las finalidades educativas, se sostiene en cuatro componentes o elementos
sustantivos:
i) Objetivos,
i) Contenidos,
iii) Organizacién y métodos,

iv) Evaluacion.

La estructura que adquiere el proceso posee la siguiente forma:

OBJETIVOS

l ORGANIZACION

CONTENIDO < T > METODO Y

EVALUACION

Todos estos elementos de la estructura interactian en funcién de las finalidades que
se buscan, teniendo cada elemento un peso especifico diverso, segin los énfasis que
orientan el disefio.

Desde este punto de vista, la opcion de disefio seleccionada debe ser congruente con
nuestras creencias bdsicas concernientes a quiénes van a ser educados, qué van a apren-
der y cémo van a aprender.

Los autores Ornstein y Hunkins (1998) plantean que los componentes del disefio
pueden ser organizados de diversas formas, destacando tres disefios bdsicos:
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a) Centrado en los contenidos,
b) Centrado en el alumno,
¢) Centrado en la resolucién de problemas.

a) El disefio centrado en los contenidos. Es el mds extendido y se instala en la
Orientacidn curricular que Eisner (1979) denomina Racionalismo Académico. En nues-
tra cultura el contenido es inherente a la escolaridad. Este disefio se sostiene en la
creencia de que aquello que hace al ser humano tnico y distintivo “es su intelecto” (O.
y H., p. 243), la biisqueda y logro del conocimiento son el fin natural del intelecto. Los
autores plantean que “el énfasis actual sobre un common core curriculumy el tema de
la excelencia educacional reflejan una orientacion hacia el contenido. La atencién puesta
sobre estandares apunta al disefio centrado en los contenidos” (0p. Cit., p. 244). Nétese
en este punto la fuerza especifica que adquiere en nuestro sistema escolar la PAA, el
Simce y la medicién internacional Timms. Mds atin, los establecimientos con mejores
resultados son premiados pecuniariamente por el sistema, sin considerar los diversos
contextos socioculturales que enmarcan los procesos de aprendizaje, variable compleja
en el momento de evaluar estilos cognitivos de procesamiento de la informacion.

Al interior de este disefio, se encuentran matices que van desde el tratamiento
especifico de contenidos hasta el denominado Disefio de procesos (p. 249), en donde la
atencion es puesta en los procedimientos a través de los cuales se accede al conocimien-
to, orientando el enfoque en la perspectiva cognitiva. El aprender a pensar criticamente
estd en esta direcciéon. Como sostiene Adams (1989), citada por los autores O. y H., la
“certeza fundamental que motiva todos los curricula del desarrollo del pensamiento es
que existe un cierto conjunto de destrezas o procesos cognitivos que son comunes al
pensamiento en general, independiente de contenidos, dominios o propésitos. La meta
comdn del curriculum es enseflar aquellos procesos” (p. 250).

En una visién de sistema es interesante el trabajo de disefio curricular, sostenido en
esta dimension, realizado entre la Universidad de Harvard y el Ministerio de Educacion
de Venezuela, denominado: “Odisea: un curriculum para pensar” (ver en Adams, cita
84). Este intento estd influido por dos componentes basicos del pensamiento: informa-
cioén e interpretacion. De esta forma, el disefio curricular incluye tipos especiales de
informacién y varias estrategias para interpretarlas o pensar acerca de ellas. Los proce-
sos tales como observacion y clasificacion, reunir e interpretar informacion, reflexionar
sobre implicaciones, entre otros, proveen la estructura central de este disefio curricular.

Tal propuesta nos muestra que las unidades en esta serie de pensamiento orientan y
comprometen a los estudiantes en el aprendizaje de como procesar los contenidos a
través de los sectores de aprendizaje.

En este punto se plantea usualmente el dilema de dar mas importancia a los procesos
o a los contenidos. De esta manera se dicotomizan ambas dimensiones, que son en
realidad copulativas. Como dicen los autores O. y H. “el procesamiento (process) es un
tipo de conocimiento especializado, relacionado a la metodologia y a los procedimientos.
Este es denominado conocimiento de procedimiento como opuesto al conocimiento de-
clarativo, que se relaciona con hechos, conceptos, y generalizaciones” (p. 213).

De esta forma, variados procesos pueden contribuir a crear conocimiento, como
también pueden “comunicar y utilizar conocimiento” (p. 214).
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Desde el punto de vista del conocimiento declarativo como sinénimo de las discipli-
nas del saber, con sus particulares estatutos epistemoldgicos, es posible distinguir niveles
y densidad de conocimientos (ver esquema).

Asi, el conocimiento disciplinario (Quimica) estd comprometido con el avance en la
comprension y la exploracién de dreas desconocidas, lo que implica ir mds alld del saber
disponible como esfuerzo cognitivo. Por el contrario, segin O. y H., “contenidos y
procesos adscritos a las asignaturas escolares no proveen a los estudiantes oportunidades
para avanzar en los dominios del saber, sino mds bien proveen oportunidades para
descubrir conocimiento que es nuevo para ellos, pero conocido por los investigadores y
expertos que estdn fuera de la escuela” (p. 214).

Este es el espacio que busca recrear el constructivismo, en la perspectiva de cons-
truir comprensiones idiosincraticas de los contenidos escolares, previamente fundamen-
tados por los especialistas de ambitos disciplinarios. Es el descubrimiento subjetivo de la
comprension de fenémenos, mediados por un educador.

CONOCIMIENTO — P Contenido —— P Conocimiento
(organizacioén formal (seleccion de fuentes (a nivel suficiente para
de informacién) de conocimiento para comprension en la escuela)

propésitos educacionales)

b) Centrado en el alumno/a. Constituye el movimiento progresista, que en su fe-
cunda historia tiene a exponentes tales como Rousseau (1972), Froebel y Pestalozzi (en
Haywar, F.H. —1978), las hermanas Agazzi (1973), entre otros. Uno de sus énfasis es el
concepto negociacion (se conversa con el nifio en términos de intereses, propdsitos,
contenidos, actividades, materiales). Este enfoque tiene mayor cercania a la educacién
preescolar y bésica, en donde el profesor pone de relieve la atencién del nifio como
conjunto. Un matiz diferencia este modelo de aquel propuesto por Dewey (1965), quien
sostenia que las materias de estudio y una experiencia individual son en conjunto partes
de una sola realidad.

No ocurre lo mismo en media, donde el curriculum es presionado fuertemente por
las disciplinas formales, los textos escolares y la coaccién de la educacion superior.

¢) Centrados en problemas. Este disefo se basa en los problemas que enmarcan la
vida social, politica, econémica y cultural de una comunidad. Aqui se ubica la orienta-
cién que Eisner denominaba de Adaptacién o Reconstruccién social.

ASPECTOS DE DISENO DE LA REFORMA

Lundgren (1992) define el Curriculum como el proceso de seleccion y organizacion
de sistemas formales de saber y habilidades cognitivas a ser transmitidos por la escola-
ridad.

Si analizamos la dimensién seleccion de sistemas de conocimiento, se advierte que
la nocién de conocimiento estd presente en la definicién central de Contenido Minimo
Obligatorio, entendido como “Conocimientos especificos y practicas para lograr destre-
zas y actitudes...” (Decreto 240/99; p. 5, para Basica) y “conocimientos especificos y
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précticas para lograr habilidades y actitudes...” (Decreto 220/ 98; p. 8, para Media).
Obsérvese el matiz para distinguir la diferencia entre contenidos en bésica y media, en
torno a los conceptos destrezas y habilidades. ;Apuntan a lo mismo? ;Son sinénimos?

Lo que queda claro es la intencién de los disefiadores del marco curricular de
establecer una relacién copulativa entre contenido y cognicién. Entre el qué ensefar y
como acceder a su comprension. El enfoque que se desprende, por tanto, tiene una
enmarcacioén cognitiva de caracter constructivista, susceptible de ser relacionada con el
denominado Disefio de Procesos previamente descrito.

Esta optica queda de manifiesto en la estructura de la Matriz Curricular Bésica, al
afirmar que los contenidos minimos obligatorios “se enuncian como temas o materias de
ensefianza y actividades, destacandose en éstas la dimension conductual del alumno. Con
esto ultimo se busca disminuir el sesgo instruccional y lectivo que adopta la ensefianza
cuando sus contenidos se formulan como temas o materias de clase.” (Decreto 240/99,
p- 16).

El enfoque apunta hacia una accién inductiva del alumno, quien se conecta con los
contenidos a través de la activacién de sus habilidades o destrezas, generando un apren-
dizaje constructivo.

Esta perspectiva se encuentra en la formulacién de los Objetivos Fundamentales
Verticales tanto de Educacion Basica como de Educacion Media, y se aprecia en el uso
de verbos tales como: indagar, descubrir, interpretar, evaluar criticamente, apreciar.

Pero, ¢es esto lo que denotan los Planes y Programas oficiales que traducen estas
prescripciones curriculares?

En este sentido, y sobre todo en los Programas de Educacién Media se observa una
tendencia al Racionalismo Académico, en el sentido de privilegiar dreas del saber, lle-
gando en algunos sectores de aprendizaje hasta la erudicién, descuidando claramente las
condicionantes de madurez cognitiva que deben acompaiiar los procesos de desarrollo y
disefio curricular. Se advierte la presencia de “especialistas en materias de estudio”, al
decir de Tyler (1949), en la construccion de los planes y programas por sector y por
niveles de aprendizaje (que debieran llamarse sectores de ensefianza) y que se vinculan
al nivel de conocimiento de quienes cultivan los dmbitos de saber (ver esquema). La
ausencia de la Fuente Pedagégica, es decir, la que desprende informacién, administrada
por los profesores, del trabajo cotidiano en el aula, crea una distancia entre la intencién
y la realidad. Se produce la brecha que Lundgren distingue entre el Contexto de formu-
lacién y el Contexto de realizacion, entre los que piensan y los que hacen.

En la dimensién seleccidn de habilidades cognitivas:

Se plantea una nueva acepcion del concepto de Objetivo, tanto en bdsica como en
media. En Bésica se los define como “competencias que los alumnos deben lograr en los
distintos periodos de su escolarizaciéon” (Decreto 240/99, p. 5). En Media se los define
como ‘“‘competencias o capacidades que los alumnos y alumnas deben lograr...” (Decreto
220/98, p. 7).

En ambos enunciados hay un cambio cualitativo en la opcién de disefio curricular.
En efecto, las regulaciones curriculares de los decretos 4002/80 para Basica y 300/81
para Media, sostienen su arquitectura curricular sobre la base de los Objetivos
Conductuales, que privilegian la conducta observable y medible, y que es anticipada en
la formulacién de los mismos. Es el denominado Curriculum Cerrado.
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En la formulacién actual se tiende a privilegiar el desarrollo de las habilidades
cognitivas que anteceden a la conducta observable y medible. La orientacién global
apunta a dar espacio curricular a la expansion de las capacidades de base de los indivi-
duos para procesar las miiltiples informaciones que intercambia el sujeto con el entorno
y consigo mismo. El método prescrito apunta hacia esta direccion. Se privilegia, por
tanto, en el diseno curricular un Curriculum Abierto.

Sin embargo, en el disefio de Programas de Sectores de Aprendizaje se usa el
término Aprendizajes Esperados, que tiene relacién denotativa con los modelos de
planificacion lineal de base conductista, expresion de los curricula cerrados, adecuados,
no obstante, para el aprendizaje de multiples saberes y habilidades.

En efecto, los verbos utilizados para la formulacién de los mismos poseen, en su
mayoria, una carga de lo que Guilford (1967) denomina Produccién Convergente, en
donde la accién educativa busca la respuesta singular, Unica, traducida en aprendizaje
observable y medible. Una lectura de los Programas de NB y NM nos transmiten con-
ductas tales como: identificar, distinguir, reconocer, como las mds usuales. En similar
perspectiva se ubican las Actividades que los complementan, en donde predominan las
conductas ya descritas.

También es posible encontrar aprendizajes esperados orientados a la Produccion
Divergente, pero en menor escala, con procesos cognitivos tales como: imaginar, anali-
zar, buscar. En las actividades éstas se expresan en escasa proporcion, en conductas tales
como: producir textos, investigar bibliograficamente, analizar.

Hay, por tanto, una evidente divergencia entre la intencién del Marco Regulador
Central y la traduccién de sus prescripciones en el nivel intermedio de Planes y
Programas.

En esta disyuntiva, estamos frente a un Curriculum: ;centrado en los productos o
centrado en los procesos? (O los Decretos 240/99 y 220/98 estin centrados en los
procesos y los Planes y Programas centrados en los productos? ;O hay una yuxtaposi-
cién de ambos?

En lo que dice relacién con la modalidad de trabajo en aula, los primeros Objetivos
Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacién Basica, establecidos
en el Decreto 40 de 1996, en el punto 1.12, establecen las regulaciones que enmarcan las
relaciones profesor-alumno en el aula. Esta prescripcién tiene continuidad en el Decreto
240/99 que lo sustituye, en el punto 11 de la Introduccién. El mismo texto aparecia en
el decreto 220/98 para educacién media. No obstante, hay un sutil cambio en relacion
al rol del profesor y la clase lectiva en uno y otro nivel, posiblemente debido a los
aportes que hicieron durante la consulta previa a su promulgacién, los profesores en
servicio.

Asi, el decreto 240/99 (punto 11) afirma que se debe “reorientar el trabajo escolar
desde su forma actual, predominantemente lectiva, a una basada en actividades de explo-
racion, busqueda de informacién y construccidon de nuevos conocimientos por parte de
los alumnos, tanto individual como colaborativamente y en equipo” (p. 4).

En el decreto 220/98, en el punto 9, se plantean los mismos términos; sin embargo,
se hacen alcances que revalorizan y resitdan el rol del trabajo lectivo del profesor, en el
sentido de que se debe reorientar el trabajo escolar desde su forma actual, “ predomi-
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nantemente lectiva (sic), a otra en que esta practica, necesaria y eficiente en relacion a
contextos y propdsitos determinados, sea adecuadamente complementada y enriquecida
con actividades de indagacién y creacién por parte de los alumnos, tanto en forma
individual como colaborativamente.” (p. 4)

La opcién del método se sitda claramente en el plano del curriculum centrado en los
procesos, privilegiando el protagonismo de los alumnos en la construccién de sus apren-
dizajes a través de la activacion de habilidades de orden superior, congruente con la
regulacién cognitiva macro. Otorgdndose una especial relevancia al quehacer profesional
del profesor y, por tanto, a la fuente pedagdgica.

DESAFIOS DE LA DIFUSION CURRICULAR

El conjunto de cambios en el disefio curricular de los niveles basico y medio chile-
nos, obligan a un serio replanteamiento de los disefios curriculares asumidos por el
sistema y de las formas de comunicacién de las prescripciones curriculares vigentes.
Ello, con el fin de entregar a quienes deben concretar en las aulas las intenciones
educativas del sistema escolar un esquema de decodificacién que sintonice las cargas de
significado de quienes elaboraron la propuesta y quienes la aplican, teniendo presente
que es el profesor de aula quien selecciona, adapta, adecua, cambia, enfatiza, omite y
crea complejas tramas de disefio curricular, en su interaccién con los alumnos, creando
realidades que pueden contribuir también al desarrollo pleno de las personas involucradas
en el quehacer de la comunidad educativa.

A MODO DE CIERRE

En relacién al debate curricular actual se puede plantear, como idea orientadora
central de este trabajo, que desde el plano del disefio curricular de la escolaridad chilena
actual se pueden establecer diferencias en la traduccién de las intenciones educativas
globales.

Desde el punto de vista sistémico, en el plano macro, se prescribe, a través de los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos de Bésica y Media, un disefio curricular
con base cognitiva. Sin embargo, en el plano meso, de los Planes y Programas de
Estudio, sobre todo en el tratamiento de los Sectores de Aprendizaje, se observa un
marco conductista, tanto en el plano de las Actividades como en los denominados Apren-
dizajes esperados, incluyendo saberes complejos en los mismos, producto de la partici-
pacion de especialistas en dreas disciplinarias sin una adecuada mediacién psicologica.
Y en el plano micro, de las interacciones cotidianas en el aula a través del método, se
recupera el enfoque cognitivo, dandoles prioridad a los estudiantes en la construccion de
sus aprendizajes.

Estas diferencias de enfoque deben ser dilucidadas por el sistema regulador de la
escolaridad, con la finalidad de proveer instancias de intervencién dotadas de buena
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informacion, que orienten la toma de decisiones para lograr un adecuado desarrollo de
las capacidades, competencias y valores de nuestras generaciones de relevo.

Universidad de Chile
Facultad de Ciencias Sociales
Departamento de Educacion
Ignacio Carrera Pinto 1045

Santiago, Chile
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