INTRODUCCION

La motivacion de realizar esta investigacion surge al leer estudios como el de Rolando
Pinto, en el afio 2007 y luego afios mas tarde con lo que nos reporta Rodriguez y Castillo
en el 2014 y la Agencia de Calidad en el 2015, quienes informan de los bajos niveles de
idoneidad para el ejercicio de la labor educacional, que tienen los profesores recién
egresados y que queda de manifiesto en los resultados de la prueba Inicia del 2011. Se
suma a esto, lo que también expresan estos analisis, la evidencia de la débil formacion
curricular de los docentes que se encuentran en pleno ejercicio de su profesion. Certeza
que lamentablemente también podia corroborarse con la propia experiencia de la
investigadora en su formacion general como profesora de educacion bésica. A estas
visiones luego se agrega el conocer y repetir varias veces la lectura de las palabras de
Stenhouse, sobre el profesor como un artista y de cémo el curriculum puede
profesionalizarlo. Entonces al hacer la relacion de estos dos enunciados, surge la
pregunta ¢por qué no acercar el curriculum a los profesores?, pero a un poco andar con
esta interrogante, nacen otras. ;Qué del curriculum hay que posibilitar conocer?, ¢solo
conocer?, o ¢se llegue a crear tal vez?, ¢en solitario o en equipos?. Bueno ahi realmente
se transformaria el docente en un artista real, como decia Stenhouse: "EI curriculum es
el medio a través del cual puede aprender su arte el profesor” (Stenhouse, 1987, p. 140).
Entonces debe permitirsele a los docentes acercarse a ese arte, en el caso de esta
analogia: Al curriculum. Los docentes deben conocerlo, separarlo en pequefias unidades

y darle una nueva forma, transformandose esta creacidn en una nueva construccion.

Todas estas divagaciones buscaban encontrar alternativas que se acercaran a esta
deduccién final, donde se posibilite a los profesores construir curriculum. Desde esta
aspiracion, solo quedaba como encontrar esa posibilidad. Luego se conocio el caso en
que dos centros escolares se encontraban en el inicio de sus Proyectos Curriculares

Institucionales y que podian ser acompafados, para investigar su proceso de creacion y



elaboracion de curriculum. Pues no habia mas que hacer, era el momento de atreverse a

investigar.

Se buscaria identificar ¢qué aprenderdan los docentes al desarrollar su Proyecto
Curricular Institucional?. Si existen aprendizajes curriculares de los docentes, adquiridos
en el desarrollo de sus Proyectos Curriculares Institucionales, entonces a lo mejor estos
también podrian ser parte de una competencia curricular docente, conformada durante

ese proceso creativo.

Asi se fue dando forma a este estudio que partird de la pregunta central: ¢Qué
aprendizajes curriculares declaran los docentes haber alcanzado en la construccion del

Proyecto Curricular Institucional?

Para dar respuesta a esta interrogante la investigacion se desarrollara en cinco capitulos
diferentes, donde el capitulo uno abordara la formulacion del problema, con sus

antecedentes, preguntas y objetivos de investigacion.

Luego, el capitulo dos presenta el marco teérico que da sustento a la investigacion. Ahi
se encontrard el concepto de curriculum y de racionalidad, de acuerdo al que se
construira el Proyecto Curricular Institucional, grandes etapas en el desarrollo de la
teoria del curriculum, concepto de Proyecto Curricular y el paradigma al cual
corresponde, concepto de competencias, competencia profesional, competencia

profesional docente y del curriculum a la competencia curricular.

En el tercer capitulo se explicita el marco metodolégico que se utilizard en la
investigacion. Centrandose este estudio en dos casos, dos colegios que construyen sus

Proyectos Curriculares Institucionales.

En el cuarto capitulo se presentan y analizan todos los resultados encontrados en la

investigacion, en base a los objetivos especificos que se plantearon para el estudio.



En el quinto capitulo se exponen las conclusiones y proyecciones de la investigacion

realizada.

Finalmente se presenta la bibliografia empleada y anexos con los procedimientos de

investigacion utilizados en el estudio.

Bien, ahora es el instante de constatar qué aprendizajes y/o competencias curriculares
declaran haber desarrollado los docentes de dos centros educativos al construir sus

Proyectos Curriculares Institucionales. Les invitamos a leer.



CAPITULO I: FORMULACION DEL PROBLEMA



1.1. Planteamiento del problema y sus antecedentes

El Proyecto Curricular de Centro (PCC), nlcleo central de esta investigacion, en sus
inicios no fue denominado asi. En su primera etapa fue llamado “Desarrollo Curricular
Basado en los Centros” (DCBC). Y con este nombre aparecid entre los sesenta y
primeros afios de la década de los setenta, en algunos paises anglosajones. Para luego
trasladarse a paises desarrollados y otros considerados en vias de desarrollo (Escudero,
1999).

El DCBC se presentd y se fue concretando en diversos proyectos y experiencias
innovadoras, especialmente centradas en la reconstruccion del curriculum oficial por
parte de los centros. Sumaban a esta elaboracidn curricular nuevas concepciones sobre la
profesion docente, su formacion y desarrollo profesional. Ademas se tenia el propdsito
de reconstruir los centros escolares como organizaciones que debieran ser mas activas,

dinamicas y renovadoras (Escudero, 1999).

Es decir, en esta primera etapa historica del Proyecto Curricular de Centro, conocido
como DCBC, se le visualiza como una tentativa, una nueva posibilidad de llevar
cambios educativos a los centros escolares, pero centrandose en tres nucleos esenciales:
construccion curricular, docentes que construyen curriculum y centros educativos que se

renuevan en el escenario de esa elaboracion curricular.

Estas ideas Yy experiencias innovadoras se dan a conocer en diversos paises, siendo
Espafia uno de ellos. Se tomara el caso especifico de este pais, ya que desde él se

difundird a Latinoamérica, incluido Chile.

En Espafia esta iniciativa es acogida e impulsada especialmente por profesores
pertenecientes a movimientos de renovacion pedagdgica, que auspiciados por un clima
social y politico favorable —gobiernos socialdemaocratas- permiten su divulgacion en el
pais (Escudero, 1999). Es asi que varios centros asumen llevar a cabo este Desarrollo

Curricular Basado en los Centros, en forma voluntaria.



La puesta en marcha de este movimiento (DCBC), segin Escudero (1999), puede
calificarse como de ‘“renovacion desde las bases”, como alternativa a reformas
burocraticas desde arriba. Lo que podria suponer un muy buen resultado en su aplicacion
practica. Sin embargo el tiempo demostré que los fendmenos de mejora y renovacion
son tan complejos que no soportan ser tratados en posiciones extremas. Hay que
ajustarlas a cambios intermedios, 0 mixtos, donde exista participacion de la base como

de una instancia superior oficial o administrativa.

Esta situacion la ejemplifica el mismo autor, sefialando que las lecciones que dejé la
aplicacion de los DCBC, fue que no se podia trabajar como profesores o centros islas de
proyectos generales de reforma. Dejando entender que si hubiese existido una red de
apoyo externa, ya sea estatal o privada que permitiera el avance de la propuesta,

posiblemente habria resultado una mejor experiencia.

También el autor expresa que para que los DCBC fueran una posibilidad real de
alcanzar, debia crearse la conciencia de que el curriculum, para desplegarse
provechosamente en la practica, necesita docentes potenciados y profesionalizados y
contar con centros escolares que han de ser considerados como uno de los espacios de
mediacion y reconstruccion curricular y para esto han de ser debidamente reconocidos y

posibilitados.

Quizés estas lecciones son las que tomd en cuenta la Administracion espafiola, en la
década de los ochenta, para crear una politica educativa oficial de reforma y curriculum
y donde el Desarrollo Curricular por los Centros pasarda a denominarse Proyecto

Curricular de Centro, pasando a ser obligatorio para los establecimientos escolares.

Asi, el DCBC, o cualquiera de los términos que se utilizaron para designarlo
(proyectos educativos de centros, proyectos curriculares de centro o etapa,
programaciones didacticas de los departamentos) no serian algo espontaneo,
voluntario y reservado tan sélo a centros y profesores innovadores. Quedaba
preparado para convertirse en una forma de organizacion y gestion de los



sistemas escolares, de los centros, del curriculum, y también de la profesion
docente, sus funciones, tareas y responsabilidades (Escudero, 1999, p. 299).

Con esto el Proyecto Curricular de Centro dejaba atrds su primera etapa voluntaria
(DCBC), y pasaba a ser obligatorio con el nombre que se difundird en Espafia y mas

tarde se dara a conocer en Latinoamérica y Chile.

Con respecto a esta nueva ley, que ordena y detalla al Proyecto Curricular de Centro en
Espafia, tomaremos las palabras de Contreras (1997) quien describe los niveles en que
este cuerpo normativo se concretiza y también nos pide observar con atencion algunos
términos que reglamentan al Proyecto Curricular de Centro. Contreras (1997), describe
que primero se fija un curriculum comdn para todos los estudiantes del pais. En segundo
lugar este curriculum se propone como abierto y flexible, articulandose en tres niveles
de concrecion: el primero es competencia del Estado, que fija, mediante decreto del
gobierno, las ensefianzas minimas. El segundo, es competencia de cada centro educativo,
el que elabora su propio Proyecto, llamado Curricular de Centro, y el tercero de los
docentes individualmente o en equipo de ciclo, quienes concretardn la ensefianza

mediante programaciones de aula.

Es decir hay claridad en los niveles en que se concreta el curriculum, ubicando al
Proyecto Curricular de Centro en el medio, como un intermediario entre lo obligatorio
de la prescripcion oficial y el centro escolar, que luego debe desarrollar su propia
propuesta, tomando lo obligatorio y recredndolo a su propia realidad escolar para que

después en una tercera instancia, se concrete por los docentes en las aulas.

Sin embargo el autor nos plantea sus dudas respecto de cuan abierta y flexible puede ser
esta promesa si desde ya, en primer lugar se deben cumplir los minimos solicitados por
la administracion, correspondientes al primer nivel de concrecion curricular y luego todo
lo que se presenta para los otros niveles de desarrollo curricular, estd pauteado o guiado

a través de reglas especificas y precisas.



Ademas nos hace ver que en la ley, los centros escolares aparecen aislados y trabajando
en solitario en su Proyecto Curricular de Centro. No hay descripciones de redes
intermedias de cooperacion. O sea, nuevamente los establecimientos no contarian con
una red de apoyo externa que les colabore en su propuesta, que segun la experiencia
vivida inicialmente por los Proyectos Curriculares de Centro, era una de las debilidades
observadas. Es decir el incorporarlos por ley y reglamentar sus niveles de concrecion, no

daria por superadas las primeras deficiencias detectadas en los DCBC.

Pero no todo serian debilidades o sospechas de fracaso, también se observan otras
miradas que valoran los nuevos cambios expresados en esta nueva legislacion. Por
ejemplo se aprecia que en los niveles de concrecién curricular, se dejaria atras el modelo
centralizado de construccion curricular, donde el curriculo era asunto exclusivo de
especialistas y a los centros escolares solo les correspondia aplicar la prescripcion oficial

curricular.

Ahora se estd planteando un modelo de construccion curricular mixto, o compartido
entre el poder central y el centro escolar (Pascual, 2001). Y es este modelo el que
permite que surja el Proyecto Curricular de Centro, con un rol y funcién determinante,
como un mediador entre una determinada intencionalidad educativa y social y los
procesos practicos de socializacién cultural en el interior de las aulas y escuelas
(Martinez, 1997).

Permite también este modelo que se concluya que el Proyecto Curricular de Centro, en
este nivel meso o institucional (Pascual, 2001), debe construirse como una propuesta que
recoge la identidad formativa del centro escolar, que se encuentra manifiesto en su
proyecto educativo, que asume las necesidades y recursos propios del establecimiento
(Zabalza, 1991) y, ademas, es fruto o resultado de la reflexion colectiva de sus actores, a
partir del analisis de su propio contexto, siendo fundamental el de los docentes de
quiénes se espera sean capaces de construir curriculum recogiendo toda esta realidad

escolar determinada (Pascual, 1998).



Esta experiencia espafiola es recogida por la literatura pedagdgica tomando algunas de
estas definiciones y miradas, unas de desconfianza y otras positivas sobre el Proyecto
Curricular de Centro y se comienzan a difundir a otras latitudes. Este fendmeno de
difusion se ve especialmente asociado al nuevo escenario de reformas educativas en que
se inserta el Proyecto Curricular de Centro, y que se estan desarrollando en diversos
paises europeos. También, en estos paises se observan nuevos contextos de politicas
educativas que dicen apuntar a una mayor descentralizacion en la toma de decisiones
curriculares y a una mayor flexibilidad curricular, para atender las necesidades locales
(Pascual, 1998).

Estas politicas educativas y curriculares que impulsan el desarrollo del Proyecto
Curricular de Centro se replicardan con caracteristicas similares, casi una década mas
tarde, es decir en plenos afios noventa, en los procesos de reformas educativas de
América Latina, comenzando por Argentina y siguiendo por Chile, Colombia, Costa

Rica, México, Republica Dominicana y Brasil (Pinto, 2008).

En el caso de Chile, su reforma curricular y explicitamente en relacion con el Proyecto
Curricular de Centro, se presentan varias coincidencias con respecto a Espafia. De
acuerdo a Rolando Pinto (2008), en ambas propuestas tedricas se visualizan tres

componentes basicos comunes:

a) El marco prescriptivo curricular minimo elaborado en nivel oficial de la

administracion educativa.

En el caso de Espaiia, este marco adopta el nombre de “Ensefianza minima
por areas y etapas del proceso escolarizado”. En el caso de Chile, se llama
“objetivos fundamentales y contenidos minimos obligatorios para la
educacion basica y la ensefianza media” (Pinto, 2008, p.123)

En ambos casos, se concibe este marco con el caracter de propuesta basica,

flexible y generadora de saberes contextualizados y mas complejos.



b)

Los referentes de realidad contextual que permiten al equipo docente del centro
elaborar planes y programas de estudio mas pertinentes y relevantes, en vias de
lograr aprendizajes mas significativos. Se reconocen como tales: Proyecto
Educativo del establecimiento escolar, las caracteristicas especificas de los
alumnos situados en el establecimiento, y la experiencia pedagogica y curricular
de los docentes del centro.

Los planes y programas de estudio o de accion formativa, que el equipo docente

disefia de acuerdo a la realidad e identidad de cada centro.

Este mismo autor también plantea que se encuentran elementos concordantes en las

estrategias de construccion del Proyecto Curricular de Centro entre Espafia y Chile.

Estos son:

a)

b)

La concepcion de escuela. En ambas realidades se ve al centro escolar como el
lugar donde se produciré la construccion curricular. Es decir aca se revisara,
discutir, reflexionard y negociaran los saberes y por supuesto donde se
articulard la propuesta oficial con “los significados culturales emergentes del

contexto situacional en que ella esta inmersa” (Pinto, 2008, p.124).

La concepcion del proceso curricular. En ambos paises que estan realizando
reformas educativas, se entiende que la construccion curricular que debe ocurrir
en el centro se refiere a lograr una nueva propuesta curricular que tome la
prescripcion obligatoria oficial y la contextualice, es decir resignifique, mejore
esa propuesta (Espinoza, 2004) y ademas le dé pertinencia, la haga relevante para

el establecimiento educativo.

La identificacion de los actores curriculares. Se homologa en Chile el esquema
de niveles de concrecion curricular, por lo tanto ahi se describen a los actores
ejecutantes y sus funciones por nivel. Que no actuan aisladamente sino que hay

una interaccién procesual.
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d) Las acciones que concretizan la construccion del Proyecto Curricular de
Centro. Que son especialmente de disefio y desarrollo curricular. Entendiendo
por disefio a todo el proceso de realizar un diagndéstico del contexto y analisis del
marco curricular. Y por desarrollo curricular a las acciones de programacion,
organizacion, transmisién y evaluacion de los contenidos y objetivos

curriculares, ahora contextualizados.

En base a lo anteriormente expuesto, se puede concluir un quinto elemento de similitud
entre la construccion del Proyecto Curricular de Centro, entre Espafia y Chile. Que
también podria entenderse que esta contenido en el tercer punto, por funcion, pero para
efectos de esta investigacion cobra gran importancia y a nivel tedrico curricular es un
cambio fundamental en el rol de los docentes, que no puede quedar como un simple

hecho, sino que debe ser resaltado:

e) En ambos procesos se cambia el rol de los docentes de ser s6lo adaptadores de
curriculum a constructores de curriculum. Ellos deben elaborar el Proyecto

Curricular de Centro en conjunto con los demas actores del centro.

Entonces en Espafia, afios ochenta, y en Chile, en los noventa, se les esta entregando la
posibilidad y responsabilidad a los docentes y sus centros educativos de construir el
Proyecto Curricular de Centro.

Vemos asi como el Proyecto Curricular de Centro en Chile se da a conocer, con
caracteristicas muy similares a las espafiolas, en un marco normativo preciso y con

estrategias determinadas para su desarrollo.

Varios establecimientos chilenos se animaradn e intentaran desarrollar su propia
propuesta institucional. Eso si el nombre que daran a este proyecto puede ser diferente
en cada caso. En algunos colegios sera llamado de Centro, en otros Institucional o bien

solamente Curricular. Por supuesto esto amparado en las politicas de descentralizacion y
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flexibilidad curricular que otorga el marco normativo de ayer y que hoy también
posibilita (LOCE/LGE).

Con respecto a esta realidad, Enrique Pascual, curriculista y profesor de la Pontificia

Universidad Catélica de Chile, nos informa:

En efecto, acorde a mi experiencia profesional en nuestro pais, es posible

encontrar bajo la denominacion de proyecto curricular, tanto a un conjunto

de nuevos planes y programas, que responden al cumplimiento cabal de la

normativa estatal, elaborados en el centro escolar sin otro horizonte que ése,

como hasta una propuesta curricular, que es reflejo de la identidad alcanzada

y del consenso pedagdgico cominmente asumidos por los actores educativos

del centro escolar, en torno a un proyecto educativo institucional (Pascual,

1998, p. 14).
De acuerdo a estos antecedentes entregados, se puede afirmar que hay establecimientos
educativos que realizaron el Proyecto Curricular de su Centro, y lo desarrollaron en su
esencia como tal, es decir, los docentes tuvieron la posibilidad de participar de las
distintas etapas de su elaboracion. Trabajaron acogiendo la identidad del centro y
construyeron una nueva propuesta dialogada y negociada. Entonces se puede deducir
que los profesores de esas unidades educativas han tenido la posibilidad de haber
alcanzado o bien puesto en practica variados aprendizajes curriculares. Sin embargo con
respecto a esta realidad de develar y especificar aquellos aprendizajes curriculares
docentes que alli se evidencian, no hay investigaciones que nos reporten qué realmente
los docentes aprendieron o pusieron en practica de curriculum al desarrollar su Proyecto

Curricular Institucional.

Se hace necesaria una investigacion que especifique si los docentes que participaron de
esas experiencias reconocen la adquisicion de nuevos aprendizajes, si estos pertenecen a
la construccién curricular (&mbito de disefio y desarrollo curricular), para finalmente
concluir si estos podrian denominarse como competencias curriculares. Estas deberian

poder observarse propiamente, en la elaboracion del Proyecto Curricular de Centro.
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Ademaés se podrian analizar los productos que se elaboraron al mismo tiempo que se fue
construyendo el Proyecto Curricular y por supuesto en qué condiciones y contexto estos

aprendizajes y/o competencias se manifestaron.

Estas inquietudes se complejizan mas aun cuando se toman las palabras de Pinto (2007),
quien manifiesta que a los docentes chilenos, en su formacion inicial y continua no se les
ha formado para contextualizar curriculum sino que se les ha capacitado para ser
transmisores de saberes del curriculo oficial. Y esto se reafirma con lo que nos reporta
Rodriguez y Castillo (2014), quienes informan de los bajos niveles de idoneidad para el
ejercicio de la labor educacional que tienen los profesores recién egresados y que queda
manifiesto en los resultados de la prueba Inicia del 2011. Este dato lo complementa la
Agencia de Calidad (2015), quien en su documento sobre formacion inicial docente en
Chile, especifica: "Para que nuestro pais avance decididamente en calidad docente, es
necesario fortalecer las capacidades practicas de los docentes, en términos de didéctica,
curriculum, evaluacién, etc." (Agencia de calidad, 2015, p.14). Entonces si esta es la
realidad de los profesores en relacion al curriculum y son tan basicas sus herramientas
formativas que tampoco han posibilitado su acercamiento a una construccién curricular,
¢,como podran desarrollar un Proyecto Curricular Institucional?, ¢aprenderan en esa
creacion de curriculum?, ¢qué aprendizajes curriculares obtendran?, ¢alcanzaran alguna

competencia curricular? ¢aportara esto en su desarrollo profesional docente?

Todas estas posibilidades de estudio se traducen en las siguientes interrogantes que

guiaran la investigacion.
1.2 Preguntas de Investigacion
Esta problematica nos lleva a formular las siguientes preguntas:

1.- ¢Qué aprendizajes curriculares declaran los docentes haber alcanzado en la

construccion del Proyecto Curricular Institucional?
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2.- ¢Qué caracteristicas presentan los aprendizajes y/o competencias curriculares
manifestadas en el proceso de construccion del Proyecto Curricular Institucional?

3.- ¢ Qué configuracion poseen las competencias curriculares genéricas y especificas,

expresadas por los docentes, al construir su Proyecto Curricular Institucional?

4.- ¢Qué aprendizajes y/o competencias curriculares, declaran los docentes habrian
logrado y que pueden asociarse a los diferentes productos resultantes de la

construccion del Proyecto Curricular Institucional?

5.- ¢Qué condiciones contextuales favorecen o limitan el desarrollo de aprendizajes y/o

competencias curriculares en la construccion del Proyecto Curricular Institucional?

1.3 Justificacion y relevancia

Es relevante determinar que se aprendio curricularmente como docentes, al ir trabajando
en su Proyecto Curricular Institucional. Si bien la teoria curricular informa lo esperable
a lograr al participar en una experiencia constructiva de este tipo a nivel curricular,
también manifiesta variadas dificultades en esta adquisicion, especialmente por la débil
0 bésica formacidn en teoria curricular de los profesores en su formacién inicial y luego
en la préctica las escasas oportunidades que se otorgan para llegar a desarrollar esos

saberes curriculares.

El conjunto de los datos de realidad, los analisis de discursos tedricos,
politicos y metodologicos que hemos realizado y las reflexiones que nos han
ido surgiendo en estos 10 ultimos afios, nos llevan a entender que el rol
profesional que se les atribuye a los educadores, ya sea por las politicas
reformistas impulsadas por los gobiernos democraticos de turno o por los
tedricos del curriculum como construccion social, no tienen nada que ver
con la formacion pedagdgica que han recibido (Pinto, 2007, p.179).
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Por lo tanto, si hay una declaracion explicita de un centro educacional y este comienza a
trabajar en el Proyecto Curricular Institucional, ademas se hace asesorar por personas
externas que han tenido la oportunidad de desarrollar este tipo de proyectos en
curriculum, entonces deberian surgir muchos aprendizajes y/o competencias curriculares
que develar. Y como no se cuenta con investigaciones que muestren o evidencien esas
adquisiciones logradas por los docentes al elaborar un Proyecto Curricular Institucional,
es relevante determinar cudles serian ellos y como estan configurados. Obtendriamos
informacién muy relevante para poder dar méas elementos practicos a esta debil
formacion curricular docente. Esta aseveracién de fragilidad se afirma en datos ya
mencionados en el apartado de planteamiento del problema, con autores como: Pinto
(2007), Rodriguez y Castillo (2014) y Agencia de Calidad (2015).

Si se comprueba que el Proyecto Curricular Institucional otorga aprendizajes y
competencias curriculares, entonces ahi ya se contaria con una nueva herramienta de
formacion continua en temas curriculares para los profesores. Es decir se requiere con
urgencia de esta informacion para mejorar aspectos formativos en los docentes, ya sea

en pregrado, docentes en ejercicio y postgrados profesionales de especializacion.

Es decir, es bueno realizar este estudio porque luego, con herramientas concretas se
puede plantear un plan de trabajo o perfeccionamiento curricular para ser replicado en
diferentes instituciones escolares. También si los hallazgos son bien fundamentados, si
hay una secuencia de logros curriculares, por etapas, si se explicitan en su profundidad y
se detallan sus componentes, llegando algunos a ser competencias, entonces estariamos
en la presencia de un claro camino a seguir. Ya no solo seria la teoria diciendo esto
pasara si un establecimiento educacional hace su PCI, sino que se tendria el panorama
concreto de como se lleva a cabo la construcciéon curricular y si los docentes se
transforman asi en unos profesionales del curriculum. Ahora, si se detecta el logro de
competencias curriculares, también sera un aporte, ya que primero se hace necesario

desde la teoria, levantar un concepto de competencia curricular y desde ahi observar si

15



esta se desarrolla en la realidad. Si se alcanza, ya seria un hallazgo, ya que no hay
bastante teoria que especifique qué y como se construye una competencia curricular
docente. Y por supuesto mas interesante adn, seria si desde la investigacion surgen
nuevos elementos que posibiliten complementar y mejorar esta construccion, asi
realmente hacer una contribucion doble, es decir informar aprendizajes docentes al
desarrollar el Proyecto Curricular Institucional y confirmar la conformacion de
competencias curriculares docentes. Estas razones transforman a esta investigacion en

relevante y pertinente para el campo curricular.
1.4 Objetivos de la Investigacion

1.4.1 Obijetivo general:

Develar la configuracion de aprendizajes y/o competencias curriculares que alcanzan
los docentes en el proceso de construccion del Proyecto Curricular Institucional, tanto en

sus distintas etapas como en sus productos asociados.

1.4. 2 Objetivos especificos:

1.- Identificar aquellos aprendizajes curriculares que declaran los docentes en el proceso

de construccién del Proyecto Curricular Institucional.

2.- Establecer las caracteristicas de los aprendizajes y/o competencias curriculares,
manifestadas en el proceso de construccion del Proyecto Curricular Institucional.

3.- Describir la configuracion de competencias curriculares genéricas y especificas,

expresadas por los docentes, al construir el Proyecto Curricular Institucional.

4.- Caracterizar los aprendizajes y/o competencias curriculares, que declaran los
docentes habrian logrado y que se asocian a los distintos productos resultantes de la

construccién del Proyecto Curricular Institucional.
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5.- Describir las condiciones contextuales que favorecen o limitan el desarrollo de
aprendizajes y/o competencias curriculares en la construccion del Proyecto Curricular

Institucional.
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CAPITULO DOS:

MARCO TEORICO
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2. Marco Tedrico

En las siguientes lineas se entregard una vision tedrico-empirica de los aspectos
fundamentales que sustentan este estudio. Manifestando la forma y relacion que tienen

con respecto a la elaboracién del Proyecto Curricular Institucional.

2.1 Concepto de curriculum y de racionalidad, de acuerdo al que se construira el

Proyecto Curricular Institucional.

El primer concepto que debe explicitarse y del cual ya se han expresado algunas lineas
definitorias, corresponde al Proyecto Curricular Institucional. De él se ha dicho en los
antecedentes de esta investigacion que corresponde o surge del anhelo de innovar
educativamente, a través de la generacion de construccion curricular, donde los docentes
realizan ese proceso y el centro educativo pasa a ser el escenario de esa elaboracion
curricular. Sumemos y ahondemos en estas ideas con lo que definen algunos autores

como Proyecto Curricular.

Un Proyecto Curricular es un mediador entre una determinada
intencionalidad educativa y social y los procesos practicos de socializacion
cultural en el interior de las aulas y escuelas. Lo que se sugiere a través del
proyecto es un modelo de escuela, una determinada forma de entender,
seleccionar y valorar procesos y productos culturales, la forma en que ello
debe ser codificado o representado a través de algin soporte material, la
forma en que ello debe ser comunicado, la dindmica organizativa de la
escuela que requiere, y finalmente, la forma en que todo ello puede ser
valorado y criticado (Martinez, 1997, p. 55)

Martinez nos reafirma al Proyecto Curricular en una posicion intermedia, entre una
prescripcion intencionada, macro y los procesos practicos educativos de la escuela y
aulas. Ahora el Proyecto Curricular en si, es descrito como el resultado de procesos de
seleccién curricular, de acuerdo a un modelo o enfoque determinado, donde hay toda

una gestion curricular que permite divulgarlo, entenderlo y evaluarlo.
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Zabalza (1991), expresa que la funcion fundamental del Proyecto Curricular de Centro o
Institucional “es establecer una adecuada progresion de las intenciones y contenidos de
la educacion sobre la base de la situacion y de las caracteristicas propias de cada

Centro”.
Por otra parte, Joaquin Gairin (1997), nos dice:
El Proyecto Curricular de Centro también se ha definido como:

El conjunto de decisiones articuladas que permiten que los equipos docentes
concreten el curriculo basico, en proyectos de intervencion didéactica,
adecuados a un contexto especifico para garantizar una actuacion coherente
y progresiva que favorezca el adecuado desarrollo de los alumnos y alumnas
(Gairin, 1997, p. 19).
Es decir estos dos ultimos autores agregan el trabajo de los docentes en la
construccion del Proyecto Curricular y la importancia del contexto en esa
creacion. Situacion que nos reitera Ruiz (2000) y Gimeno y Pérez (2000), quienes

lo definen como:

Documento elaborado por el equipo docente que recoge los objetivos
educativos, los contenidos, los métodos de actuacion didactica, la
organizacion espacio-temporal del aula y los criterios de evaluacion del
proceso educativo y de los resultados.

La finalidad del PCC es coordinar la actividad docente y adaptar las
propuestas administrativas a las necesidades del centro y de los alumnos
(Ruiz, 2000, p. 97).
También se le entiende como la oportunidad para introducir una nueva dinamica en el
centro educativo, de implicar al profesorado y acercar la ensefianza a las condiciones del

contexto y a sus estudiantes (Gimeno y Pérez, 2000).

Es decir el Proyecto Curricular de Centro o Institucional corresponde a la creacion de un

proyecto pedagogico, que surge como resultado de un largo proceso de reflexion entre
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sus actores, llegando a generar un consenso educativo y que se expresa en una propuesta
curricular con un sello institucional propio, que debe ser implementada, retroalimentada

y mejorada en el tiempo.

Esta conceptualizacion corresponde a lo que se entendera por Proyecto Curricular en
esta investigacion, por lo tanto de acuerdo a esta formulacion se expresa una vision del
curriculum, una forma de construirlo e implementarlo, entonces ¢qué marcos

conceptuales del curriculum amparan esta conceptualizacion?

Las alternativas de constructos teodricos son variados, pero en el caso de esta
investigacion la conceptualizacion curricular se orientard a encontrar  aquella
fundamentacion teorica que posibilite y sustente el desarrollo del Proyecto Curricular de
Centro, desde la perspectiva que se ha expresado anteriormente. Por lo tanto el estudio
procedera a recorrer la formacion historica de las teorias curriculares, de acuerdo a la
clasificacion que realizan Bolivar, Contreras, Da Silva, Kemmis y Pascual. Llegando
este recorrido hasta el surgimiento de la interpretacion que realiza Shirley Grundy
(1991), de la teoria de intereses constitutivos del conocimiento de Habermas,
especificando tres paradigmas y racionalidades desde donde se tomara posicion en
aquella que posibilite la construccion del Proyecto Curricular Institucional y por lo tanto
también exprese su conceptualizacion de curriculum. El siguiente esquema muestra el

camino tedrico a revisar.
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/ ?
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Figura 2-1: Historia del curriculum hasta el PCI (Elaboracion propia, 2017). Las flechas indican el avance desde un referente teérico

a otro.

2.2 Grandes etapas en el desarrollo de la teoria del curriculum

La primera afirmacion que se debe realizar, al recoger algunos de los grandes hitos que

han configurado la teoria curricular, es que su historia es casi exclusivamente

proveniente de Estados Unidos. Los demas paises han asumido como herederos las

grandes tradiciones y enfoques que han conformado el curriculum como campo de

estudio, desarrollado en ese pais (Bolivar, 1999).

En esa literatura:

El término surgio para designar un campo especializado de estudios. Tal vez
fueron las condiciones asociadas con la institucionalizacion de la educacion
de masas las que permitieron que el campo de estudios del curriculum,
surgiese, en Estados Unidos, como un campo profesional especializado
(Silva, 2001, p. 24).
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2.2.1. Surge asi, en este mismo pais, la primera etapa (1920-50), que Bolivar (1999)

llama “la tradicion empirico/técnica. Modelo de planificacion racional”.

En 1902, John Dewey presentd un libro que en su titulo incluia la palabra curriculum. Se
Ilamaba The Child and the Curriculum. En este libro su autor considera importante para
el planteamiento curricular tener en cuenta los intereses y experiencias de los nifios y
jévenes. Dewey en su obra expresa su vision de la educacion como aquella que permita
un espacio donde se vivencien los principios democraticos. No es su preocupacion que
la educacion prepare a los estudiantes para una vida laboral futura. Sin embargo esta
vision no tendrd tanta repercusion en la formacién del curriculum como campo de
estudio. Se optara y privilegiara, mayormente las ideas que forman educativamente para
una vida de trabajo, que se formalizaran con Franklin Bobbitt (Silva, 2001).

En 1918 aparece el libro The Curriculum, de Franklin Bobbitt. Este texto busca
responder a preguntas que se hacian en esta época como ¢cuales deben ser los fines de la
educacion? cadaptar a los nifios y jovenes a la sociedad tal como ya existe? o
¢prepararlos para transformarla? ¢la preparacion para la economia o la preparacién para
la democracia?. Cuestiones cruciales sobre las finalidades y los perfiles de la
escolarizacion de masas (Silva, 2001).

Bobbitt propone que la escuela funcione de la misma manera que una empresa
comercial o industrial. Es decir que el sistema educativo debia comenzar por establecer
de forma precisa sus objetivos, con qué métodos trabajaria para alcanzarlos y qué
sistema de medicidon implementaria para conocer el grado de logro de cada uno de ellos.
Este modelo estaba orientado a la eficiencia, como en una empresa. Se queria transmitir
a la escuela el modelo de organizacion propuesto por Frederick Taylor, donde la
educacion debia funcionar de acuerdo a los principios de la organizacién cientifica del
trabajo (Silva, 2001).

Probablemente lo que permitio que las ideas de Bobbitt resultaran mas usadas fue que en

su propuesta la educacion se tornara cientifica. No habia para qué discutir las finalidades
23



ultimas de la educacion si éstas estaban delimitadas por las exigencias profesionales de
la vida adulta. Entonces, los curriculistas se debian abocar a investigar y definir las
habilidades necesarias para las distintas ocupaciones. Luego establecer un curriculum
que las permitiese desarrollar y evaluar. Asi el curriculum, se reduce a una cuestion de

desarrollo, a una cuestién técnica (Silva, 2001)

El modelo de curriculum de Bobbitt encontraria su consolidacion definitiva en el afio
1949, cuando Tyler presenta su obra “Principios basicos del curriculum y la ensefianza”.
Este texto ofrece y establece un conjunto de principios, criterios y procedimientos
generales para orientar la elaboracién del curriculum, validos para construir cualquier

curriculum escolar en cualquier contexto y situacion (Pascual, 1998).

R. Tyler estructura el proceso de construccion curricular en cuatro etapas,
siendo la primera y més fundamental de ellas la determinacién o seleccion
de los objetivos educacionales, a la que se subordinan las tres fases
siguientes denominadas como: seleccion de experiencias de aprendizajes, la
organizacion de las experiencias de aprendizaje y finalmente la evaluacion
de las experiencias (Pascual, 1998, p. 20).
Aunque el centro de este enfoque son los objetivos educacionales, Tyler no sefiala cuéles
son. Sino que expresa las caracteristicas de cdmo alcanzarlos. A través de un complejo
procedimiento que trata de ser lo méas cientifico, aséptico y neutral posible (Pascual,

1998).

Se podria concluir que la vision de curriculum de Tyler es un producto de su tiempo.
“Relegaba a los encargados de confeccionar el curriculum al papel de tecnologos,
dependientes de los cientificos investigadores puros de la psicologia, y convertia a los
profesores en técnicos, operarios, que a su vez dependian de los tecnologos” (Kemmis,
1988, p. 62).

En sintesis, la propuesta de Tyler se centra en cuestiones de organizacion y desarrollo

del curriculum, méas que en el por que o para quién del curriculum. Es decir en preguntas
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y respuestas fundamentales que toman temas cruciales del curriculum, no son abordados

con esta teoria.

Este enfoque curricular de Tyler seguira desarrollandose en las décadas de los 50 y 60
en Estados Unidos. Se complementara con el aporte de numerosos educadores y
psicologos de los enfoques conductistas y neoconductistas del aprendizaje. Al mismo
tiempo, especificamente a fines de la década de los cincuenta, Estados Unidos comenzé
a vivir un andlisis critico de su educacion, producto de la pérdida momentanea del pais
en la carrera espacial frente a la URSS, después que este pais lanzara el primer satélite
artificial al espacio, el Spunitk. El pais norteamericano pasé de curriculos inspirados en
las ideas de Dewey a recoger los Ultimos avances y desarrollos del campo curricular,
tomando el enfoque técnico para la construccién de nuevos curriculos a nivel nacional.
Se crearon asi los Centros de Desarrollo Curricular, donde convergieron los mejores
cientificos, especialistas y expertos del campo, con el objetivo que los nuevos curriculos
que ahi se crearan, le permitieran a E.E.U.U. superar a la URSS en la conquista del

espacio (Pascual, 1998).

Estos curriculo fueron desarrollados bajo la nocion de “paquetes
curriculares” a “prueba de profesores”, es decir, que tenian en su
construccion una base en la experimentacion empirica previa a su aplicacion
en las unidades escolares, que garantizaba un estandar o nivel de aprendizaje
minimo en los estudiantes, que minimizaba la variabilidad del efecto
profesor durante su aplicacion (Pascual, 1998, p. 25).
Otra caracteristica que se pudo observar en la produccidn de estos paquetes curriculares
es que se guiaron por procedimientos similares a los utilizados en la automatizaciéon o
produccion en serie que la industria realiza en cualquier producto. Es decir el desarrollo
del curriculum se concibe, se disefia, se instrumenta, se experimenta y se difunde al

mercado (Pascual, 1998).

Asi, el enfoque tecnico de construccién curricular, se difundira por paises europeos y
luego latinoamericanos.
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2.2.2. Sequnda etapa (1960-75). Reorientar el campo curricular: De la teoria a la

razon préctica, del producto al proceso (Bolivar, 1999).

En los afios setenta se produce un giro significativo en la teoria del
curriculum, orientandola, por un lado, desde una fundamentacion en la teoria
psicolégica a una valoracion preferente de la préctica; por otro, desde la
preeminencia de la planificacion hacia una mayor consideracion del propio
proceso de desarrollo (Bolivar, 1999, p. 126).
Los origenes de esta nueva vision que surgird como una alternativa, en la época “post
Spunitk” y cuando el enfoque técnico encontraba su maximo esplendor, aparecera con
Jerome Bruner en 1966, quien dirige un proyecto que no se centra en los objetivos de
conducta, sino en la naturaleza de los contenidos de una determinada disciplina, en este
caso era para desarrollar un curriculo de ciencias sociales. Enfatizaba que el curriculum
no debia centrarse en la memorizacion de hechos o conceptos, sino en la comprension de
ellos (Pascual, 1998).

Posteriormente, Joseph Schwab, a fines de los afios sesenta, anuncia la muerte del
curriculum como campo de estudio, a menos que se diera un giro radical hacia la
practica. Para este autor, el discurso tedrico, también técnico, sobre el curriculum estaba

agotado y sin posibilidad alguna de renovacion y progreso (Kemmis, 1988).

El campo del curriculum debia, pues, abrirse al ambito de lo practico, al
lenguaje de la practica y al reto de comprender la naturaleza, la textura
especial, de los procesos, por los cuales se construia, configuraba y
desarrollaba el curriculum escolar (Bolivar, 1999, p. 126).
Segun Schwab todos los problemas del campo del curriculum proceden de haber
pretendido elaborar los curriculos como deduccion de los principios teoricos de
unas u otras disciplinas. Ello no quiere, no obstante, que haya que hacer caso
omiso de las elaboraciones tedricas de las distintas disciplinas sobre los fendmenos

humanos y sociales. Es decir, la teoria estaria al servicio de la modalidad préactica
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de tratamiento del curriculum, y no al reveés, la teoria marcando el proceso que

deba seguir la préactica (Contreras, 1994).

Schwab, inaugura asi un nuevo enfoque préactico y deliberativo, donde los problemas
curriculares se resuelven por deliberacion. Entendida esta Ultima como transacciones
entre individuos comprometidos moralmente en la institucion escolar, que han de echar

mano asi de un modelo interpretativo para decidir y actuar (Bolivar, 1999).

La vision practico-deliberativa del disefio curricular estd de manera

inmediata, inspirada en el pragmatismo filoséfico y pedagdgico de Dewey,

y, en su desarrollo ulterior, debe mucho a la epistemologia genética de

Piaget, a la psicologia cognitiva aplicada, a la educacién en general, y a la

teoria del desarrollo moral de Kohlberg (Bolivar, 1999, p. 126).
Asi Jerome Bruner y Joseph Schwab, avanzaron y optaron por una construccion
curricular, distinta a la técnica. Asimismo Schwab plantea y profundiza méas aun esta
nueva vision, teniendo en cuenta la practica educativa y por consiguiente la curricular,
donde se presentan diariamente situaciones nuevas, no planificadas y donde el docente
debe interpretar y luego deliberar para actuar. Es decir desde esta perspectiva, se esta
tomando en cuenta el rol de los profesores en sus decisiones curriculares en el aula y no
como sucedia en el enfoque técnico que so6lo los consideraba operarios de un curriculum.
Eso si de acuerdo a Kemmis (1988) a esta linea préctica de Schwab le faltd referirse a
las decisiones curriculares de los docentes en relacion a los marcos o lineas educativas
dadas por el estado. Serd algunos afios mas tarde, con otros enfoques, que contemplaran
la participacién y opinion de los docentes en temas educativos curriculares de indole

macro o nacionales.

Mientras esto ocurria en Estados Unidos, en el continente europeo, en Inglaterra, el
campo del curriculum también evolucionaba, en una direccion muy parecida. Sera
Lawrence Stenhouse, en la década del setenta, quien desarroll6 un proyecto llamado
Humanidades, del area de las ciencias sociales, que buscaba ensefiar la tolerancia a la

discriminacion racial. En este proyecto, Stenhouse desarrolla una légica distinta de
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construccion curricular a la centrada en objetivos, él especifica un modelo centrado en el
proceso. De acuerdo a Pascual (1998), esta nueva propuesta critica especialmente al

modelo de objetivos en los siguientes puntos:

- En los procesos de iniciacion e induccion al conocimiento. Si bien el modelo de
objetivos orienta a la retencion y reproduccion de informacion, no resulta en el
proceso de iniciacion, el que se dirige al desarrollo de valores, normas sociales,
donde los sujetos sean capaces de interpretar, relacionarse y moverse en el
entorno. Asi también el enfoque técnico fracasa totalmente en el proceso de
induccion al conocimiento, no logrando la comprension y procesos de sintesis en
los sujetos, sino que féacilmente se puede quedar en la fragmentacion y
parcelacion de los conocimientos. No se avanza a una mayor profundidad en la

construccién del conocimiento.

- Otra critica de Stenhouse al modelo de objetivos es el referente a buscar mejorar
la préactica educativa mediante la idea equivocada de creer que ello se consigue
incrementando la claridad respecto de los fines. “El perfeccionamiento de la

préctica se basa en el diagnostico, no en el prondstico” (Pascual, 1998, p. 36).

Stenhouse propone en su modelo, para la construccién de curriculo, partir de principios
de procedimiento o de accion, donde se considere al conocimiento como parte del
proceso personal de un sujeto contextuado, es decir de sus necesidades vitales. Debe
promover la interaccion individuo-sociedad y contexto (Pascual, 1998).

En el proyecto curricular de humanidades desarrollado por Stenhouse los
principios de procedimiento de los cuales partia la construccion curricular se
sometian a la discusion y reflexion de los profesores participantes a partir de
sus practicas pedagdgicas. Ello implicaba un proceso de develamiento de los
supuestos implicitos que informaban sus practicas y un proceso de
interpretacion, de negociacién o consenso de significados entre ellos
(Pascual, 1998, p. 40).
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Entonces, la propuesta de Stenhouse agrega nuevos elementos a la construccion
curricular. De acuerdo a Pascual (1998), en este nuevo modelo no se parte de objetivos
inalterables, elaborados como productos finales del proceso, sino de principios de
procedimiento que se constituyen como hipotesis, que orientan mas como deberia
realizarse el proceso y la accion préctica. También se afiade que los docentes tomen
estos principios de procedimientos, los discutan y luego los adecuen en una nueva
proposicion o proyecto que buscard su aprobacién, sugerencias o rechazo al ser
trabajado en la practica. Luego de aqui resultard un nuevo conocimiento practico que los
profesores dispondran para volver a disefiar y desarrollar curriculum. Es decir, los
docentes pasaron de un enfoque técnico que solo les asignaba un rol pasivo frente al
curriculum, a un rol activo donde disefian y desarrollan el curriculum, pero a través de
un proceso de investigacion educativa. Asi con esto, se siguen sumando nuevos detalles
con la proposicion de Stenhouse, porque si esta modalidad de construccién permite la
investigacion educativa, consecuentemente esto involucra un proceso de formacion
profesional en la préctica para los profesores que participen de él y por supuesto también

contribuyen a una mejora del centro educativo donde participan (Bolivar, 1999).

Si bien Stenhouse otorga una nueva categoria a los profesores, la de ser profesionales del
curriculum, con cualidades reflexivas y deliberativas, sin embargo no se refiere a estos
docentes en su capacidad de cuestionar las condiciones contextuales en que se realiza su
practica. Asi tampoco se manifiesta cdémo los docentes se relacionaran con el
curriculum estructurado externamente al centro escolar. Segun Kemmis (1988) sera

necesario avanzar al desarrollo del enfoque critico para responder a estas interrogantes.

2.2.3. Tercera etapa (1975- 1990). La constituciéon de una teoria del curriculum:

Reconceptualizacion y enfoque sociocritico.

A fines de los afios sesenta, surge la teoria critica del curriculum. En un primer
momento, en Estados Unidos, como un movimiento reconceptualizador curricular, que

toma la introduccién de nuevos lenguajes y metodologias (cualitativas), con enfoques
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filosoficos procedentes de las tradiciones europeas (existencialismo, psicoanalisis,
fenomenologia, neomarxismo), para teorizar sobre el curriculum y construir nuevos
significados (Bolivar, 1999).

Luego una rama de este grupo reconceptualizador busca ir mas alla de una perspectiva
humanista, basada en enfoques fenomenoldgicos, artisticos o literarios y se une a todo el
proceso de revision epistemoldgica de las ciencias sociales que se vivia, con el
surgimiento de enfoques interpretativos, y su superacion por enfoques criticos. “La
union de reconceptualizacion del curriculum con la recepcion anglosajona de la “teoria
critica” de la escuela de Frankfurt (especialmente Habermas), se ha configurado- en esa

fase inicial- la perspectiva critica de analisis curricular” (Bolivar, 1999, p. 39).

Habermas esboza una nueva postura de pensamiento que trata de reconciliar y trascender
las oposiciones técnica y practica en una nueva postura, la de la ciencia social critica. Se
ayuda para lograr este desarrollo de ideas con su teoria de intereses constitutivos del
conocimiento, donde se encuentran el interés técnico y practico y ahora Habermas
agrega el interés emancipador. Asi esta ciencia social critica ayudada por el interés
emancipador trataran de construir criticas de la vida social, mostrando como las ideas y
la accion han sido moldeadas y enmarcadas, mediante desconocidas relaciones de poder
(Kemmis, 1988).

Luego, otros seguidores de esta ciencia critica, han trasladado sus analisis a la
educacion, buscando cambiarla para mejorarla. Y en ese anhelo, inmediatamente se
llegara a desarrollar una teoria critica del curriculum. Planteando directamente el
problema de la relacion entre educacion y sociedad, como también los temas especificos
acerca de como la escolarizacion sirve a los intereses del estado, como la escolarizacion
y el curriculum actuales activan determinados valores educativos especificos y como el
estado representa ciertos valores e intereses en la sociedad contemporanea (Kemmis,
1988).
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Con respecto a la elaboracion teorica de la teoria critica del curriculum, segin Kemmis

(1988), no se deja esta tarea en personas extrafias a la escuela o sélo en el grupo de

profesores del centro escolar, sino en formas de trabajo cooperativo entre docentes y

otras personas relacionadas con la educacion, que comiencen a presentar visiones

criticas de la educacion y que se opongan a los presupuestos y actividades educativas del

estado y no sélo en teoria sino que también a través de acciones practicas que busquen

cambiar la educacion.

Asi la conformacion de la teoria critica, segun Bolivar (1999) se puede sintetizar en tres

fases, segun los enfoques predominantes y ndcleos de preocupacion:

a)

b)

Primera fase (afios setenta): reproduccion. Marcada por el esquema mecanicista
neomarxista de la teoria de la reproduccion econdémica, cultural o de hegemonia
de Estado. Donde el curriculum cumple una funcion netamente de reproduccion
social, distribuyendo el conocimiento de manera desigual, segin las clases
sociales. Se carateriza esta etapa por la denuncia social. Segin Tejada, del 2005,
se destacan en este periodo Bourdieu y Passeron, Baudelot, Establet, Berstein,

entre otros.

Segunda fase (afios ochenta): emancipacion. Numerosos teoricos del curriculum
como Giroux, Apple, Popkewitz, entre otros, reenfocan la teoria curricular sobre
la transformacion de la préctica. Se busca emancipar a las personas de las
contradicciones de la reproduccidn, etnia y género, con una mayor reflexion e

ilustracion.

Tercera fase (noventa): autocritica, cruce de caminos, época (post) critica: Se
presenta una cierta crisis del movimiento sociocritico y algunos de sus
integrantes se unen a movimientos como el postmodernismo o el feminismo. Hay
nuevas influencias como analisis postestructuralistas y de Foucault, que van a

renovar los analisis neomarxistas iniciales.
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Si analizamos como estas diferentes etapas de la teoria critica han ido aportando al
desarrollo del curriculo, vemos como se ha posicionado una plataforma de conciencia
critica desde la cual comenzar con las tareas de planificacion curricular. Si bien no existe
un sistema o modelo propio a seguir, si hay algunos ejemplos que se pueden destacar de
esta teoria. Uno de ellos es el modelo de pedagogia de la liberacidn de Paulo Freire, con
propuestas estratégicas para llevar a cabo la concrecion de contenidos y una metodologia

de desarrollo.

Finalmente agregar a la revision del surgimiento de la teoria critica del curriculum, que
entre la segunda y tercera etapa que se resefiaba en los parrafos anteriores, Shirley
Grundy (1991), plantea que la teoria curricular desarrollada hasta ese momento, con los
enfoques técnico, practico y critico, desarrollan tres conjuntos diferentes de fundamentos
curriculares y ella desea aportar con un solido soporte tedrico que proporcione una
coherente base para ellos. Con este propésito toma la teoria de intereses constitutivos
del conocimiento de Habermas y a través de esta teoria desarrollara los paradigmas
presentes en el campo curricular y sus respectivas racionalidades. Sera definitivamente
en uno de estos paradigmas y su racionalidad, en donde esta tesis ubicara al Proyecto

Curricular.
2.3 Teoria Curricular/ Racionalidades

En el objetivo de revision de los planteamientos de Shirley Grundy, se tomara la
traduccion de su texto “Producto o praxis del curriculum” de 1991 y también de la

interpretacion que hace de este texto Enrique Pascual en 1998.

Shirley Grundy se apoya en la teoria de los intereses constitutivos del conocimiento,
propuesta por Jirgen Habermas, en obras como Knowledge and Human Interests de
1972, Theory and Practice de 1974 y Towards a Rational Society del afio 1971. En estos
trabajos Habermas expresa como las personas se mueven por intereses fundamentales
que influyen en la forma de elaboracion del conocimiento. “Considera que el saber no

existe como algo aparte de las personas y que éstas tienen que “descubrir”, sino que, por
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el contrario, el conocimiento es algo construido por las personas en conjunto” (Pascual,

1998, p. 16).

Habermas define estos intereses fundamentales como racionales, ya que se apoyan en el
conocimiento y se proyectan en la accion o practica. Este conocimiento o racionalidad
puede configurarse de diferentes formas, dependiendo del interés por el conocimiento
que lo promueva. Y de acuerdo a esto, el fildsofo aleméan sefiala tres intereses cognitivos
béasicos: técnicos, practicos y emancipadores. A su vez estos intereses conforman los
tres tipos de ciencia mediante los que se genera y organiza el saber en nuestra sociedad.

Ellas son la empirico- analitico, la historico-hermenéutica y la critica (Grundy, 1991).

Estos intereses del conocimiento, segin Shirley Grundy dan origen a formas
epistemoldgicas o racionalidades diferentes que al proyectarse al campo del curriculum
constituyen los tres paradigmas que se refieren a la naturaleza del conocimiento

curricular.
2.3.1. Interés técnico origina la racionalidad técnica

“El interés técnico constituye un interés fundamental por el control del ambiente
mediante la accion de acuerdo con reglas basadas en leyes con fundamento empirico”
(Grundy, 1991, p. 29). Es decir los sujetos toman la realidad como algo separado de
ellos, como un mundo objetivo, al cual observara y experimentara, formulara hipotesis o
explicaciones tentativas de su comportamiento, las someterd a verificacion,
estableciendo leyes o principios del comportamiento de estos objetos. Para después
derivar en principios y procedimientos de accién (tecnologia) para la manipulacion y

control del medio (Pascual, 1998).

Con este interés técnico y su desarrollo a través de la ciencia empirica, se esta en busca
de un conocimiento vélido, generalizable, predecible y reproducible. Donde la teoria
estd por sobre la practica. Y entonces ahora surge la consulta ;coOmo entonces este

interés se proyecta en la educacion y en el curriculum?
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Desde esta racionalidad técnica, se entiende a la educacion como una accion
verificable y controlable que consiste en la reproduccion de la cultura
predominante en un grupo social y por tanto, a partir de las ideas y valores
dominantes en el grupo transformadas en intenciones o propdsitos
educativos, la educacion, a través de los procesos de transmisién cultural,
busca una especie de homogeneizacion sociocultural de los individuos
(Pascual, 1998, p. 20)
Entonces estas mismas caracteristicas expresadas a través de una racionalidad técnica se
aplicaran a la construccion curricular. Siendo el primer representante de esta
racionalidad Ralph Tyler, constituyendo el paradigma técnico del curriculum, con su
modelo de objetivos. Es decir, el mismo autor, seguidor de Bobbit, que veiamos en el
desarrollo histérico de las teorias curriculares, en paginas anteriores, a través del
desarrollo tedrico de Shirley Grundy, deja de configurarse s6lo como el patrocinador de
un enfoque curricular determinado, sino que pasa a clasificarse dentro de una

racionalidad y paradigma curricular técnico.

2.3.2. Caracteristicas del paradigma técnico del curriculum segin Grundy en el
ano 1991:

- Interés fundamental por el control del ambiente educativo, de manera que el
producto que resulte se ajuste a los objetivos pre especificados.

- Especificacion de objetivos, a un nivel tal que la seleccion del contenido queda
determinado.

- Division del trabajo entre disefiadores externo a la escuela del curriculum y los
profesores como técnicos aplicadores del curriculum.

- Los docentes son gestores educativos, es decir controlan la clase y su desarrollo.

- El curriculum informado desde el punto de vista técnico no solo esté limitado por
la cultura del positivismo en lo que respecta a la seleccion de los contenidos, sino
que también la metodologia mediante la que se imparten estos, estad determinada

por los requisitos positivistas de objetividad y resultados.
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- La evaluacion se transforma en una valoracion de la medida en que el producto
se ajusta a los fines preestablecidos. Su funcion es sancionadora, muchas veces
escapando al control de profesores y alumnos.

En sintesis, si se inicid este extenso recorrido histérico hasta llegar a la fundamentacion
de un paradigma curricular, en este caso el técnico, fue para lograr desarrollar un
concepto de curriculum coherente con la conceptualizacion de Proyecto Curricular de
Centro. Podriamos afirmar que en base a este primer paradigma expuesto, el curriculum
corresponde a un plan(es), programa disefiado en un primer nivel de expertos y luego
traspasado a los centros educativos, donde los docentes lo adaptan y reproducen. A
veces se entrena a los profesores para la correcta utilizacion de estas prescripciones
(Pascual, 1998). En ese plan el punto central son los objetivos propuestos, para los
cuales se programaran metodologias y evaluacion apropiadas para conseguir los fines
preestablecidos. Claramente esta conceptualizacion de curriculum no calza con la
construccién de un Proyecto Curricular de Centro. No hay una construccion curricular
mayor de parte de sus docentes, sino solamente existe una adaptacién curricular de una
propuesta macro. “En buena medida, la relacion del profesor de aula con el curriculum
escolar es la de un consumidor de curriculum” (Pascual, 1998). Es decir no surge una
propuesta propia del centro, con identidad, contextualizada. Se ignoran los aspectos
socio-culturales de construccién curricular. En sintesis se aleja el disefio curricular,
prescriptivo de las practicas pedagdgicas, reales de aula. Por lo tanto avanzaremos al
siguiente paradigma para comprobar su calce con una vision del curriculum que se ajuste

al Proyecto Curricular de Centro o Institucional.

2.3.3 Interés practico origina la racionalidad practica

Si antes el interés cognitivo técnico apuntaba a un control del medio, el interés cognitivo
practico busca comprender la realidad, no competir con ella para sobrevivir sino vivir en
el mundo, sintiéndose parte y asi lograr interactuar con él. Ahora esa interaccion no

responde al ¢qué puedo hacer? sino ¢qué debo hacer?, entonces es una accién con una
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intencion moral de mejorar la realidad. Busca la accion préctica correcta en un ambiente
concreto (Grundy, 1991).

El interés cognitivo practico se constituye en conocimiento a través de las ciencias
historico-hermenéuticas. Entre ellas encontramos la interpretacion historica y literaria,
asi como los aspectos interpretativos de disciplinas como la sociologia y ciertas ramas de
la psicologia. Shirley Grundy explica como las ciencias interpretativas pueden sin
mayores problemas interpretar un documento para otorgarle significado, pero otra
situacion se origina cuando deben interpretar las acciones. Para esto hay que registrar las
acciones para luego traducirlas en un texto y finalmente interpretarlo. Esa interpretacion
para que sea confiable debe ser consensuada al menos entre dos personas. Ademas se
puede agregar gue el conocimiento generado por este interés practico, sera subjetivo “es
decir, conocimiento del mundo como sujeto en vez de conocimiento del mundo como
objeto” (Grundy, 1991, p. 32). Finalmente también sefiala la autora que la situacion
donde se origina la accién de estos sujetos se denomina interaccion. Llegando a concluir
que “el interés practico es un interés fundamental por comprender el ambiente mediante
la interaccion, basado en una interpretacion consensuada del significado” (Grundy,
1991, p. 32).

Con esta especificacion del interés cognitivo practico, nos preguntamos ¢;como este

interés se proyecta en la educacion y el curriculum?

Este tipo de racionalidad que genera el denominado paradigma préctico o
praxeoldgico en el campo curricular conceptualiza la educacion
fundamentalmente como proceso de construccidon social, en que si bien
acepta la funcion de reproduccion cultural que la educacion tiene, también le
reconoce una funcion de transformacién cultural y social (Pascual, 1998, p.
30).

Pascual explica como en esta racionalidad se entiende que las personas nacen en
determinadas culturas y con ellas se produce una interaccion permanentemente y a su
vez la educacion debe entregar las condiciones o herramientas para que estos sujetos
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puedan apropiarse de sus realidades culturales y poder participar de su reconstruccion
con el sentido de mejorarlas.

Entonces, de acuerdo a esto el curriculum en este interés y racionalidad es entendido
como construido por los actores educativos, en un proceso de interaccion humana, que
implica una negociacion de significados para interpretar la realidad. Donde la
interaccion esté fijada de acuerdo a la realidad de los actores del proceso educativo y su
contexto, lo que también influird en la forma de alcanzar objetivos, si bien estos se
buscan, estos también se modificaran de acuerdo al proceso mismo.

Si ademas pensamos en el curriculum como una serie de documentos para poner en
practica, entonces la primera tarea a la que se enfrenta la persona que aplica este interés
es interpretar el curriculum como texto. Y si lo hace asi, lo enfrentard como una accién
que compromete su propio juicio y vera a los estudiantes como sujetos de aprendizaje y
no como objetos de ensefianza, sino como constructores de significado.
Consiguientemente con esto también cambia la forma de contemplar la evaluacion y la
valoracion del curriculum.

De esta manera el curriculum es entendido como un proceso o proyecto que se construye
en el centro educativo con los profesores, docentes directivos, apoderados y estudiantes.
Si enlazamos este interés practico con los enfoques curriculares desarrollados a través de
la historia, vemos su correlacion con el enfoque de proceso, inicialmente expresado por
Jerome Bruner, Schwab y posteriormente por Stenhouse. En este caso Grundy especifica
mas ain en él, lo explica desde la teoria de intereses de Habermas y detalla sus

caracteristicas como paradigma.

2.3.4 Caracteristicas del paradigma practico del curriculum segun Grundy en el
ano 1991:
-El curriculum es concebido como un proceso o proyecto que surge de la interaccion

entre profesor y estudiante.
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-El disefio del curriculum es realizada por los profesores, orientandose por su juicio
personal, en un proceso de reflexion y deliberacion.

-El desarrollo del curriculum es la préctica pedagdgica, donde se pone a prueba la
primera especificacion tentativa y provisional y se va reconstruyendo con los actores, en
un proceso de reflexion critica continua. Para esto se requiere de una prescripcion o
curriculum minimo nacional.

-Asi disefio y desarrollo curricular no estan separados de la aplicacion préctica, sino que
se encuentran unidos en un mismo proceso.

- El contenido del curriculum apunta a desarrollar procesos de aprendizaje que
construyan significados, mas que determinados productos intelectuales determinados.

- Por lo mismo la evaluacion no asume un rol sancionador, sino que se transforma en
una oportunidad para investigar el trabajo conjunto de profesores y estudiantes, por ellos
mismos y no por agentes externos.

- Al profesor le corresponde construir curriculum y reconstruirlo con sus estudiantes,
esto involucra una vision del docente como un profesional reflexivo de su practica.

- Y este rol atribuido al profesor, otorga al mismo tiempo al centro educativo la funcién
de posibilitar, dar los medios y organizacion para desarrollar esta profesionalidad
docente.

-La construccion de curriculum incluye a los profesores, estudiantes y por tanto al centro
educativo mismo.

Revisaremos el interés emancipador y luego se hara la declaracion de opcion elegida

para conceptualizar curriculum y Proyecto Curricular Institucional.

2.3.5. Interés emancipador origina la racionalidad critica
Segun Grundy (1991), el interés emancipador del que habla Habermas, se dirige hacia la
liberacion de las personas, de todo aquello que esta fuera de ellas. Se trata mas de un
estado de autonomia, no de libertinaje, sino que autonomia con responsabilidad. Ademas

esta emancipacion involucra autoreflexion, como proceso interno, personal. Pero al

38



mismo tiempo, esta emancipacion individual no se vive aislada del resto de los humanos,
sino que se vive en sociedad con los demas y desde ahi se agregan las ideas de justicia 'y
de igualdad.

La autora también se consulta ;cdémo se traduce el interés emancipador a la accion en el
mundo real? La respuesta se origina en un cierto saber, que producen las teorias criticas
y que permiten desarrollar una accién autonoma, responsable y prudente en sus
decisiones. Esta teorias criticas son acerca de las personas y la sociedad y explican
“como actlan la restriccion y la deformacion para inhibir la libertad” (Grundy, 1991, p.
38).

Ahora, las personas auto reflexionaran con las ideas de estas teorias criticas, pero
también generaran una intuicion auténtica que les llevard a tomar decisiones. Con esto
también queda claro que el interés emancipador se debe preocupar de la potenciacién de
estas ideas, para que los sujetos tomen las riendas de sus propias vidas de forma
autobnoma y responsable. Asi la autora llega definir el interés emancipador como “un
interés fundamental por la emancipacion y la potenciacion para comprometerse en una
accion autonoma que surge de intuiciones auténticas, criticas, de la construccion social
de la sociedad humana” (Grundy, 1991, p. 38).

Las ciencias criticas que ayudan a generar el conocimiento informado por la
racionalidad critica son por ejemplo las teorias psicolégicas como el psicoanalisis de
Freud, teorias filosoficas y sociales como el marxismo y teorias de la ideologia e incluso
en la Teologia, como la Ilamada Teologia de la Liberacién (Pascual, 1998).

También Grundy entrega un ejemplo educativo donde se puede visualizar una préactica
pedagdgica informada por el interés emancipador, este es la obra del educador brasilefio

Paulo Freire, con su programa de alfabetizacion de adultos.

El programa de alfabetizacion de Freire incluia tres principios
fundamentales: que los aprendices deben ser participes activos en el
programa de aprendizaje; que la experiencia de aprendizaje debe resultar
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significativa para el aprendiz y que el aprendizaje debe estar orientado en
sentido critico (Grundy, 1991,p. 142).

Entonces acé Freire esta colocando el énfasis en la interaccion de los participantes del
acto educativo, donde los alumnos tienen real participacion y negocian el curriculum,
que surge como resultado de las reflexiones sistematicas de quienes estan
comprometidos en el acto pedagdgico. Ahora no se trata solo de contextualizar y hacer
participar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje, esto también se podria realizar
con el interés practico, sino que también se preocupa de problematizar, cuestionar su
realidad y que los alumnos lleguen a tomar una posicion de “discernimiento” frente a
ella. Esta forma de operar es comprometerse con una forma de praxis. Ella es definida
como la forma de accién en que se expresa el interés emancipador. Este concepto sera
clave en la obra de Freire. Y, de acuerdo a él, los elementos constitutivos de la praxis
son la accion y la reflexion, donde el acto de conocer supone un movimiento dialéctico
que va de la accion a la reflexion y de ella sobre la accion a una nueva accién (Grundy,
1991).

Otras caracteristicas de la praxis son que se desarrolla en lo real, en un mundo de la
interaccion, es decir en el mundo social, cultural, construido. Segun Grundy la praxis
significa actuar con, no sobre otros. También la praxis supone un proceso de un
construir significado a las cosas, pero no en solitario o desde una sola posicion sino en
forma colectiva. Es decir con esta definicion nos acercamos a conceptualizar lo que se
entiende por curriculum y podriamos preguntarnos ¢qué significa considerar el

curriculum como una forma de praxis? Veamoslo a continuacion.

2.3.6 Caracteristicas del paradigma critico
- El curriculum no se entiende como un conjunto de planes que implementar, sino
que se constituira en un proceso donde estdn completamente interrelacionadas la
planificacion, la accion y la evaluacion. Es decir aca no se contempla una

prescripcién minima macro o nacional.
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- El curriculum se considera como una praxis social, no como producto sino
construido en situaciones reales de aprendizaje, que les ayuden a los estudiantes
a enfrentarse con los problemas reales de su existencia y a discernir entre
algunos problemas vistos como naturales, develarlos como que pueden ser
productos de una construccion historica y social de los grupos de poder.

- Si el curriculum es una forma de praxis, entonces la ensefianza y el aprendizaje
habréan de ser considerados como relacion dialégica entre profesor y alumno, no
una relacion autoritaria.

- El curriculum es visto como una construccion social, mediante el acto de
aprendizaje, los estudiantes se convierten en participantes de la construccién de
su propio conocimiento.

- De acuerdo a Tejada (2005) la evaluacidn es clave en este paradigma, ya que los
sujetos del acto educativo, reflexionan sobre su trabajo y valoran las conquistas
en relacion con el valor de lo aprendido, la utilidad del conocimiento en el
proceso de emancipacion y los compromisos que los miembros del grupo son
capaces de asumir en relacion con estos.

Asi el paradigma critico plantea grandes desafios para la construccion curricular, si bien
hay un ejemplo préctico de su desarrollo, con Paulo Freire en Brasil, igualmente resulta
dificil el poder desarrollar una propuesta curricular sin una prescripcion previa o0 macro a
nivel nacional. También se necesitaria de docentes totalmente comprometidos y con las
herramientas curriculares necesarias para poder planificar, actuar y evaluar, todo en un
proceso simultaneo.

Con esta descripcion se cierra el recorrido por las distintas racionalidades y paradigmas,
siendo claramente concordante el resultado de esta revision con la opcion que tomé hace
afnos Enrique Pascual (1998), cuando decididamente expone las razones por las cuales el
interés practico, su racionalidad y paradigma, claramente coinciden con la construccion
del Proyecto Curricular Institucional. A continuacion se reafirmaran las razones de esta

decision.
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2.4. Concepto de Proyecto Curricular y el paradigma al cual corresponde

Al revisar las tres racionalidades quedd expresado que el paradigma técnico no
promueve ni aspira a la construccion de curriculum en los centros escolares. Solo se
aplicaba el curriculum oficial, por lo tanto no concuerda con una de las principales
caracteristicas del Proyecto Curricular Institucional. Asimismo el paradigma critico
tampoco permite crear el Proyecto Curricular Institucional ya que postula partir de la
realidad de los actores educativos, sin tomar en cuenta una primera base normativa
prescriptiva 0 marco curricular nacional. En cambio el Proyecto Curricular Institucional
reconoce y parte su elaboracion tomando el marco curricular oficial y desde ahi
comienza la construccidn, reflexion y deliberacion en pos de generar una propuesta
educativa contextualizada. Por lo tanto es el paradigma practico el que corresponde a la
creacion del Proyecto Curricular Institucional. En el paradigma préactico se entiende al
curriculum como una construccion de elaboracién colectiva y negociada que surge de la
accion, con las caracteristicas propias de la realidad escolar donde se llevaré a cabo. Ahi
los docentes tienen la posibilidad de transparentar sus creencias, valores, supuestos
educativos y curriculares que se encuentran arraigados en sus practicas pedagogicas y en
el didlogo o debate se llega a acuerdos con respecto a ellos, asumiendo compromisos
pedagogicos que quedaran plasmados en una nueva propuesta. Es decir, si observamos
con atencion coinciden plenamente racionalidad practica y Proyecto Curricular
Institucional y en ambos el curriculum del que se esta hablando es entendido como una
propuesta educativa, construida cultural y socialmente y que, consecuentemente con esa
construccién, se encamina hacia ciertos propositos educativos, los cuales estan en
constante evolucidn en el transcurso de la practica misma. Asi entendido el curriculum
da pie a que pueda comprenderse como elaborado por expertos en un primer nivel
oficial, pero también se expresa que esta en constante evolucion, reconociendo el valor
del contexto y como puede reconstruirse en la realidad, en la practica en que se
encuentran inmersos sus actores, siendo uno de los principales, los docentes, de quienes

se espera puedan ser profesionales reflexivos, sujetos de renovacion, al tiempo que
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abiertos a construir sus decisiones pedagdgicas curriculares en colaboracion con sus

colegas (Escudero, 1999).

Es decir, se espera que a través del proceso de construccion del Proyecto Curricular
Institucional los profesores puedan desarrollar determinadas acciones curriculares que
al mismo tiempo les posibilita profesionalizarse curricularmente. Entendiendo este
proceso como un trabajo en equipo, colaborativo, donde los docentes son capaces de
compartir experiencias y reflexionan sobre sus précticas, las reiluminan con nuevos
referentes tedricos y metodoldgicos, que los hacen reposicionarse en su ambito o
territorio propio: la escuela y el aula, asi los profesores avanzan en su profesionalidad y
se transforman en actores- articuladores de la innovacion de su préactica, entre otras
acciones, la de profesional que decide sobre los propositos, el disefio, el desarrollo, la

organizacion e implementacion- evaluacién formativa del curriculo (Pinto, 2005).

Asi se cierra el constructo teérico seguido desde los primeros pasos del curriculum,
hasta la racionalidad curricular que coincide con la elaboracion de los Proyectos

Curriculares Institucionales. Se diagrama en la siguiente figura el camino recorrido.
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curriculares

Figura 2-2: Historia del curriculum hasta el PCI (Elaboracion propia, 2017). Las flechas indican el avance desde un referente tedrico

a otro.

Entonces desde esta racionalidad practica emerge esta conceptualizacion del curriculum
donde sus principales actores seran los docentes entendidos como constructores de
curriculum y su contexto que otorga las caracteristicas propias que se haran implicitas y
explicitas en esta propuesta curricular particular. Asi estan dadas las bases, para aquellos
centros escolares que comprendan el curriculum desde una racionalidad practica, para
que puedan desarrollar su propuesta, construccion, tentativa o hipotesis curricular,
planteandola en el Proyecto Curricular de Centro o Institucional.

Aguellos centros educativos que han elaborado su propuesta curricular, centrados en un
trabajo con sus docentes, entonces suponemos han desarrollado ciertos aprendizajes
curriculares en ellos a través de esta creacion, ¢qué seria un aprendizaje curricular
docente?, ;qué seria una competencia curricular docente?, por supuesto en el contexto

de la elaboracidon del Proyecto Curricular Institucional.
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2.5 Competencias

Hoy en diversos medios y distintos &mbitos se leen y escuchan referencias al término
“competencias”. Se ha diversificado su empleo y esto también es congruente con una
gran cantidad de definiciones que se le otorgan. Para llegar a una conceptualizacién
coherente con este estudio, revisaremos la historia de este termino, algunas definiciones
que se le han dado y luego la propia que se expresara en esta investigacion, que debe
ademas dar coherencia a las preguntas y objetivos de esta tesis, donde se hace una

diferencia entre aprendizaje y competencia.
Surgimiento

A inicios del siglo XX, comienza a desarrollarse una sociedad industrializada que traera
cambios fundamentales en el mundo laboral. Se crean nuevos puestos de trabajo y se
hace necesario estudiar como hacerlos cada vez mas eficientes. Con este objetivo se
aplicaran los principios de organizacion cientifica de la produccion de Taylor, asociada a
la elaboracion en masa de Ford, alcanzando niveles de manufacturacion, nunca vistos
anteriormente. Esto trae como consecuencia el rol de un trabajador que realiza una tarea
especifica, siendo parte de una serie y la supervision de ingenieros que deben planificar
como mejorar cada vez mas estos puestos laborales individuales y la produccion total en
la industria. Se desarrollara una ingenieria de la produccién que se unird a psicélogos
conductistas y con los cuales buscardn mejorar el trabajo en cadena, los ritmos de

elaboracion y los tiempos improductivos de los trabajadores (Vossio, 2002).

Luego vendra la segunda guerra mundial donde a falta de mano de obra especializada se
capacitara rapidamente a novatos aprendices, apoyandose la formacién de ellos en
entrenamiento para la realizacion de una determinada tarea. Esta forma de capacitar
trabajadores se perfeccionara en tiempos de paz, ya que surgiran nuevas exigencias de
rentabilidad y competitividad que obligara a las empresas a tener personal altamente
calificado, en forma répida y de acuerdo a sus propias necesidades internas. Para esto,

las mismas empresas, crearan sus propios centros de formacion, llegando a realizar un
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andlisis preciso de las tareas e identificaran a partir de eso las competencias requeridas.
Aparece asi el concepto referencial de competencias (De Ketele, 2008).

El proceso en que cada empresa capacita a sus trabajadores en determinadas
competencias, es de alto costo econémico, por lo tanto no se tardara en solicitar del
mundo productivo laboral, a la educacion formal y en especial a la formacion
profesional, la formacion en competencias. Es asi que en los afios setenta el psicologo
David McClelland, de la Universidad de Harvard, propone trabajar con un enfoque de
competencias en la formacion profesional que posibilite una buena insercién laboral
(Vossio, 2002). En muchos estudios de competencias profesionales se cita a McClelland
como el responsable del origen del concepto competencia, centrandose su definicién en
la funcion de la competencia y, de forma indefinida, lo relaciona con la calidad de los

resultados del trabajo (Zabala y Arnau, 2007).

Asimismo, en los afios setenta, en algunas universidades y colleges de los Estados
Unidos se empiezan a incluir en la preparacion profesional de docentes, programas
orientados hacia la labor del profesorado en clases. Se denominaban Performance of
Competency- Based Teacher Education Programs (Programas de educacion docente
basados en la competencia o rendimiento) o P/CBTE (Martinez, 2009).

Entre los afios setenta y ochenta, Gran Bretafia, intenta cambiar el modelo de formacién
y capacitacion, creando en 1986 el National Council for Vocational Qualifications-
NCVQ (Consejo Nacional para las Calificaciones Profesionales), mas tarde
transformado en el Departamento de Calificaciones y Curriculo. Cuya funcion es definir
minuciosamente y de modo operativo, es decir, que permita evaluar de modo
cuantitativo, la competencia del alumnado. Competencias expresadas mayoritariamente
por el empresariado en funcion de las necesidades, expectativas y tareas que vienen

asignando a quienes trabajan en sus fabricas o empresas (Torres, 2009).

Asi se observa como desde el mundo laboral el término competencia se desplaza al

campo educativo, sucedera en Estados Unidos, Inglaterra, Francia y otros paises que
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comienzan definiendo la competencia laboral para luego proyectarlas en la educacion
formal y en especial en &mbitos de formacion profesional.

Chile en el afio 1995, a través del Ministerio de Educacion, sera parte de esta tendencia 'y
orientard curricularmente en el enfoque por competencias a los establecimientos de
educacion media, técnico-profesionales. Lo que se materializd6 en objetivos
fundamentales y contenidos minimos obligatorios en la forma de un perfil de egreso del
Mineduc en 1998 y posteriormente en el 2001, en planes y programas de estudio en una

estructura curricular modular (Miranda, 2005).

Como se ha descrito anteriormente el término competencias posee un largo recorrido
historico, asimismo su concepto, también ha ido evolucionando a través de los afios. En
un comienzo partio “de la necesidad de precisar las actuaciones practicas para evaluar
los rendimientos” (Martinez, 2009, p. 104), con una funcion evaluadora de
comportamiento observable y definida desde la psicologia conductista. Segin Elena
Cano (2005) esta seria una vision mas técnica o restringida de la competencia, hasta
evolucionar a un concepto mas amplio, que abarque lo contextual, social y se defina

desde la préctica.

Veamos diferentes conceptualizaciones de competencia, primero desde autores que se

ligan al mundo del trabajo y luego educativos.

Desde el mundo del trabajo ligado a la formacion profesional, Estados Unidos. “Forma

de evaluar aquello que realmente causa un rendimiento superior en el trabajo”

(McClelland, 1973, citado en Zabala y Arnau, 2007, p. 32).

Desde el mundo del trabajo ligado a la formacion profesional, Francia.

Son consecuencia de la experiencia y constituyen saberes articulados,
integrados entre ellos y de alguna manera automatizados, en la medida en
que la persona competente moviliza este saber en el momento oportuno, sin
tener necesidad de consultar reglas basicas ni de preguntarse sobre las

indicaciones de tal o cual conducta (Levy- Leboyer, 1997, p.40)
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Definir la competencia en términos de conocimiento combinatorio y de
colocar al sujeto en el centro de la competencia. El individuo puede ser
considerado como constructor de sus competencias. Este realiza con
competencia unas actividades combinando y movilizando un equipamiento
doble de recursos: recursos incorporados (conocimientos, saber hacer,
cualidades personales, experiencia...) y unas redes de recursos de su entorno
(redes profesionales, redes documentales, bancos de datos...). La
competencia que produce es una secuencia de accion en la que se encadenan
maltiples conocimientos especializados (Le Boterf, 2001, p. 42).

OIT (Organizacion Internacional del Trabajo)

Un concepto generalmente aceptado la define como una capacidad efectiva
para llevar a cabo exitosamente una actividad laboral plenamente
identificada. La competencia laboral no es una probabilidad de éxito en la
ejecucion de un trabajo; es una capacidad real y demostrada.

Bajada el 07 de agosto del 2016 desde
http://www.oitcinterfor.org/p%C3%Algina-libro/1-%C2%BFqu%C3%A9-
competencia-laboral

Desde el mundo del trabajo ligado a la formacion profesional, América Latina.

La combinacion integrada de conocimientos, habilidades y actitudes que se ponen
en accién para un desempefio adecuado en un contexto dado. Mas aun, se habla de

un saber actuar movilizando todos los recursos (Irigoin y Vargas, 1997, p. 47)

Desde el mundo educativo, Europa.

Capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos para actuar en una
situacion compleja. Entre estos recursos se encuentran informaciones y
saberes.

Una competencia moviliza saberes declarativos (que describen lo real),
procedimentales (que prescriben la via que hay que seguir) y condicionales
(que dicen en qué momento hay que empezar una determinada accion)
(Perrenoud, 2004, p. 174).

Una competencia es mas que conocimientos y destrezas. Involucra la
habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y movilizando

48


http://www.oitcinterfor.org/p%C3%A1gina-libro/1-%C2%BFqu%C3%A9-competencia-laboral
http://www.oitcinterfor.org/p%C3%A1gina-libro/1-%C2%BFqu%C3%A9-competencia-laboral

recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en
particular (OCDE, 2005, p. 3).

La competencia consistira en la intervencion eficaz en los diferentes &mbitos
de la vida, mediante acciones en las que se movilizan componentes
actitudinales, procedimentales y conceptuales de manera interrelacionada
(Zabala y Arnau, 2007, p. 45).

1. Son constructos que, a modo de conglomerados, definen las
capacitaciones que deben conseguir los sujetos. Tienen una composicion
compleja de la que forman parte elementos cognitivos, de motivacion,
actitudinales y conductuales. Poseen una identidad que las diferencia,
aunque pueden formar parte o estar unas incluidas en otras. Tienen mayor o
menor complejidad; se habla de micro competencias, mega competencias...
Son cambiantes y de desigual complejidad.

2. Disponen de un potencial de utilizarse con éxito, de manera flexible y
adaptable para enfrentar situaciones diversas, porque la capacidad de la que
dotan es transferible. Cada una de ellas, o varias de ellas simultdneamente
pueden proyectarse en una Unica situacion préctica o en varias a la vez.

3. Tienen distintos ambitos de proyeccion practica. Representan
disposiciones para actuar en situaciones, ante problemas o demandas de
contextos muy distintos” (Gimeno, 2009, p. 39).

Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto especificas como
transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer plenamente las
exigencias de los contextos sociales. Fomentar las competencias es el
objetivo de los programas educativos. Las competencias son capacidades
que la persona desarrolla en forma gradual y a lo largo de todo el proceso
educativo y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar divididas en
competencias relacionadas con la formacion profesional en general
(genéricas) y con un area del conocimiento (especificas de un campo de
estudio). (Proyecto Tuning, América Latina, 2007, p. 309).

Ministerio de Educacidn de Chile

Se entienden las competencias como sistemas de accién complejos que
interrelacionan habilidades practicas y cognitivas, conocimiento, motivacion,
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orientaciones valdricas, actitudes, emociones que en conjunto se movilizan
para realizar una accion efectiva. Las competencias se desarrollan a lo largo
de la vida, a través de la accion e interaccion en contextos educativos
formales e informales (Mineduc, 2009, p.2).

Para poder llegar a una conceptualizacion propia de lo que es una competencia, se

analizaran estas definiciones a través de los siguientes esquemas.

2.5.1 Panoramica con los elementos que definen una competencia

Definicion de competencia desde el mundo laboral

Autor Experi saberes movilizacion contexto Desempefio
encia competente
previa

McClelland X

1973

Levy- X Articulados X

Leboyer integrados

1997

Le Boterf X Combinacién X X Secuencia de

2001 y accion

movilizacion
de recursos

oIT Capacidad X

2012 efectiva

Irigoin, Conocimien- X X X

Vargas tos,

1997 Habilidades

Actitudes

Tabla 2-1:Mundo Laboral-Profesional (Elaboracion propia, 2017).

Definicion de competencia desde el mundo educativo

Autor experiencia saberes movilizacion contexto Desempefio

competente

Perrenoud Capacidad X X

2004 Recursos (determinada

cognitivos accion)

OCDE Habilidad X X X (resolver

2005 Recursos situacion

psicosociales compleja)
Destrezas
actitudes
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Antoni Componentes X
Zabala y Actitudinales (intervencion
Laia Procedimentales eficaz)
Arnau conceptuales
2007
Gimeno Constructos X (éxito,
2009 Elementos proyecci(’)n
cognitivos practica)
Motivacionales
Actitudinales
conductual
Tuning, Conocimientos X
América Habilidades
Latina, Destrezas
2007 Capacidades
Mineduc Sistemas de X (accion
2009 accion eficaz)
Habilidades
précticas,
cognitivas
Valores
actitudes
emociones

Tabla 2-2: Mundo educativo, escolar (Elaboracion propia, 2017).

La primera observacion que se puede realizar es la evidente evolucion del término, si
parti6 con McClelland solo determinando que competencia correspondia a un
rendimiento superior en el trabajo, vemos como luego en el tiempo se van sumando
otros elementos que conforman su composicién. Componentes como saberes,
conocimientos, habilidades, actitudes, valores, emociones, entre otros. Pero no solo se
habla de ellos sino que también se expresa que estos elementos se encuentran
articulados, encadenados, entre ellos, formado nuevas estructuras que podriamos llamar
“esquemas” como Perrenoud, y que al realizarse la competencia se movilizan, se
desplazan hacia el logro de una meta, accién eficaz o desempefio competente. Todo esto
por supuesto en un contexto determinado. Entonces evidentemente ha existido una
mayor especificacion del término competencia, a traves de los afios. Asi igualmente se
puede observar como al comparar las definiciones del mundo laboral-profesional con el
educativo, las de este Gltimo son mas completas en los elementos que se describen. Se

mencionan en todas ellas saberes o recursos cognitivos que van desde el conocimiento,
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ligado al campo del saber, pasando por las habilidades, pertenecientes al campo del
hacer y hasta lo emocional con las actitudes, unido al campo del ser. Asimismo, en todas

ellas se evidencia la movilizacion de estos recursos en pos de un desempefio competente.

Llama la atencion que solo en algunas de las definiciones (Le Boterf, Irigoin y Vargas,
OCDE, Gimeno, Tuning de América Latina y Mineduc), se hable del contexto
determinado, porque definitivamente el logro de una accion eficaz, no solo dependeréa de
los recursos movilizados sino que estan estrechamente ligados a la realidad, ambito en
que se desarrollen, se expresan desde la préctica, ya sea un ambito profesional o escolar.

Es decir el contexto es tremendamente importante en el logro de una competencia.

Entonces tomando todos estos elementos que nos aportan estas definiciones podemos
conceptualizar una competencia, hasta ahora con lo que hemos visto, como un conjunto
que esta compuesto por saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales, que se
interrelacionan. Se suman a ellos, las caracteristicas propias del contexto determinado,
formando una combinacién que se moviliza en pos de desarrollar una accion deseada y

verificable.

La definicidn anterior expresa de manera general lo que se entendera por competencia,
pero es necesario profundizar y especificar qué elementos deberian agregarse o
enfatizarse a la hora de hablar de una competencia pero ahora profesional, ya que en
esta investigacion si se evidencian competencias, estas serian profesionales, por ser de
docentes al elaborar el Proyecto Curricular de su centro educativo. Ademas, y para dar la
coherencia necesaria entre el lenguaje usado en las preguntas y objetivos de este estudio,
se puede afirmar que una competencia al estar formada por varios saberes, estos tambiéen
pueden ser llamados aprendizajes, ya sea conceptuales, procedimentales y actitudinales,

los cuales acttan en forma integrada.
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2.5.2 Competencia profesional

Con el concepto de competencia recién descrito, pasamos ahora a vincularla con los
aspectos profesionales y para esto veremos qué elementos nos entregan las siguientes

definiciones de competencia profesional:

El concepto de competencia profesional, como se lo entiende hoy dia, se
refiere tanto a la amplitud de tareas que corresponde a ese profesional como
a la calidad de la misma (Avalos, 2005, p. 23).

Constituyen la posibilidad real que tiene el ser humano de integrar y
movilizar sistemas de conocimientos, habilidades, habitos, actitudes y
valores para la solucion exitosa de aquellas actividades vinculadas a la
satisfaccién de sus necesidades cognitivas y profesionales, demostradas en
su desempefio, al tomar decisiones y solucionar las situaciones que se
presenten en su esfera de trabajo (Solar, 2005, p.176)

La competencia profesional es un saber actuar validado, en una situacion
compleja y con vistas a una finalidad, donde se sabe movilizar, combinar
todo tipo de recursos y también se sabe transferirlos de manera individual o
en red (Le Boterf, 2001, p. 93).

Como se puede observar en las tres definiciones se expresa que la competencia
profesional es un saber actuar y reaccionar con pertinencia para resolver una situacion
compleja. Esto involucra saber combinar los recursos y movilizarlos en un contexto

determinado, finalizando con éxito la tarea encomendada.

Le Boterf agrega a estas caracteristicas de una competencia profesional el saber
transferir, es decir tener la capacidad de construir nuevos esquemas operativos o
combinaciones nuevas de competencias. Teniendo en forma implicita este proceso de
transferibilidad: la reflexion. Entendida como el momento en que el profesional sabe
tomar perspectiva en relacion con sus practicas, con sus representaciones, con Sus
formas de actuar y aprender. Ademas, sabe ir mas alla de lo prescrito, sabe innovar.

También el autor le suma en lo actitudinal el saber comprometerse en su quehacer
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profesional. Es decir, describe lo que es una competencia profesional y luego le suma
otros elementos de mayor complejidad cognitiva y actitudinal, otorgando un grado

mayor de profesionalidad.

Veamos la descripcidn que realiza Le Boterf (2001) de competencia profesional, donde a

través de un esquema, define lo que debiera ser un profesional:
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T. Saber actuary -Saber que hay que hacer.
reaccionar con -Saber ir més alla de lo prescrito.
pertinencia. < -Saber elegir en una urgencia.
-Saber arbitrar, negociar, cortar.
\-Saber encadenar las acciones segln la finalidad.

2. Saber combinar (-Saber construir competencias a partir de recursos.
los recursos y -Saber sacar partido no solo de sus recursos incorporados,
movilizarlos en < conocimientos, saber hacer, cualidades...sino también de
un contexto. los recursos de su entorno.
El profesional: aquel L

que sabe gestionar y
manejar una situacion
profesional compleja

(Le Boterf, 2001, p. 121) -~
-Saber memorizar multiples situaciones y soluciones

tipo.
-Saber tomar perspectiva, funcionar “en doble pista”.
3. Saber transferir. % -Saber utilizar sus metaconocimientos para modelar.
-Safjer darse cuenta e interpretar los indicadores de
contexto.
-Saper crear las condiciones de posibilidad de
transferencia con ayuda de esquemas transferibles.

-
4. Saber aprender -Saber sacar lecciones de la experiencia; saber
y aprender a transformar su accién en experiencia.
aprender. —Saber describir como se aprende.

- Saber funcionar en un doble circuito de
aprendizaje.

5. Saber -Saber utilizar su subjetividad.
comprometerse. -Saber correr riesgos.
-Saber emprender, ética profesional.

Figura 2-3: Competencia profesional (Le Boterf, 2001, p.94).

Ahora con estas caracteristicas de una competencia profesional surge la inquietud de
como se validaria o evaluaria que el quehacer del profesional sea de calidad. Se hace
evidente que para determinar la correcta aplicacion de una competencia profesional se
deben crear estandares que cumplan este objetivo. Al mismo tiempo es claro que todos
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los profesionales no podran inmediatamente en su primer afio de ejercicio actuar con las
mismas competencias que un profesional de larga experiencia o trayectoria. Al respecto
Le Boterf (2001) distingue tres niveles de desarrollo profesional: principiante,
profesional confirmado y experto. Claramente clasificados asi de acuerdo a su
experiencia y afios de ejercicio en su campo laboral. Diferencidndose el profesional
confirmado del principiante por su grado de autonomia que le permite tomar iniciativas
pertinentes, basandose esto en una mayor construccion y dominio de competencias a su
haber. A su vez el experto no s6lo domina sus propias competencias sino que es capaz
de construirlas instantdneamente a partir de una clara comprension de las situaciones que
se le presentan. “Utilizando una metafora musical, podriamos decir que no sélo es capaz

de componer, sino también de improvisar” (Le Boterf, 2001, p. 126).

Asi a la definicion de competencia ahora se le suman nuevos elementos al ser

competencia profesional, observemos:

Competencia es un conjunto que estda compuesto por saberes conceptuales,
procedimentales y actitudinales, que se interrelacionan. Se suman a ellos, las
caracteristicas propias del contexto determinado, formando una combinacion que se
moviliza en pos de desarrollar una accion deseada y verificable (concepto de elaboracion

propia que surgio6 anteriormente de la bibliografia revisada).

La competencia profesional es un saber actuar y reaccionar con pertinencia para
resolver una situacion compleja. Esto involucra saber combinar los recursos y
movilizarlos en un contexto determinado, finalizando con éxito la tarea encomendada.
Esto involucra un proceso reflexivo y de compromiso ético profesional (concepto de

elaboracion propia que surgio6 anteriormente de la bibliografia revisada).

Al ser competencia profesional se le agrega un mayor grado de complejidad, donde no
solo se involucra un saber hacer sino que aca se evidencia un saber actuar, es decir no
solo resolver con éxito una tarea demandada sino que ir mas alla, innovar, reflexionar y

comprometerse.
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Con el objetivo de diferenciar claramente los componentes de estas conceptualizaciones

repetiremos el ejercicio de realizar el cuadro comparativo de elementos de estas

competencias.

Competencia Saberes Movilizacion Contexto Desempefio Otras
competente caracteristicas
Competencia Conceptuales Si Si Accion deseaday | ---------
verificable
Procedimentales
Actitudinales
Competencia Actuar Si Si Finalizar con éxito | Innovar
profesional la accion
Conceptuales encomendada Reflexionar
Procedimentales Comprometerse

Actitudinales

Tabla 2-3: Componentes de conceptos de competencia y competencia profesional (Elaboracion propia, 2017).

Se observan claramente los elementos comunes, pero también como la competencia
profesional suma otras caracteristicas propias de un desempefio profesional especifico.
También es claro visualizar la diferencia entre el conjunto de componentes que
conforman una competencia y los saberes o aprendizajes que son una parte de ese
engranaje, todo esto con miras a especificar mas adelante la diferencia entre

competencia y aprendizaje curricular.

A continuacion se presenta una figura que pretende ser una especie de mapa, desde el
primer concepto de competencia que se construye para esta tesis, hasta completarlo con
los aportes que concluya esta investigacion, veamos qué se ha construido hasta el

momento:
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Una competencia es un conjunto que estd compuesto por saberes conceptuales, procedimentales y
actitudinales, que se interrelacionan. Se suman a ellos, las caracteristicas propias del contexto
determinado, formando una combinacién que se moviliza en pos de desarrollar una accién

deseada y verificable.

Esta definicion puede
corresponder a una
competencia de un
ambito estudiantil o
laboral, pero no
profesional.

’

La competencia profesional es un saber actuar y reaccionar con pertinencia para resolver una
situacion compleja. Esto involucra saber combinar los recursos y movilizarlos en un contexto
determinado, finalizando con éxito la tarea encomendada. Esto involucra un proceso reflexivo y de

compromiso ético profesional.

La competencia
profesional se diferencia
de la anterior por su mayor
grado de complejidad,
donde no solo se involucra

Otras
competencias
profesionales

un saber hacer sino que
acé se evidencia un saber
actuar, es decir no sélo
resolver con éxito una
tarea demandada sino que
ir méas alla, innovar,
reflexionar y
comprometerse.

v VL v v

Docente

Las competencias profesionales
pueden ser tan variadas como las
profesiones que existen, pero en esta
investigacion se trabajara con la
docente.

Curriculares

y

Las competencias docentes también
son multiples pero acé se abordaran las
curriculares que se desarrollan en la
construccion de un Proyecto Curricular
Institucional.

Proyecto
Curricular
Institucional

Figura 2-4 : Mapa de la competencia curricular docente (Elaboracién propia, 2017). Las flechas indican el avance de la

competencia curricular docente.
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2.5.3 Competencia profesional docente

La competencia es un conocimiento adquirido que se aplica a un proceso,
pero la hetereogeneidad de la practica educativa es multiple, de modo que el
concepto de competencia se aplicard al saber reflexionar, organizar,
seleccionar e integrar lo que puede ser mejor para realizar la actividad
profesional, resolviendo una situacion problematica o realizando un
proyecto. La competencia no implica homogeneidad sino aplicacion diversa
segun la situacion y el saber escoger y organizarse segun las capacidades y
conocimientos adquiridos (Imbernén, 1994, p. 28).

Imberndn sefiala las caracteristicas antes descritas en la competencia profesional, pero al
situarla en la docencia, le asigna una gran importancia al contexto, que en la practica
educativa siempre es cambiante, multiple, heterogénea y que exige al profesional de la
educacion saber tomar decisiones, escoger, seleccionar y organizar en pos de un buen

resultado.
José Contreras (1997) expresa:

La obligacion moral del profesorado, y el compromiso con la comunidad
requieren una competencia profesional coherente con ambos. Es evidente
que la realizacion de la ensefianza necesita, como cualquier otro oficio, de un
cierto dominio de habilidades, técnicas y, en general, recursos para la accion
didactica, de la misma forma que debe conocer aquellos aspectos de la
cultura y el conocimiento que constituyen el &mbito o el objeto de lo que se
ensefia. Pero las consecuencias que se derivan de las dos dimensiones
anteriores de la profesionalidad docente son que la competencia profesional
trasciende el sentido puramente técnico del recurso didactico. Tenemos que
hablar mas bien de competencias profesionales complejas, que combinan
habilidades, principios y conciencia del sentido y de las consecuencias de las
practicas pedagdgicas (Contreras, 1997, p. 57).

Acéa Contreras clarifica muy bien cémo la competencia docente se refleja en el quehacer
técnico que involucra su trabajo, pero el caracter de profesional se alcanza cuando,

ademas de ese quehacer operativo, se le agrega la toma de conciencia del sentido de sus

practicas pedagogicas y desde ahi el profesional docente se compromete con ellas.
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Todo un desafio el de pasar de competencia profesional a ser competencia profesional
docente. Para ahondar en las diferencias y lo especifico que le dara cuerpo a esta Gltima
competencia, se revisara el Marco para la Buena Ensefianza, que sitGa en la realidad
chilena lo que se espera de los docentes en su quehacer diario y por consecuencia
debiera otorgar las caracteristicas para construir la competencia profesional docente.

Situémonos:

El Marco para la Buena Ensefianza supone que los profesionales que se
desempefian en las aulas, antes que nada, son educadores comprometidos
con la formacion de sus estudiantes. Supone que para lograr la buena
ensefianza, los docentes se involucran como personas en la tarea, con todas
sus capacidades y sus valores. De otra manera, no lograrian la interrelacion
empatica con sus alumnos, que hace insustituible la tarea docente.

Este Marco reconoce la complejidad de los procesos de ensefianza y
aprendizaje y los variados contextos culturales en que estos ocurren,
tomando en cuenta las necesidades de desarrollo de conocimientos y
competencias por parte de los docentes, tanto en materias a ser aprendidas
como en estrategias para ensefarlas; la generacion de ambientes propicios
para el aprendizaje de todos sus alumnos; como la responsabilidad de los
docentes sobre el mejoramiento de los logros estudiantiles (Mineduc, 2008,

p. 7).
Estas palabras estan expresadas en la presentacién del Marco para la Buena Ensefianza,
documento creado por el Ministerio de Educacion de Chile en conjunto con la
Asociacion Chilena de Municipalidades y del Colegio de Profesores, por supuesto
tomando en cuenta experiencias nacionales e internacionales sobre criterios acerca del
desempefio profesional de docentes en los sistemas escolares. Al leer esta presentacion
se observa inmediatamente la correspondencia entre la teoria que mencionaban
Imbernén y Contreras sobre lo que seria la competencia profesional docente con casi los
mismos matices, pero ahora en un documento formal, ministerial, que focaliza lo

esencial que debe ser el quehacer docente en el pais. Ahora, el documento continda
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especificando claramente lo que se espera de los docentes, a través de la descripcion de

cuatro dominios que son:

Preparacion de la ensefianza: un docente debe saber planificar, manifestando un dominio
de contenidos de la disciplina que ensefia y del Marco Curricular Nacional. Esta
planificacion es contextualizada a los alumnos y establecimiento, lo que involucra una
didactica y evaluacion en coherencia a esta realidad y ofrece a sus estudiantes
oportunidades equitativos para demostrar lo aprendido.

Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje: el docente crea un espacio
organizado, lo que involucra recursos materiales y otros referidos a la creacion de un
clima de relaciones de aceptacion y respeto, apoyandose en normas consistentes de
convivencia, posibilitando con todo esto altas expectativas en funcion de los

aprendizajes.

Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes: el docente en sus clases
comunica en forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje y los criterios a través de
los cuales seran evaluados. Al mismo tiempo implementa estrategias de ensefianzas que

favorezcan aprendizajes significativos y cada vez de mayor complejidad.

Responsabilidades Profesionales: el docente reflexiona sisteméaticamente sobre su
practica con el objetivo de mejorar sus estrategias de ensefianza para hacerlas mas
efectivas, de manera que respondan a las necesidades de aprendizaje de todos sus
estudiantes. Para esto también estd en constante perfeccionamiento, crea redes de
colaboracion con sus colegas y apoderados, aportando para que su centro escolar sea una

comunidad permanente de aprendizaje.

Tomando en cuenta estos componentes antes sefialados y buscando llegar a la definicién
de competencia profesional docente, en este momento se recordara lo que anteriormente

se definio por competencia profesional:
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La competencia profesional es un saber actuar y reaccionar con pertinencia para resolver
una situacion compleja. Esto involucra saber combinar los recursos y movilizarlos en un
contexto determinado, finalizando con éxito la tarea encomendada. Esto involucra un

proceso reflexivo y de compromiso ético profesional.

Entonces ahora, con estas descripciones sobre el hacer del profesional docente, basados

en lo que el Marco para la Buena Ensefianza expresa, se puede afirmar:

La competencia profesional docente corresponde al proceso de preparar la ensefianza
con un ambiente propicio para el aprendizaje, otorgando oportunidades para que todos
sus estudiantes aprendan. Todo esto acompafiado por un proceso sistematico de
reflexion que le posibilite mejorar las estrategias de ensefianza y a la vez le permita

colaborar para que su centro escolar sea una comunidad permanente de aprendizaje.

Es decir ahora, desde esta construccion conceptual se puede avanzar a configurar como
en esta gran competencia profesional docente se inserta y nace la competencia

curricular. Contrastemos con los cuatro dominios del Marco para la Buena Ensefianza:

La competencia profesional docente corresponde Recordando que el Curriculum de acuerdo a la
al proceso de preparar la ensefianza con un ambiente Racionalidad Préactica y Proyecto Curricular Institucional
propicio para el aprendizaje, otorgando oportunidades para es entendido en esta investigacion como una propuesta
que todos sus estudiantes aprendan. Todo esto educativa, construida cultural y socialmente y que
acompafiado por un proceso sistematico de reflexion ™ consecuentemente con esa construccion se encamina hacia
que le posibilite mejorar las estrategias de ensefianza y ciertos propositos educativos, los cuales estdn en
a la vez le permita colaborar para que su centro escolar constante evolucion en el transcurso de la practica
sea una comunidad permanente de aprendizaje. misma.

Figura 2-5: De competencia profesional docente a competencia curricular (Elaboracion propia, 2017).

Al revisar esta composicion, se observa como la definicion de curriculum esta implicita,
en lo anteriormente especificado, especialmente en lo referido a la preparacion de la

ensefianza y de responsabilidades profesionales (en el cuadro se marco con negro lo que
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es netamente curricular). La combinacién de recursos para alcanzar aprendizajes
significativos para todos los estudiantes se relaciona mas con el uso de la didactica y

metodologias pedagogicas. Visualicemos esta explicacion en la siguiente figura:

Competencia profesional docente y su relacion con el curriculum

1. Disefio,

Planificaciéon 2. Combinacion
Curricular de recursos

( marcos curriculares, para desarrollar
Contextualizacion, propuesta.

PFl del centro

3. Alcanzar 4. Todo esto
aprendizajes acompafiado
significativos de un proceso
en sus estudiantes. reflexivo que le
transforma en

actor fundamental.

Figura 2-6: Competencia profesional docente y su relacién con el curriculum, en base al Marco para la Buena Ensefianza

(Elaboracion propia, 2017).

2.5.4. Del curriculum a la competencia curricular

Claramente la competencia profesional docente calza con el concepto de curriculum
cuando se enfatiza la creacion de una propuesta educativa, la cual podria entenderse
como proyecto, que contiene principios, ideas, que han sido recogidas después de largos
dialogos y luego de un proceso de toma de decisiones, finalmente se plasman a través

de un disefio e implementacion curricular determinado que puede contemplar la
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organizacion de objetivos, actividades, metodologias y formas de evaluacion, para
retroalimentar y continuar mejorando la propuesta. Es decir, estariamos situdndonos en

el primer ambito de la competencia profesional (area 1).

Al expresar que esa propuesta es construida cultural y socialmente, se esta diciendo que
nace de una discusion, reflexion, participacion de distintos actores educativos, donde
dan sus ideas y visiones. Por lo tanto se inclina hacia ciertos propdsitos educativos,
determinados en la esencia de ese proyecto y no de otro (area 4).

Como habré una puesta en escena, surgira la retroalimentacion y por consiguiente su
evolucion, también ajustdndose a los cambios, reformas ministeriales, nuevos actores,
nuevas situaciones, etc. En sintesis, con estas dos areas se conforma la competencia
curricular, como el siguiente concepto que surge con acciones claves, subrayadas a

continuacién y que surgieron del propio Marco de la Buena Ensefianza:

La competencia curricular docente corresponde al saber disefiar curriculum, lo que

involucra planificar de acuerdo a lo solicitado por los marcos regulatorios vigentes,
tomando en cuenta la realidad de sus estudiantes y establecimiento, es decir,

contextualizadamente, sumando la vision del propio proyecto educativo del centro

escolar. Acompafidndose este proceso de una reflexion constante, en equipos y
comunidad escolar que posibilita la actuacibn y creaciobn permanente, la

retroalimentacion, perfeccionamiento y mejoras en su practica pedagdgica.

Como con esta definicion se completa el recorrido de construcciones de competencias,
se invita a observar nuevamente sus componentes, si ellos tienen tridimensionalidad o
no, (identificando al elemento conceptual como de conocimiento, al procedimental como
al de hacer, que contempla accion préctica y el actitudinal, en este caso en coherencia
con el concepto de curriculum y PCI de este estudio, donde es de gran importancia
construir en equipos, se tomard como actitudinal el trabajar en forma colectiva, al
comprometerse en una tarea y proyecto de equipo) y ademas estos elementos,

compararlos en sus diferencias:
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Competencia Saberes Movilizacién Contexto Desempefio Otras
competente caracteristicas
Competencia Conceptuales Si Si Accion deseaday | ---------
verificable

Procedimentales

Actitudinales
Competencia Actuar Si Si Finalizar con éxito | Innovar
profesional la accién

Conceptuales encomendada Reflexionar

Procedimentales Comprometerse

Actitudinales
Competencia Preparacion de la Si Si Lograr Reflexion
profesional ensefianza, ambiente aprendizajes cada constante
docente propicio, aprendizajes vez de mayor

significativos para todos complejidad en sus

los estudiantes estudiantes

(conceptual,

procedimental y

actitudinal)
Competencia Disefiar Si Si Propuesta Reflexion
curricular docente (conceptual, contextualizada constante en

procedimental y
actitudinal por ser en
equipos)

Planificar (conceptual,
procedimental)
Contextualizar
(conceptual,
procedimental y
actitudinal por ser en

equipos)

PCI

equipos, que
posibilite actuar,
crear,
retroalimentar,
perfeccionar y
mejoras en su
practica
pedagdgica.

Tabla 2-4: Componentes de conceptos de competencia a la competencia curricular docente (Elaboracion propia, 2017).
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Ahora esta es la definicion madre de competencia curricular docente, por asi decirlo,
donde aparecen palabras como disefiar, planificar, contextualizar y reflexionar. ;Qué son
estos elementos?, ¢aprendizajes curriculares? u ¢otras competencias? Entendiendo que
las competencias se conforman por una red de aprendizajes que se movilizan en pos de
una accién deseada. El aprendizaje curricular en el caso de la competencia curricular es
uno de sus componentes internos, que puede ser conceptual o procedimental o
actitudinal. Si estan los tres es competencia, pero si falta uno de ellos entonces es solo

un saber o aprendizaje alcanzado.

Con el objetivo de diferenciar estos componentes de la competencia curricular docente,
se definiran cada uno de ellos para luego concluir su relacion entre ellos o bien si pueden

corresponder a una competencia curricular o no.

Veamos la siguiente figura que simplifica estos conceptos contenidos en la competencia

curricular docente, antes expresada:

Disefiar
Planificar
- Contextualizar
Competencia >
curricular docente y su .
L y Reflexionar
composicion interna
Actuar
Crear
| Evaluar |

| Retroalimentar |

| Perfeccionar |

Mejorar préctica
pedagdgica

Figura 2-7: Composicién interna de la competencia curricular (Elaboracion propia, 2017).
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El siguiente paso sera explicar en qué consiste cada una de estas palabras, para luego
determinar si son aprendizajes u otras competencias.
2.5.5 Disefar
Los disefios que hacen los profesores son recursos para acercarse
progresivamente a la practica concreta, a las caracteristicas de sus alumnos y
a las condiciones del medio en el que trabajan. Es una actividad profesional
en la que los docentes tienen que poner ideas, teorias, finalidades y
experiencia en préctica. El disefio se convierte en un momento privilegiado
de potencial comunicacién entre el pensamiento y la teoria con la accion
(Gimeno y Pérez, 2000, p. 317).
Disefiar curriculum, seria una accién curricular esperable en todo docente, pero al estar
inserto en un trabajo de Proyecto Curricular Institucional se le suma el que ese disefio
curricular no es en solitario, sino en equipo, donde es conversado y transparentado. Es
decir, donde la reflexion que se haga debe dilucidar qué enfoques, racionalidades o
paradigmas se encuentran presentes en el Marco Curricular Nacional. Decidir si la vision
propia del Proyecto Educativo Institucional corresponde a uno o a una mixtura de esos
enfoques. Y una vez que todo esto se encuentra conversado, entonces ahi se toman
decisiones y se pasa a realizar el disefio curricular propio, con el orden, seleccion,

articulacion, coherentes con esa opcion.

Es evidente que al desarrollar el disefio curricular, dentro del trabajo en un Proyecto
Curricular Institucional, se ponen en accién muchas capacidades y habilidades como
ordenar, reflexionar en equipos, discutir, seleccionar y tomar decisiones. En lo
conceptual se debe dominar lo referente a teoria curricular, en sus enfoques,
racionalidades y paradigmas. Lo actitudinal estd en la capacidad de trabajar en equipo,
en lo colaborativo. Por lo tanto el disefar curriculum desde una mirada practica, es una
competencia y es compleja, por el desarrollo de destrezas que involucra, como también

el tiempo que deberia ocuparse en su construccion.

Después de tener la nueva propuesta curricular institucional y ser plenamente consciente

de ella se pasa al disefio mas individual, donde el profesional docente organiza los
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contenidos y los objetivos de aprendizajes, por supuesto manifestando implicitamente
con esto un dominio de contenidos de la disciplina que ensefia, al estar imbuido de la
nueva propuesta curricular en que ha participado, toda esta organizacion lleva a una
programacion o planificacion enriquecida, distinta a la de un profesor que no ha sido

parte de todo el proceso de disefio, al interior del PCI.

2.5.6 Planificar

Lo que importa, pues, es partir de los disefios reales que hace el profesor,
admitiendo que se orientan por esquemas mentales bastante simples,
generalmente no explicitados, pero que pueden y deben plasmarse en planes
“escritos” para clarificar las ideas de las que se parte, ser discutidos consigo
mismo o con otros, y aprendiendo y formalizando la experiencia. Lo
importante de cualquier programacion escrita es que sea reflejo real de los
esquemas mentales, individuales o de grupo, de las decisiones realistas, y no
de exigencias burocratizadas que deben seguir una determinada pauta
(Gimeno y Pérez, 2000, p. 313).
Se esté especificando en una programacion como se llevara a cabo con los objetivos
de aprendizaje, contenidos, actividades, recursos, tiempos, indicadores de logro,
evaluaciones. Cada PCI elegira los elementos para su formato de planificacién, que

considere pertinentes para desarrollar su propuesta.

Esta planificacion también tendra diferentes momentos, en un primer lugar puede
ser individual o en pares y luego mejorada en equipos, esperando el enriquecimiento
de ésta como el ser coherente con el disefio curricular institucional ya creado. Si este
paso se efectia realmente de corregir o retroalimentar este instrumento de
planeacion entonces ahi tendra los componentes conceptuales y actitudinales, pero
le faltara el aspecto de contextualizacion para ser una competencia. Si esta accion de
planificar se queda solo en una propuesta trabajada en forma individual serd solo
eso un procedimiento que denota un aprendizaje curricular, pero no una

competencia, ya que le faltaran los elementos de trabajo en equipo Yy
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contextualizacién para conformarla. Y si planifica en forma individual y luego
contextualiza el curriculum, entonces pasa a ser una competencia curricular. Es
decir pueden existir combinaciones entre estas acciones curriculares y asi pasar de

aprendizajes a competencia curricular.

Veamos entonces las otras definiciones y luego se retomara y concluira con todas

ellas.
2.5.7 Contextualizar

Es una accion que realizan los docentes, que implica la materializacion del
curriculum prescrito o de las orientaciones curriculares oficiales, provengan
éstas del poder central o de la unidad educativa.

Tiene el caracter de proceso sociocultural pues se inscribe en el contexto de

las acciones de las précticas educativas, las que estan situadas en un tiempo

y espacio determinado. Esto significa que actores sociales concretos, los(as)

docentes, realizan una resignificacion de los contenidos culturales

seleccionados y validados en el curriculum prescrito, los que han sido

formalizados en orientaciones relativas a los diversos componentes

curriculares (Objetivos, contenidos, actividades, etc). Esta resignificacion

puede ser de caracter imitativo, de complementacién o de innovacion

respecto del curriculum prescrito (Espinoza, 2004, p. 6).
Nuevamente nos encontramos con un concepto que se hace realidad al entender el
curriculum como una construccion social, es decir en colaboracion con sus docentes y
demas integrantes del centro y propiamente dentro del desarrollo de su Proyecto
Curricular Institucional. Ahora el contextualizar el curriculum, se refiere a que este se
haga pertinente a la realidad educativa del centro y de sus aulas. Se permee con la
cultura propia de esa escuela. Entonces y de acuerdo a lo anteriormente descrito, al
planificar curriculum, dentro de la elaboracion de su PCI, también se realizaria la

contextualizacion curricular.
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La contextualizacion curricular posee distintos niveles de complejidad, desde el primer

nivel que corresponde a la adaptacion, luego la complementacion y finalmente la

innovacion.

La adaptacion que tiene los siguientes niveles, desde la imitacion donde se reproducen

los mismos componentes explicitados en la propuesta curricular oficial. Luego la:

Especificacion que so6lo implica la explicitacion explicativa, en palabras
propias del docente, lo que ya estd sefialado en el Marco Curricular y la
organizacion que podria implicar una decision de enumeraciéon vy
ordenamiento diferente de los objetivos y contenidos que constituyen el
Programa de estudio (Pinto, 2005, p.80).
La segunda dimensién corresponde a la complementaciéon que se subdivide en la
ampliacion de los componentes curriculares, que pueden agregar los docentes a la
propuesta oficial y la complejizacion que implica elevar el nivel de habilidades
presentes en los componentes curriculares y que no aparece en la propuesta

curricular nacional.

Finalmente la innovacion, que se refiere a cambiar el sentido, la organizacion vy el
desarrollo de la relacién pedagdgica en el aula, considerando al estudiante como
protagonista del aprendizaje (Pinto, 2005). Este nivel se subdivide en
transformacién, que implica un cambio fundamental, dando sentidos mas
pertinentes a la comprension y actualizacion de los objetivos y contenidos que
deberian aprender los estudiantes. La segunda subdivision de este nivel
corresponde a la construccion “cuando abiertamente la Unidad Escolar y el
docente abandona el Programa Oficial y genera en su reemplazo un nuevo
curriculo, centrado en otras valoraciones y ejes de la accion formativa de los
alumnos” (Pinto, 2005,p. 80).

Al definir desde la teoria esta accion, claramente se puede acotar como ella es
altamente desafiante, ya que al trabajar en el PCI si se podria contextualizar, pero

70



lograr alcanzar el nivel de innovacién es de mayor complejidad e involucra el
pleno dominio de varias capacidades curriculares en los docentes, asi como
muchos espacios de reflexidn, construccion ensayo-error y por lo mismo gran
tiempo. Eso si si se alcanza ya el primer nivel de la contextualizacion y se hace en
equipos, ya es una competencia propiamente tal y que posee sus propios niveles de
complejidad. Entonces ahora si se esta en presencia de una competencia curricular

docente.
Veamos si las siguientes acciones son competencias o aprendizajes curriculares.

2.5.8. Reflexionar

El profesor/a es considerado un profesional auténomo que reflexiona

criticamente sobre la préctica cotidiana para comprender tanto las

caracteristicas especificas de los procesos de ensefianza-aprendizaje, como

del contexto en que la ensefianza tiene lugar, de modo que su actuacion

reflexiva facilite el desarrollo autbnomo y emancipador de quienes

participan en el proceso educativo (Gimeno y Pérez, 2000, p. 422).
Ya se ha mencionado en todas las descripciones anteriores. Es altamente necesario
que los docentes tengan momentos de reflexién tanto a nivel individual como
colectivos. Es un requerimiento fundamental en la elaboracion de curriculum y por
lo tanto en la elaboracion del PCI. “En este modelo, el desarrollo del curriculum es
construido por el profesor/a y, por ello, requiere la actividad intelectual y creadora
del mismo, para profundizar sus conocimientos acerca de los valores educativos y

para trasladar tales valores a la practica del aula” (Gimeno Yy Pérez, 2000, p. 425).

Como en otras conceptualizaciones la reflexion docente tiene distintos enfoques y
niveles de desarrollo de acuerdo a ellos. En la racionalidad préactica se entendera la
reflexion desde niveles basicos, donde los profesores no cuestionan ni el programa
curricular nacional, ni tampoco su realidad institucional, pero luego a través de un

trabajo de construccion en su PCI, donde se trabaja en equipos, se discute y

71



reflexiona grupalmente, esté la posibilidad de avanzar a un segundo nivel reflexivo,
de deliberacion como decia Stenhouse, donde hay mas cuestionamientos sobre el
contexto y el ideal seria alcanzar un nivel reflexivo mayor y mas critico que
posibilte la construccion de mejores condiciones institucionales y también llegar a la
innovacion que se citd en la contextualizacion. Ahora, para clasificar este saber, éste
queda como un aprendizaje cognitivo, que se moviliza en un contexto adecuado,

hacia un desempefio competente como seria planificar y contextualizar.

Asi con estas ideas queda claro que la reflexion puede pasar diferentes niveles, pero
es un proceso que no se da en forma aislada sino en completa relacion con las
acciones antes mencionadas de planificar y contextualizar, por lo tanto en si no es
una competencia pero si un aprendizaje curricular necesario para llegar a construir

otras competencias.
2.5.9. Actuar

El curriculo es conceptualizado como una construccion social de los actores
educativos: directivos, profesores, alumnos, padres y otros agentes de la
comunidad en un proceso de interaccion y negociacion al interior de un
proyecto consensuado por la comunidad escolar, como expresién de la
identidad institucional del Centro Educativo (Pinto, 2008, p. 118).

La cita anterior muestra como el actuar como accion se refiere a la posibilidad de

transformarse en un actor decisivo dentro del PCI. El de realizar distintas acciones

curriculares que le permiten ocupar un rol primordial en la construccion curricular. Es

decir seria un saber mayormente procedimental. Ahora el nivel de profundidad en esta

actuacion se establecera por las mismas metas que motiven a la construccién del PCI.

De acuerdo a estas caracteristicas el actuar es una posibilidad que se les otorga a los

docentes a través del PCI, pero no es una competencia en si, sino un empoderamiento

que se entrega a los docentes, por lo tanto se convierte en un aprendizaje curricular que

colabora con otros en la conformacion de la competencia curricular docente.
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2.5.10. Crear

Por ende, es preciso potenciar la nocion del curriculum como un espacio
decisional del docente, en el que éste ejerce la autonomia profesional y dota
realmente de sentido reflexivo, critico y creativo su quehacer pedagdgico
(Espinoza, 2004, p. 9).
Es decir, de acuerdo a esta cita, esta es la més alta capacidad esperada en los
docentes en su rol de constructor curricular. Es la accion mas elevada de alcanzar,
ya que involucra capacidades cognitivas mas complejas y por supuesto mucho
tiempo para su realizacion. Pero asi como también se ha mencionado anteriormente
en las otras definiciones, esta creacioén puede ser realmente colaboradora con los
procesos curriculares, cuando se realiza en equipos de trabajo. En sintesis si es una
competencia curricular de inmenso valor en la construccion de curriculum, posee los
tres saberes: cognitivos (por ser altamente de conocimiento curricular),
procedimentales (se realiza un producto o proyecto), actitudinales (se crea en
equipos). Estos elementos se movilizan, en el contexto adecuado, que favorece esta

creacion y alcanza el desempefio competente.
2.5.11 Evaluar

Desarrollar, revisar, analizar y evaluar productos curriculares, construidos o

elaborados colectivamente en el Centro Escolar, sin duda es una préactica de

mejoramiento docente (Pinto, 2008, p. 126).
Acd, en la cita anterior, se habla de evaluar productos curriculares como una
practica de mejoramiento docente, donde el profesor tiene la posibilidad de medir y
juzgar, en forma individual o colectiva su propia creacion curricular y desde ahi
seguir reconstruyendo y aprendiendo curricularmente. Por lo que enmarca una
accion posterior a la creacién, entonces también es una competencia curricular que
posee los tres saberes: cognitivos, procedimentales y actitudinales, que se movilizan

en el contexto adecuado y permiten el desempefio competente.
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2.5.12. Retroalimentar

Esto incluye entender que el aprendizaje conceptual profundo requerido para
implementar un nuevo curriculo necesita de procesos complejos que
involucren el respeto por lo que sabe el docente y la construccion de lo
nuevo sobre esta base, el uso de estrategias que incluyan (si es necesario) el
modelamiento de cdmo podrian ensefarse ciertos temas complejos del nuevo
curriculo, formas de retroalimentacion mutua de los docentes participantes y
una preparacion acorde para quienes se encarguen de este trabajo (Avalos,
2006, p. 111).

Inevitablemente después de evaluar y visualizar los aciertos y errores de la
construccion curricular, se pasard a retroalimentar el proceso, volver a tras
mejorando lo bueno y descontando lo desfavorable. También se realiza en equipos
de trabajo y es una accién dependiente de los otros procesos como por ejemplo
planificar, por lo tanto no es una competencia en si sino un aprendizaje curricular.

Es una accion concreta, practica, procedimental, mayormente.

2.5.13 Perfeccionar

Gimeno manifiesta que una de las condiciones del Proyecto Curricular debe

ser: “Formacion de los profesores, perfeccionamiento de los mismos,

regulacién de sus funciones docentes y no docentes, partiendo de una cierta

estabilidad de éstos en los centros” (Gimeno y Pérez, 2000, p. 289).

Entendido este concepto como individual o colectivo, que tiende a mejorar los
conocimientos y habilidades curriculares de los profesores. Como dice Gimeno
siempre es bueno perfeccionar a los profesores ya sea antes de iniciar el PCI, o al
irlo desarrollando propiamente, asi se garantiza el posible éxito del PCI. Pero esta
accion como bien la expresa Gimeno ¢es una competencia?. No es un proceso
independiente de los demas, estd completamente enlazado a las otras competencias

y aprendizajes curriculares, por lo tanto en si no es una competencia, es parte del
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proceso de construir curriculum, en sintesis un aprendizaje curricular,

principalmente un saber cognitivo.
2.5.14 Mejorar practica pedagogica

Donde la préctica se convierte en el eje de contraste de principios, hipotesis

y teorias, en el escenario adecuado para la elaboracion y experimentacion del

curriculum, para el progreso de la teoria relevante y para la transformacion

de la préactica y de las condiciones sociales que la limitan (Gimeno y Pérez,

2000, p. 429).
La préctica curricular, centro del PCI, donde se vivencian las acciones curriculares y se
proyectan las mejorias de la misma. Seria la meta a la que apuntan todas las
competencias anteriores, siempre buscar la optimizacion del trabajo pedagdgico, para
que realmente se alcancen todo tipo de aprendizajes significativos en el aula.
Nuevamente aca se presenta una accion que es complementaria a las otras, no es
independiente, por lo tanto tampoco en si es una competencia sino un aprendizaje
esperado al desarrollar todas las competencias y aprendizajes curriculares anteriormente
descritos.

Si se analiza cada una de las conceptualizaciones curriculares antes descritas, se
concluye que planificar, reflexionar, actuar, retroalimentar, perfeccionar y mejorar
practica pedagdgica son aprendizajes o saberes curriculares que se encadenan y

movilizan en pos de lograr una competencia curricular.

Disefar, contextualizar, crear y evaluar son competencias por ser cada una de ellas una
suma de aprendizajes o saberes que se movilizan en pos de determinados desempefios
profesionales como por ejemplo la construccién de curriculum. Asi también es
claramente visible a través de todo este proceso de exploracion que se ha realizado de las
competencias curriculares, que ellas involucran saberes cognitivos de alta creatividad y a

la vez estos aprendizajes poseen en su composicién interna distintos niveles de
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complejidad. No es facil el camino para llegar a alcanzar estas competencias, mas bien

se transforman en un desafio a alcanzar a través de la creacion curricular.

En sintesis, se aprecia:

Disefiar

Planificar \N Aprendizaje /competencia

- Contextualizar
Competencia >

curricular docente y su P
composicion interna Competencia
Actuar Curricular
Crear
| Evaluar Aprendizaje curricular

| Retroalimentar | —

| Perfeccionar

Mejorar préctica
pedagdgica

Figura 2-8: Composicién interna de la competencia curricular (Elaboracion propia, 2017).

Ahora estas competencias curriculares de disefiar, contextualizar, crear y evaluar
curriculum, ¢en qué otro marco tedrico se podrian clasificar? Es claro que de acuerdo a
lo que plantea Le Boterf estas tres competencias curriculares las podrian alcanzar el
profesional principiante, el confirmado y el experto, eso si sobretodo el principiante
necesitaria mas colaboracion de otros docentes, ojala que ya tengan mas experiencia y
pertenezcan a las otras dos categorias. Sin embargo ya teniendo esto claro, ¢qué otras

caracteristicas podrian adjudicarsele a estas competencias? Buscando responder a esta

76



inquietud se tomara la clasificacion de competencias genéricas y especificas que aporta
el Proyecto Tuning para América Latina (2007).

Tuning para América Latina define las competencias genéricas como aquellas que
identifican los elementos compartidos, comunes a cualquier profesion, como la
capacidad de aprender, de tomar decisiones, de disefiar proyectos, las habilidades
interpersonales, etc. Si trasladamos la definicion al campo curricular diriamos que se
refieren a capacidades transversales, que posibilitan la creacion curricular y que luego
desde ellas se desprenderian las competencias especificas. A su vez se define a las
competencias especificas como las relacionadas con cada area de estudio, cruciales para

cualquier titulo, y referidas a la especificidad propia de un campo de estudio.

Ademas, el Proyecto Tuning para América Latina distingue tres tipos de competencias

genéricas:

-competencias instrumentales: capacidades cognitivas, metodologicas, tecnoldgicas y

linguisticas.

-competencias interpersonales: capacidades individuales tales como habilidades sociales

(interaccidn y cooperacion sociales).

-competencias sistémicas: capacidades y habilidades relacionadas con sistemas globales
(continuacién de comprension, sensibilidad y conocimientos; pero para alcanzar estas,

primero es necesario haber adquirido las competencias instrumentales e interpersonales).

Entonces, con esta clasificacion y retomando lo anteriormente sefialado de haber
encontrado cuatro competencias curriculares como disefiar, contextualizar, crear y
evaluar, es necesario determinar si estas competencias curriculares son especificas o
genéricas. Observandolas no es muy dificil clasificar las competencias curriculares
halladas, ya que las cuatro corresponden a disefiar, contextualizar curriculum, crearlo y
evaluarlo y esto no lo puede realizar otro profesional que no sea docente, por lo tanto las

cuatro son competencias especificas. Es decir se esta frente a un cuarteto de
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competencias curriculares especificas, alcanzables por cualquier profesional docente,
pero principalmente dentro del desarrollo de una propuesta curricular como el PCI. Si no
se esta en un trabajo colaborativo y cooperativo, con un periodo de gran reflexion y
consenso entre los actores educativos, claramente no se podran alcanzar estas
competencias y solo se llegara a adquirir algunos aprendizajes curriculares, recordando

que estos son solo una parte constitutiva de las competencias curriculares.

Entonces pasemos a investigar las aseveraciones y declaraciones de dos grupos
docentes, de diferentes centros educativos escolares, que iniciaron la construccion de su
PCI. Ellos, ¢habran alcanzado a desarrollar alguna competencia curricular? O solo
lograron, de acuerdo a sus apreciaciones, ¢aprendizajes curriculares? y si se observa la

adquisicion de una competencia curricular ¢es genérica o especifica?.

Mientras tanto veamos cdmo va la construccion de este mapa de las competencias

curriculares docentes:
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Una competencia es un conjunto que estd compuesto por saberes conceptuales, procedimentales y Esta definicion puede
actitudinales, que se interrelacionan. Se suman a ellos, las caracteristicas propias del contexto

determinado, formando una combinaciéon que se moviliza en pos de desarrollar una accién

deseada y verificable.

corresponder a una
competencia de un
ambito estudiantil o
laboral, pero no
profesional.

La competencia
profesional se diferencia
de la anterior por su mayor

La competencia profesional es un saber actuar y reaccionar con pertinencia para resolver una
situacion compleja. Esto involucra saber combinar los recursos y movilizarlos en un contexto un saber hacer sino que
determinado, finalizando con éxito la tarea encomendada. Esto involucra un proceso reflexivo y de aca se evidencia un saber

compromiso ético profesional.

grado de complejidad,
donde no solo se involucra

actuar, es decir no sélo
resolver con éxito una

tarea demandada sino que
ir méas alla, innovar,
reflexionar y
comprometerse.

v La competencia profesional docente corresponde al proceso de preparar la ensefianza
con un ambiente propicio para el aprendizaje, otorgando oportunidades para que todos sus
estudiantes aprendan. Todo esto acompafiado por un proceso sistematico de reflexion que

Docente

Curriculares

le posibilite mejorar las estrategias de ensefianza y a la vez le permita colaborar para que
su centro escolar sea una comunidad permanente de aprendizaje.

A 4

La competencia curricular docente corresponde al saber disefiar curriculum, lo que involucra planificar
de acuerdo a lo solicitado por los marcos regulatorios vigentes, tomando en cuenta la realidad de sus
estudiantes y establecimiento, es decir contextualizadamente, sumando la vision del propio proyecto
educativo del centro escolar. Acompafiandose este proceso de una reflexién constante, en equipos y
comunidad escolar que posibilita la actuacion y creacion permanente, la retroalimentacion,
perfeccionamiento y mejoras en su practica pedagogica.

Competencias Curriculares Especificas: Disefiar, contextualizar, crear y evaluar.

Competencias Curriculares Genéricas: No encontradas.

Aprendizajes Curriculares: Planificar, reflexionar, actuar, retroalimentar, perfeccionar y mejorar practica
pedagégica.

Proyecto Curricular Institucional

Figura 2-9 : Mapa de las competencias curriculares docentes. (Elaboracion propia, 2017).
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CAPITULO TRES: MARCO METODOLOGICO
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3. Marco metodoldgico
3.1 Metodologia cualitativa

Este estudio para el logro de sus objetivos propuestos se desarrolld6 como una
investigacion cualitativa, es decir se centr6 en encontrar nuevos hallazgos, no a través de
procedimientos estadisticos u otros medios de cuantificacion, “sino al proceso no
matematico de interpretacion, realizado con el proposito de descubrir conceptos y
relaciones en los datos brutos y luego organizarlos en un esquema explicativo teérico”
(Corbin & Strauss, 2002, p. 12). Ademés busco "estudiar la realidad en su contexto
natural, tal y como sucede, intentando sacar sentido de, o interpretar, los fendmenos de
acuerdo con los significados que tienen para las personas implicadas" (Rodriguez, Gil,
Garcia (1999). Es decir se orientd, a la comprension en profundidad de un fenémeno

educativo, buscando desarrollar un cuerpo organizado de conclusiones (Sandin, 2003).

Con estas posibilidades que otorga la metodologia cualitativa y que en el parrafo anterior
se mencionan, se observO a dos grupos diferentes de docentes que habian ido
desarrollando un proceso de construccion de sus Proyectos Curriculares Institucionales.
La informacion que se reunio, con las diferentes descripciones de hechos y contextos,
luego se organizo, buscando conceptos y relaciones. Se generaron interpretaciones, que
permitieron la creacion de un esquema sintético y conclusivo que aportara tanto en la
elaboracion de los Proyectos Curriculares Institucionales como en los aprendizajes y
competencias curriculares que los docentes pudieran desarrollar a través de esa creacién

curricular. Es decir se buscé hacer vida la siguiente definicion:

En sintesis, podriamos indicar que la metodologia cualitativa, a diferencia de
la cuantitativa, no comienza con un cuerpo de hipdtesis que es necesario
confirmar o rechazar. El investigador suele conocer el campo a estudiar y se
acerca a él con problemas, reflexiones y supuestos. Realiza una observacion
intensiva, participante en contacto directo con la realidad, con el fin de ir
elaborando categorias de analisis que poco a poco puede ir depurando, segin
la realidad -objeto de estudio- le vaya indicando (Pérez, 1994, p. 51).
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Para alcanzar estos resultados, siguiendo a Corbin y Strauss (2002), esta investigacion
cualitativa se apoyo en tres componentes principales: Los datos, que para este estudio
provinieron de notas de campo de observaciones y seguimiento durante un afio a cada
uno de los centros que elaboraron su Proyecto Curricular Institucional y luego se
desarrollaron dos focus con una muestra seleccionada de docentes participantes en esa
elaboracion curricular. Posteriormente los procedimientos que se utilizaron para
interpretar y organizar estos datos fue la reduccion de ellos a través de la elaboracién de
categorias en términos de sus propiedades y dimensiones, es decir codificando,
levantando a través del andlisis diferentes esquemas o diagramas explicativos.

Finalmente como tercer componente aparecen las conclusiones del estudio.

Decidiendo realizar este estudio como una investigacién con metodologia cualitativa, se

pasa ahora en las siguientes lineas a describir su enfoque metodoldgico.
3.2 Enfoque metodoldgico

El enfoque metodol6gico por el cual se optd para realizar este estudio fue la teoria
fundamentada de Corbin y Strauss (2002) . Entendiendo por ella:

A una teoria derivada de datos recopilados de manera sistematica y
analizados por medio de un proceso de investigacion. En este método, la
recoleccion de datos, el analisis y la teoria que surgira de ellos guardan
estrecha relacion entre si (Corbin & Strauss, 2002, p.13).
Este enfoque se desarrolla desde una perspectiva inductiva y tiene como objetivo final
descubrir una teoria, un esquema analitico abstracto de un fendGmeno que se relaciona con
una situacion y un contexto particular (Sandin, 2003). En este caso como se mencionaba
en los pérrafos anteriores el fendmeno que se estudio fue la construccion de dos
Proyectos Curriculares, por dos centros educativos distintos. Se queria estudiar como
estos se desarrollaron, que relaciones establecieron los docentes que ahi participaron con

este proceso y los contextos en que se encontraban.
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Ademas la teoria fundamentada, desarrollada por el investigador, puede asumir la forma
de una figura visual y va mas all& de una teoria 0 marco conceptual preconcebido. Va en
busqueda de una nueva comprensién de un proceso social desarrollado en un contexto

natural (Sandin, 2003). Por estas razones se escogio este enfoque.
3.3 Tipo de estudio

Coherentemente con lo expresado anteriormente, a continuacién se procedera a explicar

el tipo de estudio que se ha escogido para realizar esta investigacion.
3.3.1 Estudio de casos

Se tomo el estudio de casos para examinar un fendmeno especifico, en esta ocasion,
como Yya se ha referido anteriormente, el de dos centros educativos que construian sus
Proyectos Curriculares Institucionales. Se busco, de acuerdo a lo que sefiala Stake
(1998), estudiar estos casos porque tienen un interés muy especial en si mismos.
Ofrecian la posibilidad de estudiar sus interacciones en sus contextos propios de

construccién curricular. Y el mismo autor refiere:

El caso viene dado. No nos interesa porque con su estudio aprendamos sobre
otros casos o sobre algin problema general, sino porque necesitamos
aprender sobre este caso en particular. Tenemos un interés intrinseco en el
caso, y podemos llamar a nuestro trabajo estudio intrinseco de casos (Stake,
1998, p.16).
Se quiso alcanzar una mejor comprension de los dos casos dados, llegar a un cuerpo de
conocimientos generados en estas construcciones curriculares. Se tratd en ambos casos
de no entorpecer las actividades que realizaban los docentes en sus procesos creativos.

Se actud por medio de la observacion discreta y la revision de los datos recogidos.

Agregar que el estudio de casos se tomd ademas por cumplir las siguientes

caracteristicas sefialadas en Pérez (1994):
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-Se presentaron los casos del estudio como particularistas, es decir se centraban en un
fendmeno particular, en este caso como se ha sefialado, la construccion de Proyectos
Curriculares en dos instituciones educativas. Los casos en si mismos eran importantes
por lo qué revelaban del fendmeno y por lo que podian representar. Los estudios de
casos "concentran su atencion sobre el modo particular en el que grupos de gente
confrontan problemas especificos, adoptando una vision holistica de la situacion” (Pérez,
1994, p. 91).

Otra caracteristica de los estudios de caso es ser descriptivos. Se espera que el producto

final sea una descripcion completa, literal del fenémeno objeto del estudio.

También se dice que los estudios de caso son heuristicos, es decir iluminan la
comprension del lector sobre el fendmeno en estudio. Pueden dar lugar a descubrimiento

de nuevos significados.

Finalmente la teoria asi mismo nos informa que los estudios de caso son inductivos. Las
generalizaciones, los conceptos o las hipotesis surgen de un examen de los datos
fundados en el contexto mismo. El descubrimiento de nuevas relaciones y conceptos,
mas que la verificacién de hipotesis predeterminadas, caracteriza al estudio de casos
cualitativos y por supuesto a los dos casos de estudio de esta investigacion, también. A
estos hallazgos se quiso llegar.

3.3.2 Casos del estudio

A continuacion se presentan los criterios que permitieron la seleccion de los casos del

estudio.
3.3.3 Criterios de seleccion de los casos del estudio

De acuerdo a lo expresado anteriormente y teniendo presente que la potencialidad de un
caso nos la ofrece su caracter propio, se selecciond a dos centros educativos que

permitiesen aprender la mayor cantidad posible sobre el objeto de investigacion. Es
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decir, llegar a develar la configuracion de aprendizajes y/o competencias curriculares
que alcanzan los docentes en el proceso de construccion del Proyecto Curricular
Institucional, tanto en sus distintas etapas como en sus productos asociados. Todo esto,
ademas se veia favorecido por las causas que detalla Rodriguez et al.(1999) y que son

las siguientes:

1. Coherencia de objetivos, entre este estudio y ambos centros educativos que deseaban
construir su PCI. Al elaborar su PCI, los establecimientos educacionales trabajarian una
serie de etapas, procesos y estructuras que se hacian altamente pertinentes investigar ya

que se relacionaban directamente con los propdsitos de esta tesis

2. Variabilidad y diferencia entre los casos. Ambos casos otorgaban la posibilidad de
mostrar variedad entre ellos con sus matices y diferencias propias, como por ejemplo los
dos centros educativos tenian diferente tipo de sostenedor, uno era particular y el otro
subvencionado, lo que daba ya caracteristicas de contexto distintas y esto a lo largo del

estudio permitiria en los resultados una mayor riqueza y distincion.

3. Caracteristicas comunes entre los casos. Al mismo tiempo Rodriguez et al. (1999),
suma a los aportes de las diferencias, expresadas anteriormente, que entre los casos
exista un equilibrio de forma en que se compensen las caracteristicas de uno y otro caso,
es decir también tengan caracteristicas comunes. En este punto es necesario afirmar que
los dos casos estaban en proceso inicial de elaboracién del Proyecto Curricular
Institucional. Habian comenzado con la etapa de reflexion de lo que esperan lograr con
su Proyecto Curricular y decidian los primeros pasos a dar en su concrecion. Por lo
tanto, a ambos centros, se les podia acompafiar en su proceso de construccion. También
los dos casos poseian autonomia en la génesis de sus proyectos. Son las mismas
instituciones la que decidieron construir su Proyecto Curricular Institucional. No es un
mandato externo, sino una determinacion consensuada al interior de cada uno de los
centros educativos. Finalmente, en este criterio es necesario sefialar, que los dos casos

habian declarado realizar una construccién curricular desde una racionalidad préctica,
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es decir se deseaba construir con los profesores de cada colegio, integrando la propia
realidad del mismo, reflexionando sobre la propuesta curricular que los identificaria.

4. Factibilidad de concretar investigacion. Ambos centros ofrecian:

- Posibilidad de participar en todos los momentos que durase la construccion curricular,
por lo tanto se podia establecer una buena comunicacion con las personas participantes

(docentes) y equipos de gestion en ambos casos.

-La investigadora podia desarrollar su rol durante todo el tiempo que fuese necesario. Se

habia autorizado la investigacion sin restricciones.

-Acceso a ambos centros educativos, para la investigadora, ya que se encuentran en el
area metropolitana y por lo tanto se hacia posible seguirlos en todo su proceso de
construccion de su PCI, independiente del tiempo y procesos que fijasen para llevar a

cabo esta creacion.
3.3.4 Descripcion de los casos

De acuerdo a la informacion descrita anteriormente, los casos que conformaron el

estudio son:

Caracteristicas de los centros Caso N°1 Caso N° 2

Niveles escolares Educacion Parvularia, E. Bésica y E. | Educacién Parvularia, E. Bésica y E.

Media Media

Régimen de ensefianza media Cientifico-Humanista Cientifico-Humanista

Dependencia Particular Pagado Particular Subvencionado

Ubicacion Las Condes El Bosque

Comunidad que atiende Mensualidad a pagar por estudiante es | Mensualidad a pagar por estudiante es

mayor a $ 300.000 menor a $ 100.000

Educacion solo para varones

Educacion Mixta

Sostenedor

Congregacion religiosa

Fundacién educacional
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Infraestructura

Mas de quince mil metros cuadrados
construidos, en mas de cuatro hectareas

Menos de quince mil metros cuadrados
construidos, en menos de dos hectareas

Afio de inicio como colegio (historia)

1950

1994

Estandar de competitividad: Resultados
SIMCE (Promedios entre Lenguaje y
Matematica)

2012 Cuarto Basico: 309 puntos

2012 Cuarto Basico: 278 puntos

2011 Octavo Bésico: 320 puntos

2011 Octavo Basico: 287 puntos

2012 Segundo Medio: 330 puntos

2012 Segundo Medio: 301 puntos

Estandar de competitividad: Resultado
PSU (Promedios entre Lenguaje y
Matematica)

2013
671 puntos
Max.: 823 puntos Min.:468 puntos

2013
573 puntos
Méx.: 724 puntos Min.:440 puntos

Contexto en que se genera la creacion del
PCI

Desde el equipo de gestion surge la
realizacion del PCI.

Desde equipo docente que se perfecciona
en verano surge la necesidad de elaborar
PCI.

Contexto en que se desarroll6 la creacion
de los PCI.

En el centro educativo, en el dia de
consejo de profesores y trabajo por
departamentos. Una vez al mes y dos dias
completos en diciembre 2009. Contintio
una vez por mes, hasta noviembre del
2010. Siempre las jornadas de trabajo son
en el colegio.

Como curso de capacitacion el sdbado 29
de mayo, miércoles 09 de junio y jueves
08 de julio del 2010. Luego una segunda
etapa del martes 04 al 07 de enero del
2011.

Las jornadas de trabajo son en el colegio y
en universidad que presta
perfeccionamiento.

Tabla 3-1: Descripcion de casos del estudio (Elaboracion propia, 2017).

Presentacion de casos en profundidad

Caso I: Colegio particular pagado, ubicado en la comuna de Las Condes, donde la

mensualidad a pagar por estudiante es mayor a trescientos mil pesos, por lo tanto atiende

a una comunidad de altos ingresos econémicos.

El centro educativo trabaja solo con varones, desde educacion inicial, hasta cuarto

medio, siendo su réegimen de ensefianza media, cientifico-humanista.

El sostenedor del establecimiento es una congregacion religiosa, que fundo este centro

en 1950, en el barrio "El Golf", en un terreno de mas de cuatro hectareas. Desde sus

inicios este colegio, de acuerdo a su Proyecto Educativo Institucional, ha buscado una

alta excelencia académica. La cual, se podria decir se ha corroborado con altos puntajes

a nivel nacional en pruebas estandarizadas como son la prueba SIMCE y PSU.
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Este colegio posee una amplia estructura organizacional, con varios equipos por areas de

trabajo. Asi en su organizacion académica interna se compone por:

-Un Director Académico, un Coordinador de Ensefianza Media, un Secretario
Académico, un Coordinador de segundo ciclo, un Coordinador de primer ciclo y una

Coordinadora de educacion inicial.

Los profesores se reunen semanalmente, en las tardes, por espacio de dos horas
cronoldgicas, donde desarrollan un trabajo por departamentos. Estas tareas las dirige el
jefe de cada departamento, quien se ha organizado previamente en estas labores con el
Coordinador de su area. Si existe una informacién comun a todos los departamentos, se
inicia el trabajo en una reunién ampliada, en el Salén de Actos, con todos los docentes y
luego se pasa a trabajar en los equipos disciplinares, donde cada grupo tiene una oficina
0 dependencia asignada para sus reuniones. Fue en estas reuniones donde una vez al
mes, cada departamento fue construyendo su Proyecto Curricular Institucional, si bien
partieron todos juntos en sesiones ampliadas en diciembre del afio 2009, continuarian
todo el afio 2010 en su trabajo curricular, en su sesion mensual y siempre siendo

observados por la investigadora de esta tesis.

A nivel de trabajo curricular, este establecimiento antes de iniciar la construccion de su
Proyecto Curricular Institucional ya poseian algunas decisiones y construcciones
curriculares propias, como: Programa de Inglés de prekinder a cuarto medio, uso de
textos escolares internacionales en las asignaturas de Inglés, Lenguaje y Matematica.

Disefio de planificaciones, anuales, semestrales y clase a clase.

El docente que asumid la responsabilidad de contacto y enlace entre el establecimiento e
investigadora fue el Coordinador de Ensefianza Media.

Caso Il, colegio particular subvencionado, ubicado en la comuna del Bosque. La
mensualidad a pagar por los estudiantes es menor a cien mil pesos, por lo tanto atiende a

una comunidad de medianos ingresos.
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El centro educativo es mixto, impartiendo ensefianza desde prekinder a cuarto medio,

adhiriendo a un régimen de ensefianza cientifico-humanista, en educacion media.

El sostenedor del establecimiento es una Fundacion, que cred este colegio en el afio
1994, buscando educar a hijos e hijas de funcionarios de una rama de la fuerzas armadas
de Chile y también personas comunes que Vivieran en cercanias al colegio y optaran por

su Proyecto Educativo Institucional.

El colegio se ha destacado en la comuna del Bosque por obtener puntajes SIMCE
cercanos a los trescientos puntos y en resultados PSU un promedio cercano a los

seiscientos puntos.

La estructura académica del colegio esta compuesta por el Rector del establecimiento,
dos coordinadores, uno de ensefianza media y otro de ensefianza basica. Y se suma a este

equipo el Orientador, quien también forma parte del equipo directivo.

Los profesores se reinen semanalmente por departamentos y Consejos de Profesores,
pero por nivel de ensefianza, es decir: Pre-basica- basica y media. No hay Consejos de
Profesores ampliados en donde se encuentren todos los niveles de educacion.

A nivel de trabajo curricular, este establecimiento trabajaba con los planes de estudio
ministeriales, pero a nivel de ensefianza media, tenia un plan diferenciado propio para
sus electivos. Tenian modelo de planificaciones anuales y semestrales, las cuales iban
enriqueciendo en la practica con un panel de virtudes y habilidades que habian

construido los docentes, para todos los cursos y graduadas por mes.

En relacion a metas curriculares anuales, algunas eran decididas por los docentes de
cada nivel de ensefianza, pero otras venian directamente fijadas desde la institucion
sostenedora, como por ejemplo niveles de exigencia para pre-basica, donde los nifios de

kinder deben pasar al primero basico, leyendo.
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El sostenedor del establecimiento cada final de afio consulta a los docentes que tipo de
perfeccionamientos desean realizar y de acuerdo al que obtiene un mayor interés, ese se
realiza. Este procedimiento posibilitd que los profesores se pongan de acuerdo en las
tematicas que desean realizar y al mismo tiempo han ido adquiriendo una amplia gama
de perfeccionamientos, especialmente los docentes que tienen varios afios de antigtiedad
en el colegio. Desde esta forma de gestionar los perfeccionamientos docentes, surgio la
decision de los profesores, de llevar a cabo la construcciéon de su Proyecto Curricular
Institucional, con una asesoria externa que los guiara en esta elaboracién. Para esto ya
habian solicitado dos perfeccionamiento seguidos, es decir en dos afios continuos, en
donde seran acompafiados por la investigadora.

En sintesis son dos centros escolares, de la regiébn metropolitana que fueron
desarrollando sus Proyectos Curriculares Institucionales, por lo tanto se relacionan
directamente con los objetivos de este estudio de develar la configuracion de
aprendizajes y/o competencias curriculares que alcanzan los docentes en el proceso de
construccion del PCI, tanto en sus distintas etapas como en sus productos asociados.

3.4 Disefio metodoldgico

Para realizar esta investigacion se desarrollaran las siguientes fases, de acuerdo al
modelo, presentado en Rodriguez et al. (1999). Este modelo presenta cuatro fases y cada
una de ellas a la vez posee etapas. Ellas son: Fase Preparatoria, con las etapas reflexiva y
de disefio, luego la fase trabajo de campo y sus etapas de acceso al campo y recogida
productiva de datos. Le sigue la fase analitica con las etapas de reduccion de datos,
disposicion y transformacion de datos y terminando esta fase con la etapa de obtencion
de resultados y verificacién de conclusiones. La ultima fase es la informativa con la
etapa de elaboracion del informe. Finalmente sefialar que se escogid este modelo por el
caracter continuo de la investigacion cualitativa, no lineal, flexible, con una serie de
fases que no tienen un principio y final claramente delimitados, sino que se superponen

y mezclan unas con otras, pero siempre en un camino hacia delante en el intento de
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responder a las cuestiones planteadas en la investigacion (Rodriguez, Gil &

Garcia,1999).

A continuacion se presenta la imagen que grafica estas fases y etapas recién

mencionadas.

PREPARATORIA

|

PROYECTO DE INVESTIGACION

TRABAJO DE CAMPO
DATOS
ACCESO AL RECOGIDA —
ACUMULADOS
CAMPO PRODUCTIVA
— DE DATOS \
EDUCCION ~ ANALITICA
DE DATOS
- > DISPOSICION Y
- RESULTADOS
TRANSFORMACION
DE DATOS >
OBTENCION DE
RESULTADOS Y
VERIFICACION DE
CONCLUSIONES \
ELABORACION
DEL INFORME INFORMATIVA
¢ J
INFORME DE

INVESTIGACION

Figura 3-1: Fases y etapas de la investigacion cualitativa (Rodriguez et al., 1999, p.65).
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3.5 Descripcion de las fases del disefio

En el siguiente punto se describiran las fases del disefio metodoldgico que se siguid para

Ilegar a responder las preguntas de este estudio.

3.5.1 Fase preparatoria

En esta fase inicial de la investigacién cualitativa se diferencian las etapas reflexiva y de
disefio. En la etapa reflexiva es donde la investigacion tomd forma en base a las
inquietudes y cercanias de la propia investigadora con temas referidos a la formacion
docente, el curriculum y los Proyectos Curriculares. Ahi surgio la posibilidad de
investigar dos centros educativos que habian decidido construir sus PCI. Si bien existia
el conocimiento de colegios que han desarrollado su Proyecto Curricular Institucional, y
de acuerdo a la teoria en esos centros sus docentes deberian tener algunos aprendizajes
0 competencias curriculares, sin embargo no habian investigaciones que dieran cuenta
de esa realidad. Hasta el momento falta la evidencia practica que avale esa teoria, como
también que muestre si aquello que aprenden los docentes en la elaboracion de su PCI es
un aprendizaje curricular o bien puede llaméarsele competencia curricular docente.
Entonces, asi en esta etapa reflexiva quedaba planteado el problema de investigacion,
luego se procedid a disefiar los objetivos del estudio, centrdndose el objetivo general en
develar la configuracion de aprendizajes y/o competencias curriculares que alcancen
los docentes en el proceso de construccion del Proyecto Curricular Institucional, tanto en
sus distintas etapas como en sus productos asociados. Posteriormente se disefiaron los
objetivos especificos en coherencia con lo expresado en el objetivo anterior, es decir
buscar identificar las caracteristicas de los aprendizajes curriculares detectados, si se
encontraban competencias especificar sus caracteristicas, asociar estas con los productos
desarrollados y describir las condiciones contextuales que favorecen o limitan a esas

construcciones, dentro del proceso de creacion del PCI.
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Asimismo en esta etapa reflexiva se procedid a redactar el marco tedrico que siguio la
linea de crear la conceptualizacion de lo que se entenderia por Proyecto Curricular en la
investigacion y desde ahi se procedio a recorrer la formacién historica de las teorias
curriculares, para luego tomar posicion en aquella que posibilitara la construccion de
este PCI como se habia definido. Desde este recorrido también saldria el concepto de
curriculum para la tesis de estudio. Posteriormente se cred el concepto de competencias,
competencia profesional, competencia profesional docente, hasta llegar al constructo de
competencia curricular docente. Al visualizar el concepto de competencia curricular
docente también se hizo la diferencia con el aprendizaje curricular para asi dar sustento
tedrico a las preguntas, objetivos y sus respectivos hallazgos y resultados que se

esperaban en esta investigacion.

Después de la etapa de reflexion tedrica debid efectuarse el disefio de la investigacion. Si
bien siempre estuvo la inclinacion de la investigadora por la utilizacion de la
metodologia cualitativa, igualmente habia que realizar una revision, buscando la
coherencia entre todo lo fundamentado en la parte reflexiva y los siguientes pasos a
seguir. Asi ya una vez reafirmada la metodologia cualitativa, habia que luego buscar un
enfoque metodoldgico adecuado. Si bien estaba entre las primeras ideas de la
investigadora aplicar analisis de contenido y quiza llegar a realizar una mixtura con
andlisis cuantitativo, luego de la lectura y estudio de las etapas de la teoria fundamentada
y como ella era definida como: "Comienza con un area de estudio y permite que la teoria
emerja a partir de los datos" (Corbin & Strauss, 2002, p. 14). Otra: "La caracteristica
primordial de este método es la fundamentacion de conceptos en los datos”(Corbin &
Strauss, 2002, p. 14). Luego los mismos autores van especificando paso a paso como
realizar el andlisis de datos, especialmente para investigadores noveles, definen la
descripcion, el ordenamiento conceptual, teoria, el como realizar todos los
procedimientos de codificacion hasta la generacion de esquemas y diagramas, que
finalmente es la parte que méas hace sentido a la investigadora o bien donde por habilidad

siempre llega a una conclusion final de un hecho. En sintesis la teoria fundamentada era
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la forma o método que més se ajustaba a los requerimientos de la investigacion e

investigadora.

Asi también se decidio el tipo de estudio (estudio de casos), sus criterios de seleccién y
descripcion de los casos, (toda la informacion de estos puntos se encuentran en las

paginas 80, 81, 82, 83,84,85). Se completa asi la etapa del disefio del estudio.
3.5.2 Fase trabajo de campo

Esta fase también consta de dos etapas, la primera es el acceso al campo y la segunda la
recogida productiva de datos. La entrada al campo surgio en uno de los centros en un
primer instante un dia miércoles 05 de mayo del 2010. La autorizacion al colegio ya
habia sido gestionada y aceptada por el equipo de gestidon que lideraba la concrecion del
PCI, siendo asi se comenzo6 ese mismo dia con el registro de notas de campo. Acé se
entendera por este tipo de anotaciones lo que sefiala Ruiz (1996), quien refiere que este
cuerpo de datos consiste en un conjunto de notas, que registra el investigador, relativos a
su visita al campo. Ademas en estas notas: "el observador puede dedicar a ella toda su
atencion y realizar anotaciones a medida que se originan los fenémenos" (Pérez, 1994, p.
24).

Posteriormente se siguieron tomando notas en todas las visitas siguientes al Caso I, hasta
el 03 de noviembre del 2010. Estas sesiones de encuentro fueron entre las 15:30 y 17:00
horas, fueron seis reuniones, donde se tomd notas de las reuniones de consejo general de
profesores, luego de reuniones por departamentos y cada visita terminaba con una
reunion con el equipo de gestion donde se conversaba sobre lo realizado y se planificaba
la siguiente sesion, en el mes préximo. En cada una de esas instancias (sesiones), se

tomaban notas de campo, con fechas.

En el Caso Il el primer encuentro se realizé el dia sdbado 29 de mayo del 2010 donde los
docentes de ese centro se reunian como parte de una capacitacion o perfeccionamiento

en la creaciéon de su PCIl. Fue en una instancia en una sede universitaria, durante la
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mafiana. Luego se continud en junio en el centro educativo, posteriormente en julio y
enero en la sede universitaria. Fueron siete sesiones, en donde siempre se tomd notas de

campo, con la fechas de cada una.

Después una vez que cada centro educativo terminod sus sesiones de construccion de su
Proyecto Curricular Institucional se procedié a realizar un focus group o grupos focales,
en cada centro. Entendiendo a este procedimiento como una técnica de recoleccion de
datos mediante una entrevista grupal, semiestructurada, la cual gira alrededor de una
tematica propuesta por el investigador. Buscando con esta técnica que cualquier
observacién o comentario por parte de uno de los integrantes del grupo produzca
diferentes respuestas, lo cual enriqueceria la informacion obtenida. Escobar, J., Bonilla,
F.(2009).

Cada Proyecto Curricular Institucional, de los estudiados, fueron desarrollados
grupalmente en ambos centros educativos. Asi también deberian hacerse, como lo
expresa la teoria curricular. Por lo mismo habia que buscar una técnica de recoleccién de
datos coherente con esa metodologia de construccion grupal, donde emergieran
naturalmente, a través de las preguntas de la investigadora y desde los propios docentes,
los aprendizajes curriculares, acciones claves, productos, aspectos que favorecieron y
limitaron la construccion de los Proyectos Curriculares Institucionales, en que ellos
habian participado. Se esperaba visualizar y dejar evidencia escrita de las actitudes,
sentimientos, creencias, experiencias, reacciones de los diferentes docentes que

participaron en esta conversacion guiada sobre la construccion de sus PCI.

A continuacién se presentan los pasos de organizacion de los focus, la tabla de
especificaciones elaborada para guiar los grupos focales en cada centro y los criterios de

seleccidén de los participantes a estos grupos.

Técnica Recurso para generar | Criterios de seleccion de los | Invitacion a | Conformacion de
informacion participantes grupo focal grupo focal

Se decidié | Tabla de especificaciones, | Pauta de descripcion, objetivos | Se disefi6 una | Coordinador

realizar grupos | revisada por directora de | y caracteristicas de los | invitacion Académico de
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focales de

estudio.

tesis, con preguntas que se
realizaron en ambos casos

de estudio.

participantes (se describen a | especial para | cada
continuacion). participar establecimiento,
(Anexo) de acuerdo a los

criterios de
seleccion de los
participantes,
conforma los
grupos.

Tabla 3-2: Organizacion del Focus (Elaboracién propia, 2017).

TABLA DE ESPECIFI

CACIONES - GRUPO FOCAL - PROFESORES

OBJETIVO 1 Establecer los aprendizajes curriculares de los docentes al haber participado del proceso de construccion
del Proyecto Curricular Institucional.
OBJETIVO FOCO PREGUNTAS
INDAGATIVO
1)  Recoger las Aprendizajes Ustedes vivieron un proceso de trabajo curricular, donde elaboraron su

distin@as . curriculares obtenidos | Proyecto Curricular Institucional. Trabajaron en equipos generales con todos
eXperienclas | 3 través de la | los profesores y también por departamentos. Leyeron documentos
g;ren dizaje construcciéon de su | curriculares, discutieron acerca de curriculum, construyeron productos
de los PCI. curriculares. Y me gustaria desde sus vivencias que pudiesen recordar y
docentes con responder la siguiente pregunta: ;Qué aprendizajes curriculares obtuvieron al
respecto a desarrollar todo este proceso de elaboracion del Proyecto Curricular?
teméticas

curriculares.

(Hacer pequefia sintesis de lo expresado por los docentes.)

OBJETIVO 2 Asociar estos aprendizajes con productos curriculares obtenidos en la elaboracion del Proyecto
Curricular Institucional.
OBJETIVO FOCO PREGUNTAS
INDAGATIVO
1) Indicar Productos curriculares | Ya hemos visto y conversado sobre sus aprendizajes curriculares obtenidos en
diferentes obtenidos a través de | este proceso de elaboracion y de creacion, ahora estos aprendizajes les
productos la elaboracion del | permitieron desarrollar diferentes productos curriculares. ;Qué productos
curngulares Proyecto  Curricular | curriculares ven y creen ustedes haber realizado?
obtenidos en .
el proceso de Institucional.
elaboracién Hagamos la lista de productos curriculares y asociémoslo con el aprendizaje
del Proyecto que le corresponde. En algun caso puede ser mas de un aprendizaje, asociado
Curricular a un producto curricular, es decir preguntémonos: ;,qué o cuéles aprendizajes
institucional. curriculares se pueden asociar a qué productos curriculares?
(Hacer pequefia sintesis de lo expresado por los docentes.)
. Relacion entre
2) Relacionar aprendizaje(s)
cada determinados 'y sus
producto

curricular con

productos
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un(os)
aprendizaje(s
) curriculares.

curriculares.

OBJETIVO 3 Determinar las caracteristicas del contexto escolar que permitieron el desarrollo de estos aprendizajes
curriculares durante la elaboracion del Proyecto Curricular Institucional.

OBJETIVO FOCO PREGUNTAS

INDAGATIVO

Describir las Caracteristicas Si nos fijamos en el medio o contexto en qué se desarroll6 este PCI, ;qué

caracteristicas
contextuales que
favorecen o limitan los
diferentes aprendizajes
curriculares que se
desarrollaron durante la
elaboracion del
Proyecto Curricular
Institucional.

contextuales que
favorecen o limitan los
aprendizajes
curriculares de los
docentes durante el
proceso de elaboracion
de su Proyecto
Curricular
Institucional.

caracteristicas facilitaron los aprendizajes curriculares de los docentes? Y
también nos podemos preguntar ;cuéles caracteristicas contextuales limitaron
estos aprendizajes curriculares?

(Hacer pequefia sintesis de lo expresado por los docentes.)

Tabla: 3-3 : Objetivos y preguntas de grupos focales (Elaboracion propia, 2017).

Para determinar los docentes que participaron del grupo focal se recurrio a los siguientes

criterios:

Antigliedad Area a la que pertenece | Nivel de ensefianza Trabajo en PCI Sin cargos directivos
Tres afios como | Tres docentes del area | Dos  docentes de | Todos los docentes | Los docentes asistentes
minimo de antigiiedad | humanista, tres del area | ensefianza parvularia, | asistentes deben haber | no deben poseer cargos
en el colegio. (Asi se | cientificaydosdel area | dos de ensefianza | asistido directivos en la
aseguraba su | artistica ( Con este | basica y tres de | permanentemente a las | actualidad como

participacion completa
en la construccion del
PCl vy
poseia un grado de

también ya

cultura del contexto en

que se desempefaba).

criterio se aseguraba

contar con una
variedad de docentes
de distintos
departamentos que
habian participado de
la  construccion  del

PCI).

ensefianza media (Co

este criterio se
aseguraba la
incorporacion de

docentes de diferentes

niveles que habian
participado en la

construccién del PCI).

sesiones de trabajo del
Proyecto Curricular
(solo asi se aseguraba
su participacion
constante en el proceso

de construccion).

tampoco en el trabajo
previo de construccion
del Proyecto Curricular
(asi de aseguraba la
libertad de opinion y
participacion en el
focus).

Los participantes de los focus fueron : Del Caso | siete y en el Caso Il nueve docentes.

Tabla 3-4: Criterios de seleccion de los informantes (Elaboracién propia, 2017).
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3.5.3 Fase analitica

Esta fase const6 en una primera etapa con la reduccion de los datos, procedimiento que
segun Rodriguez et al. (1999) comenzo en el mismo momento de ir tomando las notas de
campo, cuando se registraba un tipo de sucesos y no otros. "Es decir, las tareas de
reduccion de datos forman parte incluso de las formas mas bésicas de andlisis que

comporta la propia elaboracién de los datos" (Rodriguez et al., 1999, p. 205).

Las notas de campo se grabaron en audio, pero estas no son nitidas, por lo tanto no se
presentardn como evidencia de anélisis. De esta manera con las notas de campo escritas

en papel, se transcribieron en forma digital para comenzar su analisis (Anexos 1,2,3 y 4).

Con el segundo procedimiento de informacion generada, en este caso, en los grupos
focales, ellos se grabaron en forma auditiva y visual. La investigadora asiste como
mediadora y se ayuda de otra persona que le acompafia, como asistente, especialmente
en el uso de grabadora de audio y video-grabadora de imagen. Estos focus se transcriben
en forma digital (Anexos 5y 6).

Con las notas de campo y grupos focales transcritos en cada uno de los casos, es decir se
contd con cuatro registros, dos por cada centro, asi se dio vida a la segunda etapa de esta
fase que se refiere a la disposicién y transformacion de los datos. Esta etapa se fue
conformando por los siguientes pasos que se desprendieron del texto "Bases de la
investigacion cualitativa. Técnicas y procedimientos para desarrollar la teoria

fundamentada™ de Anselm Strauss y Juliet Corbin del afio 2002.

El primer paso fue la codificacion abierta a través del microanalisis, el cual es una
detallada lectura linea por linea, necesaria al comienzo de cada estudio para generar las
primeras categorias con sus propiedades y dimensiones, sugiriendo las relaciones entre

ellas.

Durante la codificacion abierta, los datos se descomponen en partes

discretas, se examinan minuciosamente y se comparan en busca de
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similitudes y diferencias. Los acontecimientos, sucesos, objetos y acciones
0 interacciones que se consideran conceptualmente similares en su
naturaleza o relacionadas en el significado se agrupan bajo conceptos mas
abstractos, denominados "categorias”. ElI examen minucioso de los datos
para encontrar diferencias y similitudes permite una sutil discriminacion y

una diferenciacion entre categorias (Corbin & Strauss, 2002, p. 111).

Es decir en este detallado anélisis de codificacion abierta se ejecuta un proceso en el que
se buscan conceptos que traten de cubrir todos los datos. Se reviso linea a linea y el
analista se fue preguntando acerca de cual era el tema sobre el que hablaba cada
fragmento, qué conductas y sucesos fueron observados y descritos en los documentos,
qué categorias indicaban un determinado incidente, qué ideas reflejaban las palabras de
los entrevistados, asignando un nombre de cddigo a cada unidad de contenido. De este
modo emergio un conjunto de categorias que constantemente fue ampliado, en funcion
de los nuevos pasajes que fueron siendo objeto de categorizacién (Rodriguez et al,
1999).

Este primer paso en el andlisis de los datos que fue la codificacion abierta se realizé en
una planilla excel, la cual se escogié por la investigadora ya que permitia ser mas
ordenada al pegar textos y adjuntarle etiquetas como también se prestaba para asignarle
colores y asi diferenciar un analisis de otro. Entonces de acuerdo a esto era mejor usar

excel a word.

Lo primero fue ir escribiendo frase a frase en estas planillas, asignarle una extension, ya
sea fuera linea o parrafo de acuerdo a un criterio tematico, es decir encontrar segmentos
que hablan de un mismo tema (Rodriguez et al, 1999). Luego se le asigné un niumero de
orden donde la primera letra fuera | o 11 es decir si pertenecia al caso uno o dos, luego el
dia, mes y afo en que se habia tomado la nota de campo. Asi resultaba de la siguiente
forma la numeracion: 1552010-1. El guidn separaba cada una de las lineas o parrafos
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escogidos de acuerdo al criterio temético. Se leia entonces el nimero, como del caso

uno, del cinco de mayo del dos mil diez, nota uno.

En los focus se procedio de la misma forma solo que la numeracion era asignarle la | o
Il si era caso uno o dos, luego se colocé una F mayuscula por grupo focal, una P
mayuscula por profesor, sucediéndole el nimero respectivo de la intervencion que hacia
el docente, quedando de la siguiente forma: IFP 1.1. Es decir categoria del caso uno,

grupo focal, profesor uno en su primera participacion.

Posteriormente se leia este segmento seleccionado, en esta primera lectura se le
asignaba un nombre, el cual luego se revisaba, se ajustaba y pasaba a una segunda
lectura, para luego desde ahi pasaba a la categoria definitiva. Todos estos fueron los

pasos del primer anélisis con codificacion abierta.

El segundo paso en estos analisis fue la codificacion axial, "proceso de relacionar las
categorias a sus subcategorias, denominado axial porque la codificacion ocurre
alrededor del eje de una categoria” (Corbin & Strauss, 2002, p. 135). Recordando cémo
se mencionaba en las lineas del primer analisis una categoria representa un fenémeno,
un acontecimiento o hecho que se define como significativo en los datos, asi la
subcategoria en lugar de representar el fendmeno, responde preguntas sobre él, es decir
cuéando, dénde, por qué, quién, cOmo y con qué consecuencias ocurrio este suceso. Esto
le otorga profundidad y estructuracion a la categoria. Luego se procedio a definir las
categorias. A continuacion se muestra un ejemplo de estos dos primeros pasos que se

efectuaron de codificacion abierta y axial.

100



Enumeracion | Texto Primera Segunda Categoria Subcategoria
lectura lectura
Avances del
Asamblea con todos | Proyecto
los docentes y | Curricular
directivos del colegio. | Institucional Avances y
Profesora asesora | enun nuevas tareas
entrega resultados | curriculum por | enla
hasta el momento y se | competencias construccion Estado de
expone plan a seguir. | ynuevos deun PCl en avance de un
Competencias  ciclo, | productos que | un curriculum PClenun
subciclo, definidas por | se esperan por curriculum por | Competencias
1552010-1 nivel. lograr competencias competencias por mejorar
Construccion
de productos Estado de
Construccion curriculares avance de un
Tarea de hoy= Perfiles | de perfiles de asociadosaun | PClenun
de egreso o egreso o PCI por curriculum por | Competencias
1552010-2 competencias. competencias competencias competencias por mejorar
Cinco éareas Estado de
académicas: social, Cinco areas avance de un
desarrollo personal, académicas de PClenun
pastoral, deporte, acuerdo al PEI | PEI del curriculum por | Competencias
1552010-3 académica. del colegio colegio competencias por mejorar
Meta Meta Estado de
curricular  a | curricular  a | avance deun
Interdisciplienariedad- | lograr con la | lograr con la | PClenun
Proyeccion del | construccion construccién curriculum por | Competencias
1552010-4 colegio. del PCI del PCI competencias por mejorar

Tabla 3-5: Codificacion abierta y axial de las notas de campo del Caso | (Elaboracion propia, 2017).

Definicion de categoria Notas de campo del Caso |

Estado de avance de un PCI en un curriculum por
competencias

Corresponde al nivel de logros alcanzados, en la
construccién de tareas propias de la elaboracion
del Proyecto Curricular, en un curriculum por
competencias.

Tabla 3-6: Definicion de categoria en Codificacion abierta y axial de las notas de campo del Caso | (Elaboracion propia, 2017).
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Enumeracion

Texto

Primera lectura

Segunda lectura

Categoria

Subcategoria

A mi una de las
cosas que mas me
quedo, de toda la
lectura de
documentos y
trabajo fue la
transversalidad

Transversalidad

Principio
curricular
desarrollado al
construir un PCI
en un curriculum

Principio
curricular
desarrollado al
construir un PCI
en un curriculum

Transversalidad

IFP1.1 vertical, vertical por competencias por competencias vertical
Principio Principio
curricular curricular
desarrollado al desarrollado al
construir un PCI construir un PCI
Transversalidad en un curriculum en un curriculum Transversalidad
IFP1.1 y horizontal. horizontal por competencias por competencias horizontal
Principio Principio
Reflexion personal | curricular curricular
después de desarrollado al desarrollado al
Es decir nada de lo | conocer los construir un PCI construir un PCI
que yo haga es principios en un curriculum en un curriculum Transversalidad
IFP1.1 ajeno a mi trabajo. | curriculares por competencias por competencias vertical
Si yo tengo que
solucionar un
problema con un
nifio a través de las
competencias, Principio Principio
tarde o temprano curricular curricular
eso también va a desarrollado al desarrollado al
repercutir en otro construir un PCI construir un PCI
afio, en otra Transversalidad de | en un curriculum en un curriculum Transversalidad
IFP1.1 educadora. las competencias por competencias por competencias horizontal

Tabla 3-7: Codificacion abierta y axial del focus, del Caso | (Elaboracion propia, 2017).

Definicién de categoria, Focus Caso |

Principio curricular desarrollado al construir un PCl en un
curriculum por competencias

Corresponde a la norma o regla de visualizar la transversalidad
horizontal y vertical, en las respectivas competencias que se han
ido desarrollando en un PCI. La transversalidad vertical
corresponde a la progresion psicoldgica que se desarrolla en los
distintos niveles de cada &mbito/asignatura. Y la articulacion
horizontal es ver la coherencia entre las competencias
correspondientes a las distintas asignaturas, al interior de cada

nivel formativo.

Tabla 3-8: Definicion de categoria en Codificacion abierta y axial del focus, del Caso | (Elaboracion propia, 2017).
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En un tercer andlisis ya estando en posesion de las categorias y subcategorias se procedio a
realizar la codificacion selectiva que buscé evidenciar a través de esquemas o diagramas las
dimensiones y propiedades que relacionaban a estas categorizaciones. "No obstante, solo
cuando las categorias principales se integran finalmente para formar un esquema teérico mayor,
los hallazgos de la investigacion adquieren la forma de teoria. La codificacion selectiva es el

proceso de integrar y refinar las categorias” (Corbin & Strauss, 2002, p. 156).

El concepto de teoria al cual se refieren los autores es aquella que denota un conjunto
de categorias bien construidas, interrelacionadas de manera sistematica por medio de
oraciones que indican relaciones, para formar un marco tedrico que explica un
fendmeno educativo en el caso de esta investigacion. Ademas se sefiala a una teoria
sustantiva es decir la que se desarrolla a partir del estudio de un area pequefia de
investigacion y de una poblacion especifica, siendo en este caso dos centros educativos

y sus procesos de construccion de sus PCI.

Ahora esta codificacidon selectiva donde se refina e integra la teoria, las categorias
principales se organizan alrededor de un concepto explicativo central, a través de
oraciones que muestran sus relaciones. Para facilitar este proceso de integracion se
pueden usar varias técnicas, en esta investigacion se usaron esquemas y matrices ( tablas
de condiciones y consecuencias entre categorias y el proceso mismo) buscando llegar a
todas las dimensiones y propiedades de las categorias conceptuales que se habian ido
construyendo. Al ir desarrollando la comparacion constante de estas
conceptualizaciones se llega finalmente a los diagramas. "Al final, es importante tener
una descripcion clara y grafica de la teoria, que sintetice los principales conceptos y sus
conexiones" (Corbin & Strauss, 2002, p. 258).

Siendo esta etapa de codificacion selectiva la Gltima del andlisis de datos ya que sera la
que permitid dar con estos esquemas graficos que representaran los hallazgos

encontrados y finalmente expresar las conclusiones del estudio.
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A continuacion se presenta una de estas creaciones intermedias, de esquemas, en la

codificacion selectiva, donde se aprecia la creacion de una categoria central, en las

categorias construidas con los datos de las notas de campo del Caso I.

-

Caso I- Notas de campo

Construccién del PCI en tres ejes

1. Estado de avance de un PCl en

A

S

un curriculum por competencias
l

v

8. Dialogo entre docentes del departamento de matematica
y asesoria para aclarar consultas y diferencias de opinién
1

14. Estado de avance de cada
departamento en la construccion de sus
comnetencias

2. Cada departamento asume
nuevas tareas en la construccion
del PCI

9. Dialogo entre docentes del departamento de Filosofia y
asesoria para aclarar consultas sobre la construccion de
competencias.

15. Tareas pendientes en la construccion de
un PClI en un curriculum por competencias.

v

3. Caracteristicas de los perfiles en
un curriculum por competencias.

10. Didlogo entre docentes del departamento de Formacién
cristiana para aclarar consultas.

17. Construccion de Planes y Programas
propios acordes al PCI. (Esta es una reunién
con el equipo de gestion).

v

4. Condiciones de la
construccion de competencias

|
11. Dialogo entre docentes del departamento de
Tecnologia y asesoria para aclarar consultas y diferencias
de opinidn.

18. Decision curricular sobre Programas
nronins acardes al PCI

20. Revision de construccion curricular en
productos de los diferentes departamentos.

1

5. Caracteristicas esperables
de un PCI:

12. Dialogo entre docentes del departamento de Lenguaje y
asesoria para aclarar consultas y diferencias de opinion.
|

21. Resultados de revision de construccion
curricular por cada departamento.

A 4

6. Productos
esperados

v

7. Referentes curriculares
en los que debe basarse
el PCI

A

4

13. Dialogo entre docentes del departamento de Musica y
asesoria para aclarar consultas y diferencias de opinion.

22. Productos esperados al finalizar el PCI
por competencias

23. Niveles de construccion del PCI.

16. Dialogo entre docentes del departamento de Inglés
v asesoria para aclarar consultas.

24. Reflexiones al finalizar PCI en un
curriculum por competencias.

Eje de presentacion de asesoria
y su vision de la construccion

Figura 3-2: Inicio de la codificacion selectiva en el andlisis de la notas de campo del Caso |.

19. Dialogo entre docentes del departamento de Ciencias
y asesoria para aclarar consultas.

?

T

Reuniones con equipo de gestion

Reuniones con equipos por departamentos
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La tercera etapa de la fase analitica corresponde a la etapa de obtencién de resultados y
verificacion de conclusiones. En esta parte como se mencionaba en las lineas anteriores
se comenz0 a llegar a las conclusiones, éstas se presentan en el cuarto capitulo de esta
tesis y la forma en que se verificaron los resultados se especifican en los criterios de

rigor que vienen a continuacion.
3.5.4 Fase informativa

Elaboracion de informe de resultados, que se presenta en esta investigacion en el
siguiente capitulo de conclusiones y proyecciones.

3.6 Criterios de Rigor

Para garantizar la rigurosidad de la investigacion cualitativa que se llevo a cabo, es
importante sefialar los criterios de rigor que sigui6. Esta eleccion se fundamenta en las
precisiones que nos otorgan los mismos autores de la teoria fundamentada, Corbin y
Strauss, quienes explican como la literatura ya ha cubierto de manera amplia a los
diferentes criterios que evallan tanto el proceso de investigacion como la
fundamentacion empirica de los hallazgos, por lo tanto ellos suman algunos para
complementar guias Utiles para los investigadores. Siguiendo este orden se procede a
continuacion a definir los criterios de credibilidad, transferibilidad, consistencia o
dependencia y confirmabilidad, de acuerdo a lo expresado por Gloria Pérez Serrano
(1994) y luego agregar los aportes de Corbin y Strauss.

3.6.1 Credibilidad

Hace referencia a que los datos del estudio sean aceptables, es decir “creibles”. Este es
un requisito importante en la investigacion cualitativa y alternativo a la validez interna
de la investigacion cuantitativa. Esto se logra cuando los datos recogidos por el
investigador son lo mas cercano a la realidad. Por lo tanto se propone que al realizar la
investigacion y se recojan los datos, se permanezca por un tiempo prolongado, ya que

facilita de mejor manera la captacion real de las situaciones, sus causas, fenomenos y
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hechos relevantes. “Por otra parte, la observacion continua y persistente permite

observar datos precisos, claros y concretos del fenomeno objeto de estudio” (Pérez,

1994, p. 91).

Pues bien esta investigacion se desarrollé durante un largo tiempo en seguimiento de
ambos casos. Al Caso | se le acompafnd durante seis sesiones de reuniones en donde
construian su PCI y ademas al término de cada una de esos encuentros habia una reunién
de evaluacion del proceso con el equipo de gestion. Con el Caso Il se tuvo siete
reuniones, algunas de jornada de media jornada ya sea en la mafiana o tarde y otras de
todo el dia. Por lo tanto se permanecid durante bastante tiempo con los docentes que
construian su PCI. Ahi en cada reunion se anotaban las observaciones que se hacian, con
fecha de cada dia. Ahora al revisar las notas se podria apreciar por otros investigadores
que ellas no atosigan al lector con una exacerbada cantidad de datos. Sino que en cada
nota se fue describiendo lo que los actores iban realizando, iban estudiando y al mismo
tiempo discutian en los grupos. Quizas es muy visible que las notas fueron tomadas por
una investigadora primeriza en esta labor, pero por lo mismo son totalmente creibles,
son descriptivas y son verdaderas. Esta es la fundamentacion de porque son creibles la
toma de datos de notas de campo, pero ahora es necesario mostrar como los focus y
resultados encontrados cumplirian la misma condicion. Para esto se puede decir que al
realizar los focus se seleccion6 un grupo de docentes por cada centro, cumpliendo ellos
las caracteristicas que se les habian solicitado, de antigliedad, pertenecer a diferentes
asignaturas y niveles de ensefianza, haber participado de la construccion del PCI y que
no estuvieran en cargos directivos al interior de los centros. También se buscaba aca la
credibilidad de sus aseveraciones en el focus, que no fueran manipuladas, que ellas
obedecieran a la transparencia de sus opiniones y ello queda manifiesto en lo expresado

por cada uno de los participantes en los focus.

Para lograr la credibilidad en los resultados encontrados es importante contrastar los

descubrimientos y hallazgos con los datos recogidos. Para esto podemos afirmar como
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los datos mostrados en la figura 3-1 del anélisis preliminar de las notas de campo del
Caso |, mostraba ya cierta estructura, pasos o etapas que seran las mismas que luego se
refuercen con el focus y finalmente aparezcan en las conclusiones del estudio. En
sintesis tanto la recoleccion de datos como hallazgos, de acuerdo a la investigadora de

este estudio, evidencian credibilidad.
3.6.2 Transferibilidad

Consiste en transferir los resultados de la investigacion a otros contextos. “la recogida de
informacion a través de descripciones exhaustivas servira para poder establecer
comparaciones y para juzgar la correspondencia con otros contextos y situaciones
posibles” (Pérez, 1994, p. 92).

Este criterio se refiere especialmente al momento en que los resultados de la

investigacion van a ser comunicados.

Acéa nuevamente a juicio de la investigadora, con la forma o procedimientos de la toma
de datos como con los resultados de esta investigacion, si se puede aplicar el criterio de
transferibilidad. Esto se demuestra en el capitulo de las conclusiones donde los hallazgos
encontrados permiten ser aplicados en otros centros educativos y llegar a productos
similares mas los propios del contexto que se agregarian, siendo también esto parte de
las conclusiones. Ademas se encuentra en esta investigacion otro dato clave, siendo dos
casos diferentes los estudiados, las conclusiones del Caso | son transferibles para el
segundo caso. Si bien ambos arrojan conclusiones también propias de sus contextos, hay
una estructura y ciertos productos que se igualan, por lo tanto este estudio también es

transferible.
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3.6.3 Consistencia o dependencia

Este criterio hace referencia a la estabilidad de los datos. Se espera el investigador
encuentre una cierta permanencia en la informacién que recoge. Esto puede lograrse a
través de ciertos procedimientos como el establecimiento de pistas de revision, lo que
supone describir de forma detallada el proceso de recogida, analisis e interpretacion de
los datos. Este criterio se especifica en esta investigacion en las fases preparatoria,
trabajo de campo y analitica. Ahi se nombran cada uno de los procedimientos para la
recoleccion y analisis de los datos. También se puede agregar que ambos centros no
presentaron una gran variabilidad en sus caracteristicas o bien si existieron estas no
atentaban contra los resultados de la investigacion, sino que fueron asumidos como
cambios contextuales, como por ejemplo el despido de algunos docentes en el Caso Il y
la llegada de otros nuevos que no habian participado en la construccion del PCI, lo cual
vino a ser una limitante contextual en la construccion del PCI de ese centro, pero esto no
entorpecio los resultados, sino mas bien hizo més real el estudio, mas creible y

transferible.
3.6.4 Confirmabilidad

Se refiere a la objetividad (validez externa). Los resultados de la investigacion no son
fuente solamente del “a priori” del investigador, sino de lo que aportan todos los

implicados en la misma, cuya participacion se debe garantizar (Pérez, 1994, p. 93).

Para alcanzar un mayor grado de objetividad del investigador y la confirmacion de los

datos se siguieron los siguientes procedimientos:

-Recogida de registros lo mas concretos posible, transcripciones textuales, citas directas

de fuentes documentales.

-Recogida mecanica de datos con grabaciones en video y audio.
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-Un proceso de triangulacion de ideas con las semejanzas y diferencias encontradas
entre ambos casos, una vez terminado el estudio y estando ya en posesion de los dos
esquemas finales, uno por cada centro se procedio a llenar una tabla con estos datos, mas
observaciones o0 apreciaciones generales que se podian realizar como punto final de la
investigacion. Ahi, los resultados de esa comparacién o triangulacion final recorre desde
el inicio del estudio hasta los hallazgos encontrados

Luego con los aportes del marco teérico de la tesis donde se cred una tabla con los
componentes de las competencias, tanto profesionales, como docentes y curriculares
docentes, se pasO a chequear si los productos desarrollados en ambos centros, en el
transcurso de la realizacion de sus PCI, podrian ser competencias curriculares docentes o
bien solamente aprendizajes curriculares. Los resultados de este analisis se encuentra en
los anexos y se presentard en el capitulo siguiente de conclusiones. En fin
definitivamente estos resultados no podian solo ser un resultado a priori de la
investigadora. Se necesitaba el estudio y todo un desarrollo de un marco tedrico donde
se expresara claramente el concepto de competencia curricular docente, mas el ver in
situ como dos centros escolares construian su PCIl y luego escucharlo desde sus

protagonistas, claramente todo esto avala la confirmabilidad de esta investigacion.

Ahora se procedera a revisar los criterios de evaluacidén presentados por Corbin y
Strauss, quienes buscan aportar qué tan adecuado fue el proceso de investigacion y qué

tan bien fundamentados sus hallazgos.

Los criterios se presentan como preguntas, se comenzara con las referidas al proceso de

investigacion:

Criterio 1: ;Como se seleccion0 la muestra original?, ;Sobre qué bases?. Esta pregunta
se respondid durante la fase preparatoria y de trabajo de campo, sefialadas anteriormente

en los puntos 3.5.1y 3.5.2.
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Criterio 2: ¢Qué categorias principales surgieron? Surgieron 32 categorias principales
que estan reflejadas en los dos esquemas finales y otras mas que se encuentran en los
esquemas previos al analisis final. Todas estas se aprecian en los anexos de conclusiones

y en el capitulo siguiente.

Criterio 3: ¢Cudles fueron algunos de los acontecimientos, incidentes o acciones
(indicadores) que apuntaban a alguna de las categorias principales? Las de contexto con

sus limitantes y caracteristicas favorables.

Criterio 4: (Con qué categorias se realizd el muestreo teérico?, ;Como guiaron las
formulaciones teoricas la parte del proceso de recoleccion de datos?, ¢Después de
realizar el muestreo teorico, hasta donde demostraron las categorias ser representativas
de los datos?. Si bien no hubo muestreo tedrico propiamente tal, pero se podria entender
a la generacion de los focus, con sus preguntas y respuestas en la recoleccion de datos,
como los que permitieron robustecer las categorias existentes de las notas de campo. De
todas maneras los resultados de los focus complementaron a los de las notas de campo.
Ya que estas sefialaron algunas categorias o etapas en la construccién del PCI, pero los
focus arrojaron todas las categorias contextuales y fortalecieron las de productos
logrados. Es decir las categorias fueron totalmente representativas de los datos.

Criterio 5: ¢Cuéles fueron algunas de las hipdtesis pertenecientes a las relaciones
conceptuales y con qué bases fueron formuladas y validadas? La hipétesis formulada es
la que se desprende de las preguntas y objetivos de esta investigacion que se referia a
que los docentes que participaran de la construccién de un PCI, si deberian tener
aprendizajes o competencias curriculares, pero estos no estaban evidenciados y
explicitados. No habia teoria que lo especificara o formulara. Ahora con las

conclusiones de esta investigacion esta hipotesis se responde y valida.

Criterio 6: ¢Hubo casos en los cuales estas hipétesis no explicaron lo que sucedia en los

datos? No se dio el caso.
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Criterio 7: ¢Como se seleccion0 la categoria central y por qué? ;Fue esta recoleccion
repentina o gradual, dificil o facil? ;Con qué fundamentacion se tomaron las decisiones
analiticas finales? La categoria central se encontré después de analizar, reflexionar y
revisar las categorias encontradas, pero siempre buscando sus relaciones, lo cual
permitié visualizar el eje central. Fue un proceso gradual y no tan dificil. Las decisiones
finales se tomaron en base a la bdsqueda de diagramas que mostraran las relaciones
entre las principales categorias, ademas evidenciaran un proceso con distintas etapas y

con un contexto definido en cada caso.

A continuacion las preguntas por la fundamentacion empirica de un estudio.

Criterio 1: ;Genera conceptos? Totalmente.

Criterio2: ¢ Estan los conceptos interrelacionados sistematicamente? De todas maneras.

Criterio 3: {Hay muchos vinculos conceptuales y estan las categorias bien desarrolladas,
tienen densidad conceptual?. Para responder esta pregunta se tomard la siguiente
categoria formulada como resultado en el Caso I1: Reconocimiento de la importancia del
PCI para un centro educacional y el rol de los docentes en él. Claramente se observa que
esta categoria tiene varias caracteristicas y propiedades como dimensiones, es decir se
pudo desarrollar en un centro educativo que construyé su PCI. Esta categoria tiene

especificidad y poder explicativo, por lo tanto si son densas conceptualmente.

Criterio 4: ¢{Hay variaciones dentro de la teoria? Si las hay y se demuestra en el capitulo

de las conclusiones.

Criterio 5: ¢Estan incorporadas al estudio y explicadas las condiciones bajo las cuales
puede encontrase la variacion? Si las hay y se demuestra en el capitulo de las

conclusiones.

Criterio 6: ¢Se ha tenido en cuenta el proceso? Completamente y esto se precisa en las

conclusiones.
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Criterio 7: ¢Parecen importantes los hallazgos tedricos y hasta qué punto lo son?
Totalmente y responden a las preguntas y objetivos planteados.

Criterio 8: ¢Resiste la teoria el paso del tiempo y deviene en parte de las discusiones e
ideas intercambiadas entre grupos profesionales y sociales importantes? De todas

maneras y por lo mismo invitamos a pasar al capitulo de conclusiones.
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CAPITULO CUATRO:
PRESENTACION Y ANALISIS DE LA

INFORMACION
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4.1 Presentacion y andlisis de la informacion

Este capitulo presenta y analiza la informacion obtenida en el proceso de esta
investigacion y que fue recogida como se menciono en el capitulo anterior, a través de
dos fuentes de datos como lo fueron notas de campo (de un afio de seguimiento a cada
caso) y focus, que en estos casos se transformo en una entrevista grupal que permitio
reafirmar y evidenciar todo el proceso de construccién curricular que estaba retratado en

las notas de campo.

Posteriormente toda esta informacion que arrojaron las notas de campo y focus fueron
trabajadas a través de tres analisis distintos. Se verd a continuacién resultados de

muestra de los dos primeros que se refieren a la codificacidn abierta y axial.

El primer procedimiento de analisis fue la codificacién abierta y de él emergieron las
categorias. Luego se realizd el segundo analisis, llamado de codificacion axial y se llegd
a las subcategorias. Estas unidades resultantes de ambas codificaciones estaban
estrechamente unidas y relacionadas, quedando finalmente los siguientes resultados:

Casos Notas de campo Focus

(ndmero de categorias y | (nimero de categorias y

subcategorias resultantes) subcategorias resultantes)
Caso | 307 204
Caso Il 358 196

Tabla 4-1: Resultados de categorias y subcategorias en la codificacion abierta y axial de notas de campo y focus (Elaboracion
propia, 2017).

A continuacion se muestra un ejemplo de estos dos primeros pasos que se efectuaron de

codificacion abierta y axial en las notas de campo del Caso | y focus del Caso 1.

114



Enumera

cién Texto Primera lectura Segunda lectura Categoria Subcategoria
Asamblea con todos los | Avances del Proyecto
docentes 'y directivos del | Curricular Avances y nuevas Estado de
colegio.  Profesora  asesora | Institucional en un tareas en la avance de un
entrega resultados hasta el | curriculum por construccion de un PClenun
momento Yy se expone plan a | competencias y nuevos | PClenun curriculum
seguir).Competencias ciclo, | productos que se curriculum por por Competencias
1552010-1 subciclo, definidas por nivel. esperan lograr competencias competencias | por mejorar
Estado de
Construccién de avance de un
productos PClenun
Construccién de curriculares curriculum
Tarea de hoy= Perfiles de perfiles de egreso o asociados a un PCI por Competencias
1552010-2 egreso 0 competencias. competencias por competencias competencias | por mejorar
Estado de
avance de un
PClenun
Cinco areas académicas: social, | Cinco areas curriculum
desarrollo personal, pastoral, académicas de acuerdo por Competencias
1552010-3 | deporte, académica. al PEI del colegio PEI del colegio competencias | por mejorar
Estado de
avance de un
PClenun
Meta curricular a | Meta curricular a | curriculum
Interdisciplienariedad- lograr con la | lograr con la | por Competencias
Proyeccion del colegio. construccién del PCI construccion del PCI | competencias | por mejorar
1552010-4
Estado de
avance de un
PClenun
Meta curricular a | Meta curricular a | curriculum
Meta: curriculum enmarcado lograr con la | lograr con la | por Competencias
1552010-5 | por los propios profesores. construccién del PCI construccion del PCI | competencias | por mejorar
Estado de
Hay una linea de avance de un Curriculum
democratizacion. Hay una Existencia de una PClenun enmarcado
participacion en documentos | Existencia de una construccion curriculum por los
especificos. Estos documentos | construccion curricular | curricular por docentes del
1552010-6 | son perfectibles. participativa participativa competencias | colegio
Estado de
Presentacion de avance de un Curriculum
Analiza el trabajo desarrollado resultados de la Resultados de PClenun enmarcado
en torno a la elaboracion de revision de revision de curriculum por los
competencias por cada competencias por competencias por por docentes del
1552010-7 ambito/subsector. asignatura cada asignatura competencias | colegio
Estado de
Explicitacion de avance de un Curriculum
tiempos a trabajar en PClenun enmarcado
la construccion de Se establecen curriculum por los
productos faltantes del | tiempos y tareas por docentes del
1552010-8 Da el cronograma de trabajo. PCI para terminar PCI competencias | colegio

Tabla 4-2: Codificacion abierta y axial con las categorias y subcategorias de las notas de campo del Caso | (Aca hay 8 lineas de

analisis y son 299 mas, que se encuentran en los anexos).
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Segunda
Enumeracion Texto Primera lectura lectura Categoria Subcategoria
La idea mia, no sé los primeros
conocimientos asi como netamente Experiencia
curricular no fueron en la primera personal en la Primeros Inicio de la Primeros
sesion. Fueron en la segunda vez que | construccion del aprendizajes construccion | aprendizajes
INFPL1 nos juntamos con la profe. PCI curriculares del PCI curriculares
Nos hemos juntado tres veces y la
segunda fue como la més teoria, con Experiencia
términos mas curriculares (hablan personal en la Primeros Inicio de la Primeros
otros profesores). Claro fue en una construccion del aprendizajes construccion | aprendizajes
INFPL1 segunda etapa. PCI curriculares del PCI curriculares
Yo creo que la primera fue mas de Primera parte
reflexion. Como que diagnosticamos Primera parte de de
como estdbamos. Fue como una toma construccion construccion
de conciencia de lo que estdbamos Inicio del fue un Inicio de la fue un
haciendo de curriculum dentro de Proyecto diagnostico construccion | diagndstico
INFP2.1 este establecimiento. Curricular curricular del PCI curricular
Primera parte
Y donde también estdbamos Primera parte de de
equivocados. Porque nosotros construccion construccion
pensébamos que lo estdbamos Inicio del fue un Inicio de la fue un
haciendo bien y nos dimos cuenta que | Proyecto diagnostico construccion | diagnéstico
INFP2.1 nos faltaba mucho por hacer ahi. Curricular curricular del PCI curricular
De hecho en la primera sesién nos
dimos cuenta de que, a ver, el
problema siempre estaba en la
planificacion. El eterno problema de
la planificacion. Siento que todavia Primeras Debilidades Debilidades
no se soluciona ese problema. Sigue debilidades curriculares Inicio de la curriculares
siendo estorbo, sigue siendo no curriculares detectadas al construccion | detectadas al
I1FP3.1 consecuente. detectadas iniciar PCI del PCI iniciar PCI
Debilidades Debilidades
Y por otro lado nos dimos cuenta que curriculares Inicio de la curriculares
teniamos el disefio de los electivos, Producto detectadas al construccion | detectadas al
I1FP3.1 estaba mal hecho. Curricular propio iniciar PCI del PCI iniciar PCI

Tabla: 4-3: Codificacion abierta y axial con las categorias y subcategorias del Focus, Caso Il (aca hay 7 lineas de analisis, son 189

mas que se encuentran en los anexos).

Posterior a la codificacion abierta y axial se procedié a la codificacion selectiva que
buscaba encontrar mas relaciones y dimensiones entre las categorias y subcategorias.

Para esto se ocuparon diferentes tipos de esquemas.

116



Caso |

En las notas de campo del Caso | al leer las distintas categorias resultantes se observo
que ellas se podian agrupar en tres ejes o temas diferentes: Uno de vision de la asesoria y
todo el detalle de lo que se habia hecho en la construccion curricular, en un primer
momento de trabajo. Luego un segundo eje que era el trabajo por departamentos con
construccion de competencias estudiantiles (se les Ilamard de esta forma para no
confundirlas con las competencias curriculares docentes que busca configurar esta
investigacion) y el tercer eje con las reuniones con el equipo de gestién. Asi resulto el
primer esquema de las notas de campo en tres ejes de categorias.

A continuacion se presenta esa primera agrupacion de categorias del Caso I, al comenzar

la codificacion selectiva.
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Caso |

d
4

1. Estado de avance de un PCl en
un curriculum por competencias

v
2. Cada departamento asume
nuevas tareas en la construccion
del PCI

v

Construccion del PCI en tres ejes

v

8. Didlogo entre docentes del departamento de matematica y
asesoria para aclarar consultas y diferencias de opinién

3. Caracteristicas de los perfiles en un
curriculum por competencias.

9. Dialogo entre docentes del departamento de Filosofia y asesoria para
aclarar consultas sobre la construccién de competencias.

4. Condiciones de la
construccion de competencias

5. Caracteristicas esperables
de un PCI:

6. Productos esperados

10. Dilogo entre docentes del departamento de Formacién cristiana para
aclarar consultas.

\

14. Estado de avance de cada departamento en
la construccién de sus competencias.

15. Tareas pendientes en la construccion de un PCl en
un curriculum por competencias.

17. Construccion de Planes y Programas propios acordes
al PCI. (Esta es una reunién con el equipo de gestion).

11. Dialogo entre docentes del departamento de Tecnologia y asesoria para
aclarar consultas y diferencias de opinion.

18. Decisién curricular sobre Programas propios acordes
al PCI.

12. Dialogo entre docentes del departamento de Lenguaje y asesoria para
aclarar consultas y diferencias de opinion.

20. Revision de construccion curricular en productos de
los diferentes departamentos.

13. Didlogo entre docentes del departamento de Mdsica y asesoria
para aclarar consultas y diferencias de opinion.

7. Referentes curriculares en los que debe
basarse el PCI

n

LY
Eje de presentacion de asesoria y
su vision de la construccion

16. Dialogo entre docentes del departamento de Inglés
y asesoria para aclarar consultas.

19. Dialogo entre docentes del departamento de Ciencias
y asesoria para aclarar coxsultas.

1
Reuniones con equipos por departamentos

Figura 4-1: Primeros pasos en la codificacion selectiva del Caso | y sus notas de campo (Elaboracion propia, 2017).

21. Resultados de revision de construccion curricular por
cada departamento.

22. Productos esperados al finalizar el PCI por
competencias

23. Niveles de construccién del PCI.

24. Reflexiones al finalizar PCI en un curriculum por

competencias. ?

Reuniones con equipo de gestion
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Luego se continud analizando caja eje y viendo las dimensiones de cada categoria con

sus subcategorias.

Semunde =2 om cFesnE v MGIEE,

Construccion del PCI

8. Dizlogo antre docemes del datamento de i

matematicay ass0da paraaclaa constltas v Tustifican sus decisiomas curivulerss coma lz slecdm da e oda de Dresaonends con mforme de

diferencizs o qpimian [ conjumtas sn quimd besica mes0na

I

§_ Dizlozo entrzdocemss del dapartamento d Reconstmyen competnda de Filosofiz de 3 v4° medio busnd o desarraller jovenss refleivos,
Filosafiay 2ss00z paraaclaas copltzssobre . | | cnticosque aporen imovadomments 3 lasociadd
constmocim de competnciE

i
10. Dizlazo enwz docemas &l depariemento de

Reconstuyen compeEndas &
Formacion Cristanz en lo concepnel v

Formarion crizfans parz M neacedimens]
larar conslEs
I . . R
- - Coestiomn quelasvimcimde | us compaanciss estaben muy Reconstmyzn
1 DH"‘.—*_:' ﬂ“a‘ttmi &l dmu ‘_E || sus compeenciz hava sida cantradas en Joprocsdimens] hayque | competenciss enm
Tecnologa yasssna pars wlarr cansutas madiznzmae berda amramrles 1o apimdi] tridimensionshided
diferencis do apinim
- ! Arzptan Mzjoras Reconstmyzn Var Craduzcindzlo | Analizan
12. Dialogn entr= docentss de] departamento de infarmey | competewiss | competemiiensn | sacwepriglifdde | conceprmlenlz | posibdidedds
Lenzuzje yassom pare acharar comlmey difrencizs || deseen ensedscciin | tidimersiolided | competenciss | competencisde | Progamapropie
dzopiniam mjos Lenzuzje 1 Lenmzs
I debilidades
13 Dzlozo enwz docemas dl depariemento de - - .
Misic v zsssoriapas zelerer consubs || Reconstmyencompstncs | Manifiestansuopimonpor | Vergeqpencizlidad de compesncis
diferenrizs de apimin ) &n 50 tridimensionalidad informe deasson:
I
16 Dizlozo enwz docemas dl depariemento de Revisan s competencizs que fien hedhas | Revisan sw Tiznenplan v Bz perfieccionzn compencis dz
Inglés v zsz o para zclrarconsl s [ | con otros rfaremss cussculenss oo Meroo competancizs con PIOEEMAPIOPR | [nelds
| Nacionsl vomamads Lanmse Mapas deProzresn | enlnglés b
12 Dizlozo enwz docemas dl deparkemento de felanmazi

[ Revisionds competencizs en Cencizs
centrzdzs en b ivestizcin ydsardly | Revisar competendas con Mapas de rozreso
del pansamisnto cienifica

Ciencizs v zses0nz peraaclaer comsultas

Figura 4-2: Inicio de la codificacion selectiva con las notas de campo del Caso I. Analisis del segundo eje de categorias y sus
dimensiones en subcategorias (Elaboracion propia, 2017).

Después de terminar toda esa mirada en tres ejes en las notas de campo del Caso | se
paso a vaciar toda esa informacion en una matriz con causales, contexto, condiciones
intervinientes, resultados y consecuencias. En este momento ya se habia elegido una

categoria central de todo el proceso de construccion del PCI.
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Matriz resultante de la codificacion selectiva de las notas de campo del Caso I.

Condiciones causales (mofivenal pesw | | Comfecto (cads departamento v su realidad) Resultados y consecuencias dela construccion

deuna sizuients etaps) Diclogo antrz docentas dal departamento d Filosoflay asssonaparasclarsrconsultss | | Estado de svancs de cada departamento an la conatryccion de

1. Estado dasvancs daun PClanum otz laconstruceion dz compstencias (Racomstruven competencias deFiloscflade® | | sus competencias (Historiano has plan propio paro 2sta
cumiculum por compatanis, v4° madio buscando desamollar jovens: seflavivos, cticos quaspontan tevizando slactivos, RavisicndaMatodo Smspur an basica
{Compatencizs pormejorar, Comanlum | | innovadoramenteals sociadad), Fuavisicn da compatencias an Tamologla, Comentan cantidad
anmarcao por los docantas del colasia, | | Dilogo entre docantss dal departsmenta da Fomacion cristiama paraaclarsrconsultss | | dahorss da Tamologtaan ansefiza madia Departaments da
El marco sefarancia dal PCTastalizto, (Reaconstryan compatancias da Fomacion Crisfanaan o concaptual y Tamologla manifissta problema: con la ssigmacion da salas v
Amarperfils, Hay unalto compromizo | | procadimental) racursos, Compstancias terminafas an Tamologla daaruardo g
dalos docentas con &l PCI Las Diclogo antra docantas dal departemento da Ingles v asssona para aclarer consultas Peograma propio, Compstencis d2 Tamologta mejorsr
compatancias fiston avpresadas dasdaal | | (Ravism sus compatancias gua foaron hachas con otros refarants: cumiculars: con anticulacicn vartical, Educarion Fizica aspira aura mayer carga
sprandizaie Seintesndla Mareo Maciondl v programa d2 Langusie, Bavizm sus compatancizs con Dapas dz hotasia cumicular, Dcision coricular sobra programa propio
tridimensionalidad an & compatencias, | | Progssso deLenzusja, Tienan plan v prozrama peopio an Inglas, Saparfaccion acodes al PCT y Compatencias trminadas n B4, Fisics)
Foco da dassmpatio s clanoan las compatancias da nglas. Tarzas pandiantss an laconstruccion dam PClan m
compatencias, Las compatencias foron. | | Dislogo antse docentes dal departamento da Clancias v asasonia pars aclerar consultss curnculum por compatencias (Ravizion de compatancias an
delimitadss v tramsformads: an (Ruavision da compatencias an Ciancias cantradss e la invastigacion v dassmrollo dal tods Las aaimatrss, var sy anticulacicn vertical v zu contrasts
indicadoras) pensamianto ciantifico, Faviser compstancias con Mapa: dePrograsn. com MCY, Ravisidn de dacisiones por catadpto. sobraplanas

1. Cada dapartamanto asume puaves
tarsas an 1a construccion dal PCL (E
dapartamanto dsba majorar
compstanias)

3. Canactartaticss dalos perfilas enum
cumculm por compatenciss, (El parfil

Caznl v

| Construccion da s PCenum cumioulim por compatencizs

Condiciones imtervinientes afectan 2 alzmos depariamentos
Dialogo antrs docantas dal departamanto d2 matematica y asssora para aclarer

propics, Ganatar muavo fomato de planificacion qus sagjust
o modslo da comculem por compatencizs, Racordar PED
Tnemamista cristizmo Llevad a um cumculum por compatanci v
Feeflavionar an una fotuss foemacion contives alos docantss,
Construcicn dePlanss v Programas propios acordes £l BCL
(Esta 28 una reumicn con ol aquipo da gastion).

;*;f”“*’*fflﬁﬁ‘::m‘m conselt i s opinin (st sus decienes ool omo 2*““12??‘%”“*“:@?‘??‘“?5““
= PSR TR slaceidn dalataeriada conjuntos 2n quinto bésico, Desamvardo coninfomada {F QIULGCIOn £ 2L S At T CECEH 00 PIOEEArEs
Cpstarionalizarlng). - ! . ' popios, omplatrion da matriz qua findamanta dacisiona
4, Cmaf&tﬁcelacoﬁtrtlmlu? Disogo antedocents de dperemant s Tacoologtay sssors sl farmmﬂuaaa]:m;tam]:luom: Pm:lla:paso_ﬂ?ltalla:
compatancias (Estar avprasades derdzel Compatar compstancizs craadss com las dal MCY, 2paso:

aprandizga, Tridimansiondidad Foco
an 2] aras dadassmpario, Ser tarminal,
Aticulacion progsasiv vamtical v

conzultas v difarencizs g opinion (Cusstionan qua la evaliscion d2 us compstencias
hayasido madimamants logrado, Sus competancias estaban muy cantrades anlo
procedimental, hay que azrazara: Lo aimmding), Feconstuyen compatancizs n su
tridimanzionalidad).

Fevizidn da cobetencia antes compstencias v Aprandizsje
axparao, Fundamentacion da s opcion por prosrama propio,
Msic sim estden |a construceion de competancias v Decisicn

Figura 4-3: Parte de Matriz de codificacion selectiva de las notas de campo del Caso | (Elaboracién propia, 2017).

De esta gran matriz se obtuvo otra menor con el proceso de construccién de

competencias estudiantiles del Caso I, que a continuacion se presenta.
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Acciones a realizar Departamentos por asignatura
= = _| Construyendo competencias Filosofia v Misica
= B £ | Nueva revision v mejora de competencias Formacion eristiana (conceptual v procedimental), Inglés v Ciencias
E; Eg Mejorar tridimensionalidad Tecnologia (agregar lo actitudinal), Lenguaje v Misica
k2 = | Revisidn de articulacién vertical Lenguaje v Musica
= | -Continuar revisando competencias Todos los departamentos
; -Mejorar articulacion vertical
z | -Contraste delas competencias realizadas con
E Marco Curricular Nacional
§ |-Revision deOFT con competencias
-
¥ | -Cantidad de horas por plan curricular Educacion Fisica v Tecnologia
& |-Generacion de Programa propios Historia v Misica
E | Nuevoformato de planificacion Todaos los departamentos
2 | -Provectar metodologias v evaluacion acordes
£ |alas competencias
* | -Futura capacitacin a los docentes
g | Ladehilidad constante de articularse con En todas los departamentos
€ | prekindery kinder
£

Tabla 4-4: Matriz resultante de la codificacion selectiva de las notas de campo del Caso | (Elaboracion propia, 2017).

Luego se paso a realizar la codificacion selectiva en el focus del Caso I, para esto
primero se asigné diferentes colores a toda la planilla excel que contenia las categorias y
subcategorias. Se us6 un color distinto por las respuestas a cada pregunta que se habia
hecho en el focus. Eran cinco preguntas que consultaban por los aprendizajes, hechos
claves, productos, favorecedores y limitantes durante la construccién del PCI. Las
respuestas a cada pregunta se vaciaron en una planilla de sintesis, que marcaba el inicio
de la codificacion selectiva del focus del caso |.

Posteriormente a esa planilla se hace otra matriz y finalmente se reducen todos estos

datos en una ultima plantilla, que a continuacion se presenta.
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Reduccién de datos con comparacion de categorias y subcategorias, arroja el siguiente resultado:

Aprendizajes

Acciones claves

Productos

Favorecedores

Limitantes

1. Aspectos tedricos
(Principios,
tridimensionalidad,
diferencia entre PEl y
PCI, definicion de
competencias y otros
aspectos tedrico
curriculares).

2. Metodologia (sistema
para implementar nuevo
curriculum, reflexién en
la préactica, trabajo por
departamento en forma
transversal).

3. Productos
(competencias y
perfiles).

4. Consecuencias
(ajustes en competencias,
cambios en
metodologias).

1. Metodologia.
2.Productos.

3. Perfiles.

4. Competencias.

5. Decisiones
curriculares.

6. Planificacion en
equipo.

7. Articulacién
pedagégica.

1. Principios
curriculares.

2.Articulacion.

3. Competencias y
perfiles.

4. Planificaciones.

5. Cambios en
metodologias.

6. Ajustes en las
competencias.

7. Revision y ajustes
en el proceso.

Caracteristicas del
contexto en recursos
humanos,
organizacion,

programacion y orden.

Asesoria.

Trabajo en equipo.

Caracteristicas del
contexto en recursos
humanos,
organizacion, viejas
précticas.

Curriculum siempre
cambiando.

Falta de
conocimientos
curriculares en jefes
de departamentos y
docentes.

Tabla 4-5: Comparacion de categorias y subcategorias en la codificacion selectiva del focus Caso | (Elaboracion propia, 2017).

Finalmente se llega al ultimo esquema, con los resultados analizados en las notas de

campo y focus. La figura resultante fue un diagrama de flujo que sintetiza todas las

etapas del proceso de construccion del PCI en el Caso I. Esquema con el cual no se

habria podido llegar sin las notas de campo y focus y por supuesto sus respectivos

analisis en codificacion abierta, axial y selectiva.

A continuacion se presenta el esquema final del Caso 1.
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Figura 4-4:Diagrama de flujo resultante de la comparacién entre los resultados de notas de campo y focus del Caso | (Elaboracién propia, 2017).

Construccion del Proyecto Curricular Institucional (PCI) del Caso I (Notas de campo y focus)

— | _am—
T Vo 4 ARy A
— —p - —p—

—» curriculares de Se construyen

. : Competencias con
currlculum_, g com_petenmas y los B e i o 19 o
com_petenmas, §- perfiles en equipos PR, Ehdh
- perfil v otras. e
qo_J. Perfiles por ciclo, por
-§, 8 asignatura.
3 Condiciones de la = b=
2 § "L_ construccion de — % -§, —»—  Se revisan, se mejoran e % % ——»— Articulacion
§ 5 competencias como E‘g en redaccion, ; g g:n::/tz:;aelnfgsl?ge
g £ la transversalidad y %g tridimensionalidad 'y g3 rgkinder e
=D tridimensionalidad &s articulacion vertical 2 g rpnedio)
— Nuevo disefio de
Caracteristicas planificacion.
esperables de un
PCI por ejemplo Se comparan Cambios en
_p_ due recoja las competencias con.Marco _,  Mmetodologias.
orientaciones del > Curncula.r Nacmnal y se
PELI. toma decision de

programas propios

| |

— En un contexto que favorece la construccion curricular a través de la buena organizacién de recursos humanos y —]
materiales. Favorable programacion vy disciplina de orden institucional. Asesoria v trabajo en equipo.

A

En un contexto que limita la construccién curricular a través de la mantencion de viejas practicas en algunos docentes
y la falta de formacion curricular en jefes de departamentos y docentes.
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En el diagrama anterior se explica como el PCI del Caso | fue un proceso continuo, que
se pudo ordenar en tres etapas claves como fueron: Estudio de teoria curricular,
metodologia de trabajo en equipo y productos asociados a la construccion. Donde
ademas el contexto juega un papel sumamente importante aportando sus propias
caracteristicas y al mismo tiempo dando sus elementos favorables y limitantes. Solo
faltaria determinar si los productos logrados avalan el logro de competencias
curriculares en los docentes, esto se especificara en la ultima tabla que se construyo para
este objetivo.

Caso Il

Veamos ahora el Caso Il, después de haber hecho la codificacion abierta y axial y
visualizar sus categorias y subcategorias se procedié a la codificacion selectiva con
distintas miradas a las relaciones entre categorias y subcategorias, creando esquemas y
matrices 0 mapa de construccion del PCI en el Caso Il. A continuacion se presentan

estos analisis.
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1. Primera etapa de la construccion del PCI

-Inicio PCI, Caso II.

-Fundamentacién de la elaboracion del PCI.
-Presentacion de los primeros conceptos curriculares.

2. Productos que se esperan de la construccion del PCI.
-PCl en documento.

-Marco referencial del PCI.

-Generar planificaciones, programas propios.

-Estructura del PCI.

-Marco curricular propio.

-Construccion de definiciones curriculares por grupos de
trabajo.

-Construccion de una definicion de curriculum para el PCI.
-Construccion mejorada de definicion de aprendizaje,
ambiente escolar, rol del estudiante, educador, de familia y
directivo en el PCI.

-Eleccidn de principios curriculares de flexibilidad,
contextualizacion y pertinencia para el PCI

-Eleccion de principios psicoeducativos para el PCI.
-Orientaciones metodoldgicas y evaluativas.

-Revision del PEL.

-Diferenciar conceptos de rol y de perfil en el PCI.
-Traspaso de ideas fuerza del PEI en propuesta curricular.
-Fundamentacion de la elaboracion del PCI.

-Opcion por incorporacion de ex-alumnos.

-Unificacion de ensefianza bésica y media a través del PCI.
-Opcion de una racionalidad para la construccién del PCI.
-El concepto de aprendizaje determinara la racionalidad del
PCI.

-Redaccion mejorada de todas las definiciones curriculares.
-Construccion y redaccion de otros elementos del PCI.
-Eleccién de construir PCI de acuerdo a tres &mbitos.
-Construccion de competencias por cada ambito del PCI.

3. Organizacion del trabajo curricular en la elaboracion del PCI.

-Tener comision y secretarios del proyecto.

-Trabajo en grupos con PELI.

-Revisioén de todos los aspectos curriculares trabajados en los
equipos de trabajo.

-Division de tareas y responsables por equipos.

4. Estudio de teoria curricular que permite la construccién del
PCI.

-Orientaciones del PEI para el PCI.

-Principios curriculares.

-Flexibilidad como principio curricular.

-Calidad y equidad como principios curriculares.

-Definicion de PCI.

-Principio curricular de contextualizacion.

7. Referentes curriculares en los que debe
basarse el PCI.

-Referentes ministeriales.

-Marco curricular nacional.

8. Contexto (recurso humano) de
construccion del PCI.

-Observaciones sobre los docentes que
construiran su PCI en el Caso II.

5. Contexto curricular nacional en el cual se inserta el PCI.
-Realidad curricular a nivel institucional y nacional.
-Sistema curricular nacional.

-Relacién del Ministerio de educacion con los PCI.

6. Contexto curricular institucional.

-Contextualizacion curricular.

-Descripcion de la gestion curricular institucional.
-Evaluacion de cobertura curricular.

-Implementaci6n del PCI.

-Revisién de la gestion curricular del centro.
-Redaccion de acciones a realizar dentro del proceso de
gestion curricular acorde al PCI.

9. Toma de decisiones curriculares al construir el PCI.
-Opcién por Marco Curricular.

-Organizacion en Planes y Programas.

-Tiempos lectivos.

-Organizacion curricular por niveles.

-Organizacioén de los aprendizajes.

-Organizaci6n por una opcién multi, inter o
transdiciplinaria.

-Sugerencias de actividades curriculares.

-Criterios evaluativos.

-Consulta curricular que lleva a la toma de decisiones
curriculares.

-Cobertura curricular.

-Opcidn por principios curriculares y competencias.
-Concepto de curriculum.

-Racionalidades curriculares.

10- Dificultades en la construccion del PCI.
-Traslado de ejes del PEI al PCI.

Figura 4-5: Inicio codificacion selectiva con las notas de campo del focus Caso Il (Elaboracién propia, 2017).
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Mipa dalas notss da campo, sasultanta dal amalisis da categerian v eybeataznnas,

Condiciones cansles Condicions Contermals Resuliados v consecuencias dela construccion
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Figura 4-6: Avanzando en la codificacion selectiva de las notas de campo del Caso Il (Elaboracién propia, 2017).

En un siguiente paso se asigné cinco colores diferentes para poder ver nitidamente las
respuestas por preguntas sobre aprendizajes, hechos claves, productos, favorecedores y
limitantes, en la planilla excel del focus del Caso Il. Luego esta informacién se vacio en
una planilla y para luego poder leerla en forma completa se volvié a colocarla en otro

formato de lectura esquematica, que a continuacion se presenta:
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Otra mirada de lo que manifestaron los docentes en el Caso Il al construir su PCI.

Caso II- Focus

<« P >
Aprendizajes Acciones claves Productos Favorecedores Limitantes
. Inicio de la construccion del PCI. Carencias del contexto Consecuencias de la Metodologia Limitantes en la

-Primeros aprendizajes curriculares.

-Primera parte de construccion fue un diagnéstico curicular.
-Debilidades curriculares detectadas al iniciar el PCI.

-Adherencia de los docentes en la construccion del PCI.

-Venian de un perfeccionamiento en desarrollo de habilidades.
Aprendizajes curriculares obtenidos a través de la construccion
del PCI.

Decision curricular.

-Aprendizaje de articulacion de las decisiones curriculares en un PCI.
-Concepto de curriculum.

-Al tener una nueva conceptualizacion de curriculum se descubrieron
deficiencias en los formatos de planificaciones que poseian.

Estudio de teoria curricular que da las bases a la construccion del
PCI.

Creacion de definiciones curriculares.

-Opcidn por una racionalidad.

-Niveles curriculares.

-Toma de conciencia que en el nivel micro del PCI los docentes tienen
influencia.

-La posibilidad que entrega el PCI de sentirse participe de un gran
proyecto.

-Opcion por un PCI creado con la participacion de los docentes.
-Orientaciones del PEI para el PCI.

-Desconocimiento del PEI entre los docentes.

Productos resultantes de la creacion del PCI.

Perfil de egreso, otros perfiles y definiciones curriculares
Metodologia de construccién del PCI.

institucional para implementar el
PCI.

No se visualiza una comunidad
educativa.

-Faltan las instancias donde
compartir experiencias, pero
transversalmente, no solo por
ciclos.

-La fuerza del grupo grande de
trabajo no se observa, decant6
durante el afio.

-Es una debilidad que solo se
parcele en parvulo, basica y media.
-Articulacion curricular.
-Persistencia de estos proyectos en
forma aislada y no como resultado
de un trabajo curricular

de comunidad educativa.
-Mantencién de la gestién
académica del centro sin cambios
ajustados al trabajo realizado en el
PCI.

Consecuencias de la construccion
del PCI.

Articulacion entre niveles.
-Articulacion curricular.

-Se ha hecho un esfuerzo por
trabajar en paralelo.

construccion del PCI.
Proyecto de certificacion en
Inglés para estudiantes.
-Definiciones curriculares
que se colocaron en Marco
inicial del PCI.

-Nuevo modelo de
planificacion.

-Ubicar profesores de
especialidad en los niveles de
5°y 6°baésico.

Nuevos objetivos de
aprendizaje planteados por
Fundacion que dirige el
centro.

En prekinder lograr la pre-
escritura 'y en kinder que
todos los estudiantes lean.
-Nueva secuencia de
aprendizajes en Lenguaje
para prebasica y su
articulacién con

primero bésico.

-Cambios en la gestion
organizativa del colegio para
adecuarse a los nuevos
objetivos

de aprendizaje de prebasica.

participativa de
construccion del PCI
que posibilita el logro
de diversos
aprendizajes y
productos.

Profesora de asesoria
que dirigié
perfeccionamiento en
construccion del PCI.
Contexto
institucional.
Caracteristicas
favorables del grupo
de docentes del centro
educativo para
construir el PCI
Perfeccionamiento
institucionales.
Aprendizajes en varios
conceptos educativos

construccion del PCI
Nuevo personal docente que
no recibi6 proceso de
formacion en la
construccion del PCI.

-La falta de articulacion a
nivel de decisiones
educativas entre Fundacion,
directivos,

docentes y estudiantes.
-Falta ese hilo conductor en
la institucion educativa.

-El vicio existente en el
colegio de empezar nuevos
proyectos educativos

y no terminarlos.

-Enfasis en los resultados de
mediciones externas.
-Ausencia de un trabajo
sistematico que tenga como
objetivo mejorar

resultados académicos.
-Falta de tiempo para
implementar PCI.

-Los directivos tienen
liderazgo curricular pero les
falta orientar el proceso

de implementacion del PCI.

Figura 4-7: Codificacion selectiva del focus del Caso Il (Elaboracion propia, 2017).
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Luego esta planilla se resumio dejando solo los componentes esenciales y quedando de

la siguiente forma:

Aprendizajes

Acciones claves

Productos

Favorecedores

Limitantes

1. Inicio de la
construccion del PCI,
solicitado por los
docentes a través de un
perfeccionamiento.

Alta adherencia de los
dcoentes en la
construccion del PCI.

2. Aprendizajes
curriculares obtenidos a
través de la
construccion del PCI.

Decisiones curriculares y
su articulacion.

3. Estudio de teoria
curricular que da las
bases a la construccion
del PCI.

Creacion de definiciones
curriculares.

-Opcién por una
racionalidad.

-Niveles curriculares.

-Toma de conciencia que
en el nivel micro del PCI
los docentes tienen
influencia.

-La posibilidad que
entrega el PCI de sentirse
participe de un gran
proyecto.

-Opcion por un PCI
creado con la
participacion de los
docentes.

Rol de gran
importancia de los
docentes para

implementar el PCI.

Consecuencias de la

construccion del PCI.

Definiciones
curriculares que se
colocaron en Marco
inicial del PCI.

-Nuevo modelo de
planificacion.

-Perfil de egreso, otros
perfiles y definiciones
curriculares.

-Mayor conocimiento
del PELI.

-Toma de conciencia
que en el nivel micro
del PCI los docentes
tienen influencia.

Metodologia
participativa de
construccién del PCI
gue posibilita el logro
de diversos
aprendizajes 'y
productos.

Profesora de asesoria que
dirigio
perfeccionamiento en
construccion del PCI.

Contexto institucional.

Caracteristicas
favorables del grupo de
docentes del centro
educativo para construir
el PCI

Perfeccionamiento
institucionales.

Aprendizajes en varios
conceptos educativos

Limitantes en la
construccion del PCI
Nuevo personal
docente que no recibid
proceso de formacion
en la construccion del
PCI.
-La falta de
articulacion a nivel de
decisiones educativas
entre Fundacion,
directivos,
docentes y estudiantes.
-El vicio existente en
el colegio de empezar
nuevos proyectos
educativos
y no terminarlos.
-Falta de tiempo para
implementar PCI.
-Los directivos tienen
liderazgo curricular
pero les falta orientar
el proceso
de implementacion del
PCI.
-Faltan personas que
asuman el liderazgo
curricular.
-No existe un perfil de
técnico o coordinador
curricular en el centro
educativo.
-Directivos tienen
asignadas demasiadas
tareas administrativas,
por lo tanto no pueden
liderar acciones
curriculares.

Tabla 4-6:

Codificacién

selectiva

del focus del

Caso 1

(Elaboracién

propia, 2017).
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Finalmente con las notas de campo y focus se llega al diagrama final de construccién del PCI del Caso I1.

Figura 4-8:Diagrama de flujo resultante de la comparacién entre los resultados de notas de campo y focus del Caso Il (Elaboracion propia, 2017).

Construccion del Proyecto Curricular Institucional (PCI) del Caso Il (Notas de campo y focus)

- Definiciones curriculares

|
)

Inicio de la -

CiEiAgingglel SAg o del Marco Referencial del
PCI. Proyecto 5 favorables del grupo de =
solicitado por los 3 docentes para construir
g PCI
) -
- doce:te_s [N = Perfiles por roles
ConSIn = asignados en PEI.
g g
5 7 = Decisiones curriculares y
= Qg - : 2 i i6
g 3 —»— Organizaciondel —» £ . —»—  Serevisan, se mejoran — 23 ——— suarticulacion.
g = g S A =
S 3 trabajo en equipos 2 en redaccion las =3
Si% 23 i o] Nuevo disefio de
g & =] definiciones, roles y s 3
2 ) g b
g E 5)'; = perfiles creados. E 2 planificacion.
— Mayor conocimiento del
PEI del colegio
Estudio de
definiciones y o Reconocimiento de la
decisiones Se toma la decision de importancia del PCI para
curriculares que construir cczmpe..\tenuas en ».  uncentro educacional y el
g Y optar al I base a tres ambitos. rol de los docentes en él

construir el PCI.

w4

En un contexto que a través de la Fundacion sostenedora del establecimiento permiti6 la construccion curricular del
PCI, solicitada por los docentes. Asesoria y trabajo en equipo.

A

En un contexto que limita la construccion curricular ya que no gestiona las funciones ni tiempos del personal del |
centro educativo para la implementacion efectiva del PCI.
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Para la creacion del segundo diagrama de flujo, como ya se habia realizado el del Caso |,

resulté mas fécil y se optd por tomar la misma forma ya que calzaba plenamente con los

resultados del Caso I. Es por esto que también se observa un PCI que se desarrolla como

un proceso continuo, en avance, con tres etapas distintas de estudio de teoria curricular,

luego la construccion en equipos y finalmente los productos resultantes. También se

replica la importancia del contexto con sus caracteristicas propias y con aspectos que

favorecieron y limitaron la construccion del PCI.

Posterior a este resultado se procedié a triangular o a comparar la informacién

resultante, para llegar a mas puntos o ideas que faciliten las conclusiones. Se procedié de

la siguiente manera que se presenta a continuacion:

Cuadro de triangulacion o comparacién de informacion entre los dos casos y sus resultados.

Diferencias

Igualdades

Otras observaciones

1. En el caso | el equipo de gestion solicitd
realizar el Proyecto Curricular Institucional.
Sin embargo en el Caso Il es el equipo
docente el que solicita realizar el Proyecto
Curricular Institucional.

2. En el Caso | el equipo de gestion se
inclina por construir un PCI en un
curriculum por competencias. En el Caso Il
se opta por iniciar la construccién del PCl 'y
luego tomar la decision de que
caracteristicas tomara el curriculum
construido.

3. Enel Caso |, después de trabajar la
primera parte de creacion curricular, se
reinen una vez al mes durante todo un afio,
por departamentos, con sus respectivos jefes
nucleares y supervisados por equipo de
gestion y asesoria. En cambio en el Caso Il
construyen todo el PCI en diferentes
momentos de vacaciones de verano e
invierno, es decir no lo van realizando como
equipos constituidos formalmente dentro del
quehacer diario y sistematico de la estructura
organizacional de su colegio.

4. En el Caso | se implement6 el PCI creado
y los docentes en el focus refirieron algunos
ajustes que realizaron a sus competencias en

1. En el focus ambos grupos de docentes manifestaron varios
aprendizajes obtenidos a través de la creacion de su Proyecto
Curricular Institucional.

2. Ambos centros educativos tuvieron la misma asesoria en su
construccion curricular.

3. En los dos casos hay similitud en las etapas y estructura de
la construccion desarrollada. Es decir con una primera etapa
de estudio de teoria curricular, luego un segundo paso con el
desarrollo de una metodologia de construccion en equipos y
luego una tercera donde se pueden apreciar los productos
construidos.

4. En los dos casos los profesores coinciden con el gusto y
aprecio por la metodologia empleada al construir su Proyecto
Curricular Institucional. Resaltaron en varias oportunidades lo
valioso que habia sido trabajar como equipos docentes.

5. Los dos casos resaltan como un gran aprendizaje la
articulacién pedagodgica, entre niveles y transversal que
desarrollaron al construir sus productos, propios de su PCI.
Vieron las grandes ventajas de "articularse" desde prekinder a
cuarto medio en conceptos, actitudes, procedimientos,
procesos formativos, metodologias y otros.

6. Los dos casos de construccion del PCI refirieron como un
aporte y valor positivo el estudiar y aprender nuevas nociones
y aspectos curriculares. Ejemplo de esto fue el concepto de
decisiones curriculares, nombrado en el caso | como accion

1. En los dos grupos
docentes en que se
realizé el focus se
aprecia un gran valor
por la construccion que
efectuaron en el PCI.
Fueron muy valiosas
las reflexiones que
hicieron los docentes
sobre su practica y esto
al mismo tiempo
permite suponer, que
en algin momento
también deberia haber
llegado hasta su
practica pedagdgica y
por lo mismo
posibilitado mejores
aprendizajes en los
estudiantes que los
docentes de ambos
centros atendian.
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la practica y lo que también les hizo clave y en el Caso Il como aprendizaje.
modificar algunas metodologias.
7. En ambos casos hay una coincidencia en las limitantes a la

En el Caso Il no llegé a implementarse, construccion del PCI en que algunos actores del proceso como
quedé como un trabajo de los docentes que jefes de departamento en el Caso | les faltaba mayor dominio
no se aplicé en la préctica. Los profesores curricular y en el Caso Il los directivos del centro tuvieran
muestran y expresan su desanimo por esta mayores funciones curriculares. Es decir el foco del acceso por
situacion en el focus. formacién o funcién al curriculum fue gravitante en la

construccioén o implementacion del PCI.

8. En los productos ambos casos llegaron a lograr un nuevo
disefio de planificacion, generaron mayor conocimiento de su
PEIl y lo aplicaron en sus construcciones curriculares, como
también los dos colegios crearon perfiles, el Caso | con
competencias y el Caso Il con roles asignados por su
propuesta educativa.

9. En los dos casos se aprecia el valor primordial que le
corresponde al contexto institucional en la creacion de un
Proyecto Curricular. Es vital que el centro educativo en su
gestion de recursos, organizacion y programacion coordine y
proporcione los medios para que esta creacion se ejecute.
Mientras més aspectos favorecedores entregue el contexto sera
mejor también la creacion del PCl y sus resultados asociados.

10. De acuerdo a todo lo observado en la construccion de los
PCly lo expresado por los docentes de ambos centros se
puede afirmar que los profesores de los dos colegios vivieron
una gran experiencia curricular, significativa.

Tabla 4-7: Triangulacién de los resultados obtenidos en los dos casos, en la construccién de su PCI (Elaboracion propia, 2017).

El cuadro anterior es claramente un buen resumen de las primeras conclusiones que
arroja esta investigacion. Marca las diferencias dadas por contextos distintos como la
gran cantidad de igualdades que poseian los centros y sobretodo que se sumaron al

construir su PCI.

Igualmente el cuadro visibiliza, como lo dice el punto diez de las igualdades, lo positiva
que fue esta experiencia de construccion del PCI en ambos centros. Si bien hubo una
asesoria y eso permitiria inferir que por esto se dan dos procesos tan similares,

igualmente la investigacion logro levantar varias primeras conclusiones:

1. Se observa una clara estructura de construccion para desarrollar un Proyecto

Curricular Institucional.
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2. Esa estructura ya fue vivida en la practica por lo tanto estd validada con esta
investigacion.

3. El Proyecto Curricular Institucional debe ser elaborado en equipos colegiales.

4. EIl Proyecto Curricular Institucional debe basarse en el PEI del centro educativo
donde se construye.

5. El PCI posibilita, en estas condiciones de aprendizaje, a los actores que lo
construyen, apropiarse de nociones curriculares.

6. Al desarrollar su PCI, los docentes enriquecen los conceptos de la teoria
curricular, como en este caso sumaron el significado de articulacion pedagdgica
transversal.

7. Se puso de manifiesto lo vital que es que los centros educativos escolares posean
cuerpos directivos que apoyen, gestionen y lideren procesos curriculares como la
construccion de PCI.

8. Falta sumar los aportes de competencia curricular docente y su nivel de logro en
estos PCI, punto que se pasara a especificar en las siguientes lineas.

A continuacion se presenta la ultima tabla que muestra los productos logrados por

cada centro educativo al construir su PCI y si ellos pueden llamarse competencias

curriculares docentes. Este instrumento es el mismo que se usé para mostrar los

componentes de las competencias en el marco tedrico. Pasémoslo a observar:
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Producto realizado en PCI Aspect | Aspect | Aspect | Moviliza | Contextu | Desempefio ¢A qué competencia curricular ¢Genérica 0 Observaciones

¢ Competencia curricular 0s 0s 0S cién alizacion- | competente docente es equivalente? especifica?

docente? concep | procedi | actitudi PEI del (A Disefar, contextualizar,

tuales mental | nales centro crear o evaluar?
es

Competencias estudiantiles X X X X X X Disefiar, contextualizar y crear. | Especifica No la competencia de

del Caso | evaluar porque no se llegd
a ese proceso en la
construccion del PCI.

Perfiles del Caso | X X X X Disefiar, contextualizar y crear. | Especifica Idem

Articulacién transversal del X X X X X X Disefiar, contextualizar, y crear. | Especifica Idem, es una accién en

Caso | equipo, por lo tanto posee
caracteristicas actitudinales

Nuevo disefio de X X X X X X Disefiar, contextualizar, y crear. | Especifica Producto que avala

planificacion del Caso | competencia curricular

Cambios en metodologias X X ? ? X X Evaluar No se aprecia en Esta proceso no fue

del Caso | el proceso observado, fue solo

desarrollado del declarado
PCI

Definiciones curriculares del | x X X X X X Disefiar, contextualizar, y crear. | Especifica Esta va ligada con la

Caso Il siguiente

Perfiles del Caso Il X X X X X X Disefiar, contextualizar y crear. | Especifica Va relacionada con la
anterior

Decisiones curriculares del X X X X X X Disefiar, contextualizar crear. Especifica Para hacer los perfiles y

Caso Il definiciones

Nuevo disefio de X X X X X X Disefiar, contextualizar, crear. Especifica Producto que avala

planificacion del Caso Il competencia curricular

Mayor conocimiento del PEI | x X X X X X Disefiar, contextualizar, crear Especifica Por los perfiles y

del Caso Il definiciones, podria ser.

Valor del PCl y el rol X X X X X X Disefiar, contextualizar, crear Especifica Por toda la construccion

docente en él, Caso Il

realizada

Tabla 4-8: Conformacion de una competencia curricular docente, tomada del marco tedrico, sus componentes y contraste con los hallazgos encontrados en resultados de
analisis de los Casos | y Il (Elaboracién propia, 2017).
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La tabla anterior muestra que la construccién de los PCI en cada uno de los centros que
se investigd si generd una serie de productos que en si, implicitamente llevan a
determinar la conformacion de competencias curriculares docentes. Entonces se hizo
necesario redactar las competencias resultantes explicitando aquellos productos

construidos en cada PCI. Veamos a continuacion esa elaboracion:
En el Caso | se llegd a la siguiente competencia curricular docente:

"Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos perfiles de
egreso, basadndose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su PEl,
demostrando en este proceso una gran articulacion pedagdgica transversal que lleva a un
nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como lo es

el Proyecto Curricular Institucional™.
En el Caso Il se llegd a la siguiente competencia curricular docente:

"Construir definiciones curriculares y perfiles de roles, basandose en todos los
conocimientos y aprendizajes de su PEI, demostrando en este proceso la toma de varias
decisiones curriculares que permiten desarrollar un nuevo disefio de planificacion,
valorando el espacio generado por el Proyecto Curricular Institucional para desarrollar

estas elaboraciones propias".

Ambas competencias muestran la red de componentes que las configuran y el nivel de
logro que alcanzaron. También las dos son especificas del area y curricular, lo que se

argumentara mas adelante en el punto 4.4.

En sintesis el elaborar un PCI como se realizO en estos casos, paso a paso,
sistematicamente con los docentes, con una metodologia de equipo, con estudio de teoria
curricular, si pudo generar competencias curriculares docentes. Pasemos ahora a

esclarecer el logro de objetivos de la investigacion y luego las proyecciones.
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4.2. Presentacion y analisis de la informacion referente al objetivo especifico
namero uno: ldentificar aquellos aprendizajes curriculares que declaran los

docentes en el proceso de construccion de su Proyecto Curricular Institucional.
Caso |

Frente a la pregunta ¢qué aprendizajes curriculares lograron obtener a lo largo de este
proceso de construccion curricular?, los docentes del caso | refieren varios términos o
acciones como aprendizajes. Estos fueron manifestados en el desarrollo del focus y
luego fueron ratificados a través de los distintos andlisis de codificacion abierta, axial y
selectiva.

El primer aprendizaje que refirieron los docentes del Caso | fueron: Las caracteristicas
de las competencias y su construccion. Fue asi como los docentes mencionaron por
aprendizaje los principios curriculares de transversalidad vertical y horizontal que deben
tener las competencias, al momento de verificar su coherencia curricular. Esta primera
caracteristica destacada por los profesores del caso | se entiende ya que estos conceptos
fueron trabajados como teoria curricular, luego de que el centro educativo decidio
construir su PCI, elaborando una red de aprendizajes por competencias.

La transversalidad vertical y horizontal fue tratada con los docentes como una
orientacion fundamental que guia la construccion curricular, en este caso la creacion de
competencias y es entendida como el grado de articulacion que deben tener las nuevas
propuestas de cada ambito/asignatura. En las notas de campo se registr6 como las
competencias que debian construir los docentes del Caso |, tenian que poseer
articulacion vertical (se les definid de acuerdo a la asesoria, que ella era la progresion
psicolégica entre los distintos niveles) y horizontal (coherencia entre las competencias
de los distintas asignaturas). Se reitera que estos conceptos fueron trabajados dentro del
marco de conceptos y teoria curricular que se vivio en el caso I, como primera etapa de
la construccion de su PCI. No corresponde a la teoria curricular especifica del marco

tedrico de esta tesis, sino del estudio curricular que llevo a cabo el Caso 1.

135



-Se sumaron a las caracteristicas anteriores de las competencias la distincion entre
aprendizajes  conceptuales, procedimentales y actitudinales. Es decir la
tridimensionalidad de las competencias. Estos, también fueron tratados en el marco
teorico trabajado en un primer momento en la construccion del PCI y ahi se planted
como estos tipos de aprendizajes conforman una competencia. Estos estan relacionados
inmediatamente con la articulacion horizontal y vertical de ellas. Es asi como un
docente menciona: “Uno hace conciencia de que un objetivo tiene que tener los tres
ambitos, conceptual, procedimental y actitudinal” M.A. Fuhrer (focus, 09 de
junio,2011).

Los docentes del caso | elaboraron competencias estudiantiles, expresandolas desde el
aprendizaje, destacando el tipo de saber esperable en el ambito/sector. Veamos las
etapas en la creacion de estas competencias.

1. Los docentes del caso I, al ir trabajando en su propuesta curricular, se juntaron por
departamentos y les correspondié en un primer momento apropiarse de sus marcos

curriculares referenciales (expresados en su Proyecto Educativo Institucional).
2. Luego definieron las competencias esperadas por nivel y asignatura.

3. Para seguir posteriormente realizando el ejercicio de revisar si esas competencias se
plantearon en forma tridimensional, si tienen foco en el desemperio, si estan explicitadas

como propositos terminales de cada ciclo.

4. Posteriormente viene el analisis y verificacién del grado de articulacion vertical
(progresion psicologica que se desarrolla en los distintos niveles de cada
ambito/asignatura) y también la articulacion horizontal (coherencia entre las
competencias correspondientes a las distintas asignaturas, al interior de cada nivel

formativo).

Si observamos con atencion es un aprendizaje complejo, que previamente debid tener
varias etapas para alcanzarse. Seguramente eso mismo es lo que hace que se convierta en

un aprendizaje significativo para los profesores. Pasdé desde la base conceptual de
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construccion, luego a su verificacion (lo que recién veiamos), hasta llegar a producir
ciertos productos determinados con ellos, como perfiles de competencias y en un
siguiente paso, llevar esas creaciones de competencia a un formato de planificacién
determinada. Es decir un largo camino para llegar a un saber que se adquirio a nivel
conceptual y estratégico, y al parecer con un alto valor para los docentes en su

adquisicion.

Segundo aprendizaje nombrado por los docentes del Caso I: Diferencia del PEI y PCI.
En la teoria entendemos por PEI a la carta de navegacion que guia el proceso educativo
de cada institucion. EI Ministerio de Educacion de Chile, en 1990, definia al PEI como:
un instrumento de planificacion que contiene las definiciones fundamentales de una
organizacion escolar. Orienta, articula todos los procesos institucionales, clarificando a
los actores las metas de mejoramiento, brindando asi sentido y racionalidad a la gestion
institucional. Se organiza con la Misidn y Vision institucional, sus valores, o principios
fundamentales, en algunos casos perfiles, dependiendo del disefio que escoja la
institucion.

De acuerdo a lo expresado por los docentes del Caso I, se recogio lo estipulado en su
PEI y de ahi se procedio a construir los perfiles de estudiantes con competencias, estas
con tridimensionalidad del aprendizaje, contextualizadas e igualmente identitarias a la
institucion que pertenecen. Es decir, el PEI se operacionalizé a través del Proyecto
Curricular Institucional. En sintesis es fundamental el PEI para llegar a la construccién
de un Proyecto Curricular Institucional.

El tercer aprendizaje que se menciond en el Caso | fue la metodologia de construccion
del PCI y que va completamente enlazado al aprendizaje de reflexion en la préctica_que
también aseguraron los docentes haber alcanzado.

Se declard: "Por ahi no va tanto mi aprendizaje, o que yo rescato y a mi me gusta
mucho es la, es el sistema de trabajo para implementar un nuevo curriculum™ E. Dupré
(focus, 09 de junio,2011).
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Al revisar esta aseveracion se observa como el docente valoro la metodologia que se
utilizé al ir construyendo el PCI, también fue un aprendizaje en si mismo. Y lo fue por
la posibilidad, que ellos mismos describieron de ir poco a poco, nivel a nivel, definiendo
competencias, articulandolas y luego llevandolas a la planificacion. Fue una secuencia
sistematica de construccion hasta llegar a ciertos productos determinados, como perfiles
de competencias.

A todo este proceso de elaboracién se suma la forma de trabajo que en que realizaron
estas tareas. Los docentes resaltaron como un aspecto positivo el haber tenido la
posibilidad de juntarse en sus equipos, por departamento y en esa instancia revisar los
marcos referenciales, conversarlos, apropiarse y desde ahi continuar por entender el
concepto de competencia. Si bien se ve como una construccién densa, compleja, es
altamente interesante como los docentes expresaron que ese proceso habia sido
gratificante. Porque aparte de trabajar en equipos, se habia reflexionado en la practica,
como docentes, y desde esa realidad nacian las ideas, no era un modelo impuesto o
traido con competencias externas a su realidad.

Y este punto de reflexion en la practica, también fue bastante exaltado, un docente
refirio:

“En el fondo es como decir oh perdon llevo todos estos afios haciendo esto y este es el
sentido que tiene llevar a cabo todo esto” M. Bounnot (focus, 09 de junio, 2011).

Es decir estd refiriéndose a un descubrimiento que hace al trabajar en el Proyecto
Curricular Institucional. Observa su practica pedagdgica, recorre con una mirada
retrospectiva lo que ha hecho en los ultimos afios y al trabajar en este nuevo proyecto en
su centro educativo, ahi, en algin momento determinado, ocurre el proceso reflexivo en
el que el docente alcanza un nueva idea curricular y segun las palabras del mismo, ve un
nuevo sentido a su hacer. De acuerdo a Schon (citado en Elliot, 1990), este proceso de
auto-reflexion seria llamado reflexion sobre la accion.

Luego el mismo docente se plantea como un ejercicio permanente:
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“También yo creo es bueno volver a estudiarlo, a moverlo, a escarbarlo a replantearse
los temas” M. Bounnot (focus, 09 de junio,2011).
Aporta claramente a continuar reflexionando diferentes temas curriculares, ve la
importancia y trascendencia que esto puede traer a la practica pedagogica. Luego otro
profesor, con todas sus letras dice que valora enormemente como un aprendizaje del
trabajo en el Proyecto Curricular Institucional:
“Como es esto de la reflexion en la practica”. E. Dupré (focus, 09 de junio,2011).
Este profesor denomind como “reflexion en la practica” a la metodologia del Proyecto
Curricular Institucional. Expresa que a €l le gusté mucho como desde la reflexion
docente se levanta un concepto de competencia. Claramente se esté refiriendo al proceso
de reflexion en equipo, llamada por Shon reflexion en la accién, o por Elliot (1990),
investigacion —accion. Sobre la reflexion en la accion, o en la practica, como dice el
profesor del caso I, y en equipos de trabajo, Kemmis (1988), reafirma:
“La reflexiébn se ve ayudada, habitualmente, por la discusion entre los
participantes. A través del intercambio de puntos de vista, la reflexion en
grupo conduce a la reconstruccion del significado de la situacién social y
proporciona la base para un plan revisado” (Kemmis, 1988, p. 19).
Es claramente visible en estas palabras como la metodologia de trabajo del Proyecto
Curricular Institucional, del caso I, otorg6 a sus docentes el espacio para reflexionar,
tanto a nivel individual como grupal y desde esas reflexiones surgieron algunas
construcciones que dieron vida al mismo proyecto como también le permitié a cada
docente la posibilidad de ir generando sus propios aprendizajes curriculares, que en la
practica debieran ser los mismos que ellos mencionaron.
Algo no dicho explicitamente en el Caso I, pero evidenciado en el proceso de analisis
fue que estos docentes aprendieron en la practica una forma o modelo determinado de
desarrollar un Proyecto Curricular Institucional, es decir debieron estudiar teoria
curricular, trabajar en equipos disciplinarios y desarrollar determinados productos.

Ademas desarrollaron la idea de que todo lo que realizan en sus niveles debe ser
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articulado, no solo las competencias, y las enormes ventajas pedagdgicas que trae este
proceso curricular.

También se puede afirmar que estos docentes al trabajar todos los aspectos curriculares
que desarrollaron quedaron en posesion de herramientas curriculares que muchos
profesores de otros establecimientos educativos no tienen la oportunidad de vivenciar y

aprender porque no han construido un Proyecto Curricular Institucional.

Caso Il

El primer aprendizaje declarado en el focus del Caso Il surgio al descubrir que podian
realizar una gran creacion curricular como el PCI, pero de acuerdo a la
conceptualizacidn de esta tesis, entendiéndolo en la creacion de un proyecto pedagdgico,
que surge como resultado de un largo proceso de reflexion entre sus actores, llegando a
generar un consenso educativo y que se expresa en una propuesta curricular con un sello
institucional propio, que debe ser implementada, retroalimentada y mejorada en el
tiempo. Al constatar esta realidad curricular y posibilidades que tenian en esta misma
area, surgieron los firmes deseos de estos docentes del Caso | de mejorar lo ya creado y
avanzar en esta nueva propuesta curricular. Ademéas la adhesion a esta creacion
curricular se mantendra durante todo el tiempo que dure y después durante el tiempo que
debia estar implementandose, también se manifesto.

Otro aprendizaje expresado fueron las decisiones curriculares y su articulacion a través
del PCI. Algunos docentes afirmaron: Y luego en el verano retomamos el tema de las
decisiones curriculares”. A. Roman (focus, 06 de julio,2011).

De acuerdo a estas palabras, los docentes definen directamente a la decision curricular
como una opcion que, de manera consciente e intencionada, es tomada por el profesor, la
institucion o el Mineduc, con el proposito de intervenir e impactar en la estructura
curricular existente (Guzman, 2011, p.7).

Ahora ejemplos de decisiones curriculares son:

-Elaboracion de un programa propio.
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-Alteracién de la secuencia de unidades del programa.

-Incorporacién de nuevos objetivos de aprendizaje.

En el caso Il, los docentes pusieron en practica este procedimiento al armar las
definiciones curriculares que dieron vida a su marco teorico del PCI, luego al construir,
disefiar y contextualizar un formato propio de planificacion coherente con lo ya
explicitado en su marco conceptual del PCI.

El tercer aprendizaje declarado en el Caso Il se refirid al estudio de teoria curricular:
Conceptos, racionalidades, niveles de construccion curricular donde en el meso esta el
PCl y en el micro el aula. Y esto permitié la toma de conciencia de que el docente puede
construir curriculum.

Un docente mencionod: “A mi me sirvié porque yo veia al curriculum como una actitud
mas tedrica, que hacia propuestas que en general solo quedaban en el nivel conceptual,
que no se aplicaban en el colegio y uno al final no construia curriculum, sino que
adheria no mas” P. Lopez (focus, 06 de julio,2011).

Es claro como se remarca su aprendizaje en la nueva nocion que obtuvo del concepto
curriculum, dejando atras la vision de sus primeros afios de formacion docente y al
ampliar las implicancias que tiene el curriculum también descubre y vivencia como él
también se puede construir en el nivel medio de escuela con el Proyecto Curricular
Institucional y asimismo en el aula, donde también se puede volver a crear. Esta misma
conceptualizacién de curriculum es la que da vida a esta tesis donde el curriculum es
concebido como una construccion de elaboracion colectiva y negociada que surge de la
accion, con las caracteristicas propias de la realidad escolar donde se llevara a cabo. Ahi
los docentes tienen la posibilidad de transparentar sus creencias, valores, supuestos
educativos y curriculares que se encuentran arraigados en sus practicas pedagogicas y en
el didlogo o debate se llega a acuerdos con respecto a ellos, asumiendo compromisos

pedagdgicos que quedaran plasmados en una nueva propuesta.
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Es esta la posibilidad que otorg0 la creacion del PCI, en este caso, de conocer més teoria
curricular y esta llevarla a la préctica de forma de hacer a los docentes conscientes de su

rol constructor de curriculum.

El cuarto aprendizaje expresado oralmente en el Caso Il correspondio a la metodologia
con que fue creado el PCI y que les permitié a los docentes sentirse participes y
responsables. Descubrieron como el PEI era poco conocido en sus principales
fundamentos. Ahi constataron que no conocian a cabalidad su PEI y se encontraron con
la primera gran dificultad en llevar esta tarea a un buen resultado con todos los perfiles
que se obtuvieron. En fin esta experiencia de construccion grupal y donde los diferentes
departamentos construyeron su PCI fue inmensamente valorado en el Caso 1.

En sintesis al igual que en el Caso | se logro visualizar en esta investigacioén que uno de
los grandes aprendizajes obtenidos por los profesores del Caso Il, que tuvieron la
oportunidad de construir su PCI, fue de vivir en la practica este proceso, con sus etapas:
Aprendiendo teoria curricular, trabajando en equipos transversales, es decir de prekinder
a cuarto medio y lograr llegar a ciertos productos curriculares.

Todos estos fueron los aprendizajes declarados e implicitos en la elaboracion del PCI en

ambos casos.

4.3 Presentacion y analisis de la informacion referente al objetivo especifico
namero dos: Establecer las caracteristicas de los aprendizajes y/o competencias
curriculares, manifestadas en el proceso de construccion del Proyecto Curricular

Institucional.
Caso |

Se partira recordando lo que se menciond en el marco tedrico sobre lo que se entiende en
esta tesis por competencia curricular docente, determinando que ella corresponde al
saber disefiar curriculum, lo que involucra planificar de acuerdo a lo solicitado por los

marcos regulatorios vigentes, tomando en cuenta la realidad de sus estudiantes y
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establecimiento, es decir contextualizadamente, sumando la vision del propio proyecto
educativo del centro escolar. Acompafiandose este proceso de una reflexion constante,
en equipos y comunidad escolar que posibilita la actuacion y creacion permanente, la

retroalimentacion, perfeccionamiento y mejoras en su practica pedagogica.
Veamos entonces los resultados de esta investigacion:
En el Caso | se lleg6 a la siguiente competencia curricular docente:

"Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos perfiles de
egreso, basandose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su PEI,
demostrando en este proceso una gran articulacion pedagogica transversal que lleva a un
nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como lo es

el Proyecto Curricular Institucional™.

Es decir a esta competencia curricular docente la caracterizan sus componentes
conceptuales, como lo son la nocién de curriculum, competencia estudiantil, su
tridimensionalidad, coherencia vertical, transversal, significado y aplicacion del PEI y
PCI. Se suma a esto el conocimiento conceptual de los perfiles de egreso. Ademas de
una serie de otras nociones curriculares que se estudiaron para la construccién del PCI

en el Caso I.

También esta competencia posee los aspectos procedimentales que se expresan en los
procesos mismos de construccion de las competencias estudiantiles y perfiles del PCI.

Mas la articulacion transversal y nuevo disefio de planificacion.

Ademaés toda la red de construccion se hizo en un trabajo de equipo, reflexivo y
colaborativo, por lo tanto también esta competencia curricular docente posee elementos

actitudinales propios.
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Asi esta competencias tiene conceptos desarrollados, procedimientos efectuados,
realizados en equipos, contextualizadas y que para llegar a esto se movilizaron muchos

saberes, por lo tanto evidencia un desempefio competente.

Esta competencia curricular docente, del Caso | se acerca a las competencias, expresadas
en el marco teorico, de disefar, crear, y contextualizar curriculum. No evaluar porque
no se alcanzo a esa etapa de revision y retroalimentacion de los productos desarrollados
en el PCI.

Ademés es una competencia especifica, propia del quehacer curricular. Esta

caracteristica se presenta mayormente en el punto 4.4.
Caso Il

Al igual que en el otro caso también se desarroll6é una competencia curricular docente al

elaborar el PCI de su centro educativo. Esta fue:

"Construir definiciones curriculares y perfiles de roles, basandose en todos los
conocimientos y aprendizajes de su PEI, demostrando en este proceso la toma de varias
decisiones curriculares que permiten desarrollar un nuevo disefio de planificacion,
valorando el espacio generado por el Proyecto Curricular Institucional para desarrollar
estas elaboraciones propias".

Se observan en esta competencia elementos conceptuales referidos al curriculum, PEl y
PCI. Hay procedimientos que llevaron a la construccién de definiciones curriculares,
perfiles de roles y un modelo de planificacion propio, contextualizado. Ademas todo
esto se desarrolla en un trabajo en equipo que a nivel actitudinal permite una tremenda
valoracion del espacio generado por el PCI para llevar a cabo esta tarea creativa. Por
supuesto esta competencia también se acerca a las competencias detalladas en el marco
tedrico de disefar, crear y contextualizar. No a la de evaluar, porque esta competencia y
sus productos asociados no pasaran en este proceso constructivo por una etapa de

revision y retroalimentacion, eso seria para una segunda etapa de PCI.
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En sintesis ambas competencias curriculares docentes estan compuestas por elementos
conceptuales, procedimentales, actitudinales, con una contextualizacion de su PEI, hay
una movilizacién de estos saberes en pos del desarrollo de ciertos productos especificos,
evidenciando asi un desempefio competente, en ambos casos a través del proceso de

construccién de su PCI.

4.4  Presentacion y analisis de la informacion referente al objetivo especifico
namero tres: Describir la configuracion de competencias curriculares genéricas y

especificas, expresadas por los docentes, al construir el PCI.
Caso |

En el Caso | se establecieron cuatro saberes especificos al interior o implicitos en la
competencia curricular docente desarrollada, estos son: Creacion de competencias
estudiantiles y perfiles de egreso. Articulacion pedagdgica de diferentes aprendizajes y

el disefio de un nuevo formato de planificacion.

En el marco tedrico de esta tesis se establecidé que una competencia genérica se referia a
aquellas que identificaban los elementos compartidos entre profesiones como la
capacidad de aprender, tomar decisiones, habilidades interpersonales, etc. Como
especificas se estableci6 a las relacionadas con cada area del saber, cruciales para
cualquier titulo y referidas a la especificidad de un campo de estudio. Y dentro de estas
estaban las competencias curriculares docentes de disefiar, contextualizar, crear y
evaluar curriculum. Entonces de acuerdo a esto los cuatro componentes antes
mencionados muestran como conforman o son parte de un saber netamente curricular y
especifico, que solo los docentes que vivieron el proceso de PCI, al interior de su centro
educativo fueron capaces de desarrollar. Y por lo tanto esta competencia curricular

docente no pertenece a la categoria de genérica.

Caso Il
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Desarroll6 seis componentes curriculares al interior o implicitos en su competencia
curricular docente, como son: Creacion de definiciones curriculares propias de su PCI.
Elaboracion de perfiles de acuerdo a su PEI y coherentes con su PCI. Tomaron
decisiones curriculares, disefiaron un nuevo formato de planificacion, con esto lograron
mayor conocimiento de su PEI y finalmente valoraron enormemente su PCI. Todos estos
componentes antes mencionados conforman una competencia especifica, ya que es

propia del quehacer curricular docente y particularmente solo al construir su PCI.

No se desarrollaron competencias curriculares docentes genéricas en esta construccion
de PCI.

4.5 Presentacion y analisis de la informacion referente al objetivo especifico
namero cuatro: Caracterizar los aprendizajes y / 0 competencias curriculares que
declaran los docentes habrian logrado y que se asocian a los distintos productos

resultantes de la construccion del Proyecto Curricular Institucional.
Caso |

El primer producto del Caso | fueron las competencias estudiantiles con principios
curriculares y su tridimensionalidad. Todo esto en un curriculum por competencias que
tuvo como meta el Caso I. Ahora las competencia curricular docente desarrollada en el
Caso | de: "Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos
perfiles de egreso, basandose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su
PEI, demostrando en este proceso una gran articulacion pedagdgica transversal que lleva
a un nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como
lo es el Proyecto Curricular Institucional”. En su primer saber mencionado se refiere a
esta construccion de competencias estudiantiles, es decir el producto fue logrado y esto
permitio que se convirtiera al mismo tiempo en un saber competente, alcanzado
mediante la construccion del PCI. Estan totalmente ligados producto curricular y

competencia curricular docente desarrollada.
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El segundo producto elaborado fueron los perfiles de egreso y que cumplen las mismas
caracteristicas antes descritas en las competencias estudiantiles, ya que los perfiles se
construyen con estas competencias, por lo tanto el producto logrado corresponde

totalmente al saber de la competencia curricular docente.

El tercer producto es la articulacion transversal en los departamentos de prekindet a
cuarto medio, también este es mencionado como componente de la competencia
curricular docente alcanzada. Este resultado fue logrado al ir desarrollando sus
competencias estudiantiles, perfiles, al trabajar en equipo y tener que organizar los
distintos aprendizajes en secuencia a traves de los diferentes cursos de prekinder a cuarto
medio. Este producto se sumo a los dos anteriores que luego dieron su configuracién a la

competencia curricular docente.

El producto nuevo disefio de planificacion, cumple las mismas caracteristicas de las
relaciones antes descritas entre lo logrado en la realizacion del PCI y la competencia
curricular docente conformada con ellos, siendo el disefio de planificacion otro

componente de la competencia curricular docente.

Finalmente el producto cambios en metodologias no se transformoé en una competencia

ya que segun los docentes habria ocurrido después de terminado el PCl en el Caso I.
Caso Il

Ocurre algo muy similar al Caso I, dando los productos origen a la competencia en su
conformacién, bueno también indican un desempefio competente. Siendo asi la
competencia curricular docente del Caso Il expresa: "Construir definiciones curriculares
y perfiles de roles, basdndose en todos los conocimientos y aprendizajes de su PEl,
demostrando en este proceso la toma de varias decisiones curriculares que permiten
desarrollar un nuevo disefio de planificacion, valorando el espacio generado por el

Proyecto Curricular Institucional para desarrollar estas elaboraciones propias™.
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Si se desglosa la competencia curricular docente del Caso Il se observa que esta
construida totalmente por sus productos asociados como lo fueron las definiciones
curriculares, perfiles de roles, aprendizajes del PEI, decisiones curriculares, nuevo
disefio de planificacion y gran valoracion del PCI. Es decir el logro de estos productos
permitié alcanzar y dar vida a la competencia curricular docente, sino hubiesen existido
no habria un procedimiento que llevase a un desempefio competente observable. En
sintesis estos productos, tanto en el Caso | como Il, caracterizan a la competencia

curricular docente construida a través de la construccion del PCI en cada caso.

4.6 Presentacion y analisis de la informacion referente al objetivo especifico
namero cinco: Describir las condiciones contextuales que favorecen o limitan el
desarrollo de aprendizajes y/o competencias curriculares en la construcciéon del

Proyecto Curricular Institucional.

Aca es donde se puede mencionar todo lo que los docentes expresaron en las limitantes y
factores que favorecieron la construccion del PCI.

Caso |

Los docentes del caso I son muy claros cuando se les consulta por los elementos que
favorecieron o limitaron el proceso de construccion de su Proyecto Curricular
Institucional. Ellos mencionaron varios aspectos que permitieron favorecer la creacion
del PCI. La primera corresponde a la positiva integracion de nuevos docentes a la planta
de profesores. Estos nuevos integrantes del estamento educacional permitieron renovar
ideas, entusiasmo por crear innovaciones y tambien evolucionar en el vocabulario que se
estaba usando en las creaciones curriculares. Este nuevo grupo hace la diferencia con los
antiguos docentes que ya no asumian los cambios de la misma forma que los recién

llegados.

En segundo lugar se menciond a la programacion que mantiene el establecimiento del

Caso |. Esta caracteristica permite realizar un trabajo planificado y estructurado. Se
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suma a esto como tercer elemento la sensibilidad de los directivos del centro con los
tiempos que poseen los docentes para construir sus nuevos instrumentos curriculares y

dar las facilidades para que esto se realice.

En cuarto lugar se menciond la caracteristica del orden y disciplina en la gestion del dia
a dia en el centro escolar. Si se necesitan elementos para trabajar, estos se ponen a
disposicion del trabajo docente o bien cuando se organiza una actividad, para ella se
cuenta con todos los implementos para desarrollarla. Por supuesto este elemento

favorece de gran manera el trabajo educativo curricular de los docentes.

Luego los profesores del Caso | se refirieron a la nueva mirada o vision que observan y
constatan de Rectoria. Esta observacion surge a raiz de posibilitar se comience y
desarrolle el PCI, generando creaciones curriculares propias de los docentes y del
colegio en general.

También sumaron como favorecedor la asesoria recibida para construir efectivamente el
PCI. Ademés manifestaron en muchas ocasiones como tremendamente positivo en la
construccién realizada el trabajo en equipo, donde pudieron desde conocerse a trabajar

transversalmente por asignaturas elaborando diferentes productos.

En las limitaciones referidas propiamente al Proyecto Curricular Institucional estan,
segun lo expresado por los mismos docentes, la falta de tiempo para construir sus
productos curriculares y también para llevarlos a la préctica. Si bien el desarrollo del
PCI fue altamente desafiante, también la construccion curricular era compleja y por lo

mismo se necesitaban tiempos adicionales para realizarlo y luego llevarlos a la realidad.

Otro factor limitante fue “la rigidez mental” con que algunos profesores, especialmente
mayores en edad y en antigiiedad, les cuesta asumir los cambios curriculares. Mencionan
que estos profesores manifiestan un gran temor a cambiar las practicas pedagogicas y
esto se evidencia cuando estos profesores renuentes no se suman a la idea de que si el

curriculum cambia, entonces deberian modificarse las practicas pedagogicas.
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Esta actitud negativa de algunos docentes podria en algin momento afectar el proceso de
construccion del PCI. Para subsanar esta situacion, los profesores del Caso I, sugirieron
constantemente estar evaluando el proceso y no dar plazos tan extendidos para ir

Ilevando a la préactica el curriculum construido.

Finalmente mencionaron que los jefes de departamento poseen poco dominio de los
términos curriculares y habria sido ideal que los hubieran tenido para orientar
adecuadamente las creaciones curriculares y tal vez el proceso mismo de construccion
del PCI habria sido menos complejo. Y si a esto se agrega que el curriculum siempre
estd cambiando, entonces mejores herramientas curriculares deberian haber tenido el

conjunto de docentes y directivos.

Al parecer como son més los factores positivos y propositivos desde direccion y cuerpo
docente, este Caso | logré desarrollar una competencia curricular docente al construir su
PCI.

Caso 11

En el Caso Il, como aspecto favorable los profesores nombraron la metodologia en
equipo, en que se desarrolld la construccion curricular del PCI. Los docentes expresaron
constantemente como esta forma de trabajar les dio consecuencias positivas, les
posibilitd poner en préctica sus decisiones curriculares, repensar toda su institucion
educativa, pero en conjunto, escuchandose todos y de manera transversal desde pre-

basica a ensefianza media.

Otro de los aspectos facilitadores en el desarrollo de su Proyecto Curricular Institucional
fue el gran compromiso de los docentes con la institucion, labor pedagbgica y
construccién del PCI. Esto se demostro en la participacidn constante de los profesores, a
pesar del despido de algunos de ellos en un momento intermedio dentro de la creacion
curricular y también cuando esta creacion se hacia en jornadas de verano e invierno y a

pesar de ello la participacion creadora de los profesores no decaya.
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Se sumé a las anteriores la decision de la Fundacion sostenedora de aceptar la creacion
del PCI y las posibilidades de realizarlo. Los docentes del Caso Il valoran esta

aprobacion y la agradecen.

También valoraron la asesoria realizada como sumamente importante para los logros

alcanzados en esta construccidn curricular.

Desde esta misma vision surgieron las limitantes al Proyecto Curricular Institucional.
Los profesores del Caso Il, comentaron que existieron carencias fundamentales para
Ilevar a cabo todo lo que construyeron del PCI. Lo primero en estas dificultades fue el
integrar a docentes nuevos cuando ya se habia iniciado el proceso de construccion del
PCI. Ellos no conocian toda la fase inicial y fue muy diferente participar de una

exposicion del trabajo realizado a vivirlo.

La segunda dificultad surgio al llevar a la practica el trabajo avanzado en el PCI, ya que
se constataba falta de coherencia en las decisiones entre Fundacion, directivos del
colegio y docentes y como estas llegan a los apoderados y estudiantes. Se notaba esa

falta de comunicacién interna que facilitaria la gestién e implementacion del PCI.

El tercer factor limitante se refirié a las medidas reactivas que tomaban la Fundacion y
directivos colegiales con respecto a resultados en pruebas SIMCE y PSU. En este punto
también se denotaba la ausencia de un discurso Unico entre los distintos estamentos y la
creacion de un plan permanente que se haga cargo de este tema. Esto generaba malestar
en los docentes, expresaron que ellos observaban que construian en una direccién y
luego se les exige sobre la marcha sobre otros aspectos, no acordados o trabajados

previamente. Les habria gustado esto hubiese sido diferente.

El cuarto factor se relaciona con la falta de tiempo, ya después en el colegio para llevar a
la préctica las creaciones curriculares que habian realizado. Por ejemplo no habian
incorporado el nuevo formato curricular que se habian propuesto y todo habia pasado

muy rapido sin espacio para ejecutarlo.
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La quinta dificultad se relaciona con las anteriores ya que al querer poner en practica sus
aprendizajes curriculares, ven la ausencia del especialista en curriculum que los guié o
realice un monitoreo curricular. Por esto mismo, también se dan cuenta que no tienen
reuniones o consejos de profesores generales entre todos los estamentos, sino que solo
por departamentos. Entonces no pueden implementar su Proyecto Curricular
Institucional, como ellos quisieran. La Fundacion que asesora al caso Il, les permitid el
proceso de apropiacion curricular, a través de la construccion de su PCI, pero al parecer,
no ha posibilitado su implementacion, a través de una gestion directiva y administrativa
pertinente. Por ejemplo teniendo un perfil claro de docente o coordinador curricular en

el centro.

Ahora en base a estas condiciones contextuales que favorecen o limitan el desarrollo de
aprendizajes y/o competencias curriculares por parte de los docentes, al momento de

construir su PCI, se puede afirmar en base a lo que los mismos actores mencionaron:

- Un buen contexto es aquel donde los docentes se manifiestan agradados con su
institucion y por lo mismo podrian sumarse a cambios curriculares que luego repercutan

en sus practicas pedagogicas.

-El ideal es que si se empieza la construccion de un PCI, este mantenga sus equipos de

trabajo y no esté incorporando nuevo personal constantemente.

- Es éptimo que las direcciones administrativas o equipos directivos, participen de la
construccién curricular y al mismo tiempo den las posibilidades en tiempo y
organizacion para que este se vaya realizando. Deben promover la articulacion como

proceso transversal de creacion en la institucion educativa.

-Es una positiva medida que existan claros lideres curriculares en los centros educativos,

que posibiliten ir avanzando etapa tras etapa en la construccion del PCI.
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- Finalmente seria muy acertado ir etapa tras etapa en la construccion del PCI, supervisar
el proceso y productos alcanzados para luego retroalimentar y continuar avanzando en

su ejecucion. No dilatar inatilmente el proceso. Por supuesto esta es otra tarea directiva.

4.7 Presentacion y analisis de la informacion referente al objetivo general: Develar
la configuracion de aprendizajes y/o competencias curriculares que alcanzan los
docentes en el proceso de construccion del Proyecto Curricular Institucional, tanto

en sus distintas etapas como en sus productos asociados.
Caso |y Caso Il

De acuerdo a todo lo presentado y analizado en los objetivos especificos anteriores se
puede afirmar que los profesores del Caso | vy Il, lograron desarrollar cada uno de ellos

su competencia curricular docente.

Los profesores del Caso | alcanzaron la siguiente competencia curricular docente:
"Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos perfiles de
egreso, basadndose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su PEI,
demostrando en este proceso una gran articulacién pedagdgica transversal que lleva a un
nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como lo es

el Proyecto Curricular Institucional™.

En este caso al construir su Proyecto Curricular Institucional en un modelo por
competencias lograron construir estas competencias estudiantiles, iniciando el proceso
desde describir y posicionarse en el concepto de competencia y luego desde ahi construir
competencias por asignatura y nivel, perfiles de egreso, nuevos formatos de
planificacion Si sumamos a esto los aprendizajes de trabajar en equipo institucional y
lograr la articulacién transversal de sus competencias estudiantiles. Es decir la
configuracion de la competencia curricular es totalmente equivalente a sus productos

logrados.
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A todo lo expresado anteriormente se suman los aprendizajes obtenidos donde se valora
y da cuenta de lo importante que es para llevar a cabo la construccién del PCI, tener un
contexto favorable en recursos humanos y caracteristicas de organizacion interna. Asi
como también constantemente favorecer el proceso de articulacion entre niveles
educativos, que en este Caso I, los docentes refirieron como fundamental para alcanzar

las metas trazadas a nivel curricular.

Las etapas vividas en la construccion del PCI también muestran como favorecio la
configuracién de esta competencia, primero con un estudio de teoria curricular, luego la
metodologia en equipo y finalmente el logro de sus productos, es decir todo se relaciono,

estructura del PCI con sus fases y la concrecion de la competencia curricular docente.

Igualmente en el Caso Il, también se alcanz6 el desarrollo de de una competencia
curricular docente y que resultdé de la construccion de su Proyecto Curricular
Institucional. Esta fue: "Construir definiciones curriculares y perfiles de roles, basandose
en todos los conocimientos y aprendizajes de su PEI, demostrando en este proceso la
toma de varias decisiones curriculares que permiten desarrollar un nuevo disefio de
planificacion, valorando el espacio generado por el Proyecto Curricular Institucional
para desarrollar estas elaboraciones propias".

Esto involucr6 para los docentes del Caso Il, en la primera etapa del PCI, cuando se
estudio teoria curricular, comprender lo que era y significaba construir un PCI, luego
entender lo que eran las decisiones curriculares y desde ahi atreverse a tomar algunas,
apoyandose en conceptos de la teoria curricular, usando referentes curriculares y por
supuesto llegar a desarrollar algunos productos curriculares propios. Todo esto en un
trabajo en equipo, en una segunda etapa, donde desde la propia vision y mision
institucional de su PEI, realizaron sus productos. Siendo ese momento del producto
final, también la tercera y Gltima atapa de la construccion del PCI. También al igual que
en el caso I, sumaron a esta competencia curricular docente, el destacar que es clave para

esta construccion el contexto en sus aspectos de recursos humanos y de organizacién
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interna. Asi como también realizar un proceso de articulacion que potencie el avance de

la creacion curricular institucional.

La configuracion de esta competencia también nacid a partir de los mismos productos

generados del proceso del PCI.

En sintesis en ambos casos las etapas del PCI tuvieron directa relacion con los productos
desarrollados y al mismo tiempo estos permitieron el logro de una competencia

curricular docente, en el escenario de construccion del PCI.
4.8 Discusion de resultados

En vista a los resultados obtenidos con esta investigacion, se hace mas relevante que los
centros escolares puedan tener acceso a la construcciéon de sus Proyectos Curriculares
Institucionales y dentro de ese proceso puedan desarrollar competencias curriculares.
Esta investigacion demuestra que es posible, ya que se evidencié que dos centros
escolares, de diferentes zonas de la region metropolitana, de diferentes caracteristicas
culturales, sociales, econdmicas y de distinta dependencia, lograron realizar una
construccion curricular propia, apropiandose de marcos, teoria, referentes curriculares,
llegando a obtener productos curriculares coherentes con esa apropiacion. Si bien al
desglosar las caracteristicas de lo que significaba llegar a desarrollar una competencia
curricular docente se vislumbraba como una gran meta, desafiante, con muchos
componentes a evidenciar, aca con este estudio se demuestra que es factible, y asi los

docentes de los dos casos expresaron:

Que entendieron al PCI como un proyecto en construccién, que esa fue la gracia de irlo
viviendo, que desarrollaron una metodologia de la practica a la teoria, que en general les
posibilitd hacer conciencia de todo el proceso educativo. Asimismo se les ofrecié como
una herramienta practica donde poder articular sus decisiones curriculares y donde
pudieron hacer la bajada concreta del PEI, lo hicieron con una metodologia de trabajo en

equipo, donde se juntaron por departamento y en esa instancia revisaron los marcos
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referenciales, los conversaron, se apropiaron y desde ahi continuaron creando. Es decir
no era un modelo creado por los equipos directivos en cada centro, sino realizado con

los profesores.

Todas estas ideas corresponden a lo que en el marco tedrico inicial decia Zabalza
(1991), donde plantea que el Proyecto Curricular Institucional debe construirse como
una propuesta que recoge la identidad formativa del centro escolar, que se encuentra
manifiesto en su proyecto educativo, que asume las necesidades y recursos propios del
establecimiento. También Pascual (1998) menciona que el PCI es fruto o resultado de la
reflexion colectiva de sus actores, a partir del analisis de su propio contexto, siendo
fundamental el de los docentes de quiénes se espera sean capaces de construir
curriculum recogiendo toda esta realidad escolar determinada. Asimismo el concepto
levantado en esta investigacion aludia a que se entenderd por Proyecto Curricular de
Centro o Institucional a la creacién de un proyecto pedagdgico, que surge como
resultado de un largo proceso de reflexion entre sus actores, llegando a generar un
consenso educativo y que se expresa en una propuesta curricular con un sello
institucional propio, que debe ser implementada, retroalimentada y mejorada en el

tiempo. Es decir la teoria se hizo realidad en la préactica.

Sumemos a todo lo anterior los que los docentes manifestaron del contexto personal,
conformado por los docentes que participaron de la elaboracion del Proyecto Curricular
Institucional, en cada uno de los centros. Ellos fueron de enorme importancia, ya que sin
sus ganas de aprender, sus esfuerzos para entregar un trabajo de calidad, su tiempo, y la
flexibilidad para realizar una tarea grupal, no habria sido posible el inmenso trabajo
curricular que realizaron.

Esta relevancia de los profesores como constructores de su Proyecto Curricular
Institucional ya se mencionaba en el marco tedrico inicial donde se expresa: “debia
crearse la conciencia de que el curriculum, para desplegarse provechosamente en la

préctica, necesita docentes potenciados y profesionalizados” (Escudero, 1999).
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Otro aspecto importante del contexto se refiere a la organizacion interna de cada
establecimiento educacional. Los docentes nombraron elementos como la induccion del
nuevo personal, el poder en las decisiones directivas que asumian los respectivos
equipos que dirigen los dos colegios en estudio y los tiempos asignados a las tareas de
planificacion y organizacion curricular. Estos procesos son claves para dar las
condiciones necesarias para realizar una construccion que logre aprendizajes,

competencias y productos curriculares.

Unido a lo anterior también surgio en los resultados la importancia de la articulacion
como proceso que posibilitase la conexion entre ciclos, docentes, estudiantes,

curriculum.

De esta manera, con lo anteriormente mencionado, se puede observar que la
construccion de los Proyectos Curriculares Institucionales en ambos casos fue bastante
prolifico en sus resultados y ahora cabe preguntarse qué influy6 para que esto ocurriera.
Seguramente el que ambos colegios tuvieran ya una cierta trayectoria como colegios, un
PEI y estructura colegial ya instalada en una cultura colegial propia. No eran colegios de
un afio o dos, ya tenian una trayectoria en sus comunas. Se suma a esto que en el Caso I,
si bien el equipo directivo decidi6 realizar la construccion del PCI, luego sus docentes se
sumaron al proyecto y lograron muy buenos resultados. En el Caso Il, los profesores

decidieron realizar su PCI y siempre estuvieron muy comprometidos con su desarrollo.

Ahora las dos comunidades de docentes demostraron estar constantemente
perfeccionandose en temas educativos, en el Caso | por iniciativa propia y en el Caso II,
existia una politica de gestion dedicada al perfeccionamiento docente. Este estar
actualizado en vocabulario y temas docentes, facilita el comenzar un nuevo proyecto y
en este caso el apoyo docente a la construccion, fue fundamental. Luego el poder
realizar este proceso a lo largo de méas de un afio, también fue positivo, dar los tiempos
que corresponden, ya que toda construccion curricular es lenta, ya que requiere ideas,

consenso, reflexion, creacién, debate. No es un proceso rapido, ademas como es en
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equipos, demora un poco mas. Ahora la teoria nos informa que dandose todas estas
condiciones si es posible llevar a cabo la construccion de PCI, lo que faltaria agregar
seria la importancia del liderazgo en esta tarea curricular, ¢quién lo realizara?. En los
casos del estudio el liderazgo curricular estuvo en la asesoria externa y trabajada con los
equipos directivos de los centros, pero el ideal y principal motivacion de realizar esta
tesis es poder tener muchos docentes con herramientas curriculares para que diversos
equipos docentes puedan tomar estos liderazgos y lleguen a construir curriculum,
potenciando al mismo tiempo a sus creadores con competencias curriculares, que les

posibiliten cada dia ir mejorando sus practicas pedagogicas.

A continuacién se muestra el recorrido completo de la competencia curricular docente y

su relacion con la construccion del Proyecto Curricular Institucional.
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Figura 4-9:Mapa de las Competencias Curriculares Docentes (Elaboracién propia, 2017).

Una competencia es un conjunto que estd compuesto por saberes conceptuales, procedimentales y Esta definicion puede
actitudinales, que se interrelacionan. Se suman a ellos, las caracteristicas propias del contexto

determinado, formando una combinacién que se moviliza en pos de desarrollar una accién ||

deseada y verificable.

corresponder auna
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estudiantil o laboral, pero no
profesional.

La competencia
profesional se diferencia
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compromiso ético profesional.

La competencia profesional es un saber actuar y reaccionar con pertinencia para resolver una grado de complejidad,
situacion compleja. Esto involucra saber combinar los recursos y movilizarlos en un contexto

determinado, finalizando con éxito la tarea encomendada. Esto involucra un proceso reflexivo y de

donde no solo se involucra
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actuar, es decir no sélo
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La competencia profesional docente corresponde al saber disefiar y desarrollar
curriculum, lo que involucra planificar de acuerdo a lo solicitado por los marcos
regulatorios vigentes, tomando en cuenta la realidad de sus estudiantes y establecimiento,
es decir contextualizadamente, sumando la vision del propio proyecto educativo del centro
escolar. Para esto combina los recursos materiales y afectivo-sociales para alcanzar
aprendizajes significativos y cada vez de mayor complejidad en sus estudiantes.
w% Acompafandose este proceso de una reflexion constante, en equipos y comunidad escolar
que posibilita la actuacién y creacion permanente, la retroalimentacion, perfeccionamiento
y mejoras en su practica pedagogica.

v

La competencia curricular docente corresponde al saber disefiar curriculum, lo que involucra planificar
de acuerdo a lo solicitado por los marcos regulatorios vigentes, tomando en cuenta la realidad de sus
estudiantes y establecimiento, es decir contextualizadamente, sumando la visién del propio proyecto
educativo del centro escolar. Acompafidndose este proceso de una reflexion constante, en equipos y
comunidad escolar que posibilita la actuacion y creacion permanente, la retroalimentacion,
perfeccionamiento y mejoras en su practica pedagogica.

Proyecto Curricular
Institucional

A 4

Competencias Curriculares Especificas: Disefiar, Contextualizar, Crear y Evaluar. Mas las logradas en
cada uno de los casos..
Competencias Curriculares Genéricas: No se hallaron.

4

El PCI permite que estas competencias se desarrollen. Eso si necesita que ciertas condiciones se
cumplan o de lo contrario no se lograran. Debe darse:

-Un contexto organizacional que facilite su aplicacion en la préactica pedagdgica. Esto contempla un
plan de trabajo con metas claras de construccién. Directivos con funciones que les permitan administrar
los tiempos, favorezcan la articulacién como proceso de gestion y asesore la puesta en marcha de los

[—t distintos productos curriculares resultantes.

-Docentes motivados al trabajo.
- Metodoloaia de reflexion en la practica.
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5. CONCLUSIONES Y PROYECCIONES
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El marco tedrico de esta tesis presenta como los docentes pueden adquirir varios
aprendizajes curriculares a través de la construccion del Proyecto Curricular del centro
donde se desempefian. Sin embargo, esta misma teoria curricular no especifica cuales
son ellos, como se desarrollan y al mismo tiempo si en algin momento estos podrian
transformarse en una competencia curricular docente, adquirida por estos profesores en
el transcurso de este proceso curricular. Observando esta realidad, se quiso dar
respuesta a las inquietudes anteriores y con este proposito se formularon cada uno de los
objetivos especificos y general de esta investigacion, siendo al mismo tiempo los que
guiaron los métodos de indagacién en dos centros escolares que habian decidido
construir sus Proyectos Curriculares Institucionales y que se transformarian en los casos

de estudio 1y I1.

Los resultados de la investigacion muestran como en los dos casos, los docentes
adquieren aprendizajes curriculares y también alcanzan a desarrollar una competencia
curricular en cada caso, en el proceso de construccion de su Proyecto Curricular

Institucional.

En base a estos resultados se presentan a continuacion las conclusiones de esta
investigacion y que se dividiran en los siguientes siete apartados: Conclusiones relativas
al objetivo especifico numero uno, dos, tres, cuatro y cinco. El apartado de conclusiones
relativas al objetivo general y finalmente el de aportes, limitaciones de la investigacion y

proyecciones.

Asi, apareceran en primer lugar, las conclusiones que identifican los aprendizajes
curriculares que evidenciaron los docentes en el proceso de construccion de sus PCI. En
segundo término se presentan las conclusiones relativas a las caracteristicas de las
competencias curriculares manifestadas en la construccién de estos PCI. Luego en tercer
lugar se presentan las conclusiones referentes a la configuracion de las competencias
curriculares especificas evidenciadas en la construccion de estos PCI. En cuarto lugar se

presentan las conclusiones referentes a la asociacién entre las competencias curriculares
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encontrada y los productos resultantes en la construccion de estos PCI. En quinto lugar
se presentan las conclusiones que describen las condiciones contextuales que favorecen
o limitan el desarrollo de aprendizajes y competencias curriculares en la construccion de
PCI. Para finalmente presentar las conclusiones a nivel general de la configuracion que
alcanzan las competencias curriculares que alcanzan los docentes en el proceso de

construccién del PCI.

Ademaés se incorporan los alcances, limitaciones y aportes de esta investigacion tanto a
nivel teérico como formativo. Finalmente se presentan las proyecciones de este estudio,
que pueden servir como base futura a investigaciones sobre el tema de la construccién

curricular y las competencias curriculares docentes.

5.1 Conclusiones relativas al objetivo especifico nimero uno: Identificar aquellos
aprendizajes curriculares que declaran los docentes en el proceso de construccion

del Proyecto Curricular Institucional.

Si bien la teoria existente hasta el momento, en relacion a la construccién de Proyectos
Curriculares Institucionales, no especifica claramente los aprendizajes curriculares que
se esperarian de los docentes al realizar esta tarea, se puede expresar con los hallazgos
de esta investigacion, como los docentes de ambos casos del estudio obtuvieron varios
aprendizajes curriculares al construir su Proyecto Curricular Institucional, pero no solo
primarios, sino que realmente llegaron a desarrollar competencias curriculares docentes.
Por supuesto, esto involucra que alcanzar esta meta conlleva en si una serie de

aprendizajes concadenados o articulados entre si. Veamos el desglose de estos logros:

En el Caso | aprendieron a construir competencias escolares con articulacion vertical y
horizontal (definiciones explicadas y presentadas en el capitulo anterior). Ademas esas
competencias poseian tridimensionalidad, con foco en el desempefio y explicitadas como
propdsitos terminales de cada ciclo y asignatura Con estas competencias se elaboraron
los perfiles de egreso y correspondientes con estos productos se elabor6 un nuevo

formato de planificacion. De esta forma, los docentes del Caso | aprendieron a disefiar,
162



contextualizar, reflexionar, actuar y buscar mejoras para su practica pedagdgica, pero en
un modelo de construccién curricular por competencias. Llegando, estos profesores a
posicionarse en el alcance de esta competencia especifica de la construccion curricular
en ese modelo. Especificando que estos frutos corresponderian a los docentes que
participaron de todo el proyecto y por supuesto, en cada uno de ellos debe haber existido
un distinto nivel de logro, no todos los docentes habran alcanzado lo mismo en iguales
circunstancias, pero de acuerdo a lo expresado por los profesores en el focus, si lograron

varios aprendizajes curriculares.

En el Caso Il los docentes aprendieron a realizar definiciones curriculares para el marco
referencial de su PCI, apoyandose en su PEI y todas las nociones curriculares trabajadas
en el desarrollo del PCI. Luego construyeron, disefiaron y contextualizaron estas
definiciones en perfiles y en un nuevo formato de planificacion. Su experticia se centra
en aprendizajes propios de la construccién del PCI y sus productos asociados. Ahora a

ellos les falté aun implementar su PCI.

En ambos casos aprendieron a trabajar en equipos profesionales, manifestando los
docentes gran aprecio por la metodologia empleada al construir su PCI. Asimismo, los
dos casos resaltaron como un gran aprendizaje la articulacion pedagdgica que se
desarroll6 entre los diferentes niveles y la coordinacion transversal que se alcanz6 para
obtener ciertos productos que se les solicitaban. Aprendieron mas de su Proyecto
Educativo Institucional y valoraron las condiciones de su contexto para construir el
Proyecto Curricular Institucional. Es decir, con todos estos aprendizajes se hicieron
realidad todas las condiciones que se describian debia tener un Proyecto Curricular
Institucional, como fue declarado en el marco tedrico de esta tesis con las definiciones
de Martinez (1997), Zabalza (1991), Gairin (1997), Ruiz (2000) y Gimeno y Perez
(2000), que posibilitaron elaborar la propia definicion de PCI, de esta investigacion,
entendiéndolo: "Como la creacion de un proyecto pedagogico que surge como resultado

de un largo proceso de reflexidon entre sus actores, llegando a generar un consenso
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educativo y que se expresa en una propuesta curricular con un sello institucional propio,

que debe ser implementada, retroalimentada y mejorada en el tiempo".

Sumado a esta concrecion de ver plasmada en dos experiencias el concepto propio de
PCI, también se logra visualizar lo que Pascual (1998) nos afirmaba y que hacia
referencia a que si el Proyecto Curricular Institucional, reconoce y parte su elaboracion,
tomando el marco curricular oficial y desde ahi comienza la construccion, reflexion y
deliberacion en pos de generar una propuesta educativa contextualizada. Siendo asi, era
entonces el paradigma practico el que correspondia a esta creaciéon. Alli donde se
entendia al curriculum como una construccion de elaboracion colectiva y negociada que
surge de la accidn, con las caracteristicas propias de la realidad escolar donde se llevara
a cabo. Es decir, con los aprendizajes curriculares, que alcanzaron los docentes de este
estudio, se vislumbraron dos formas diferentes de llevar a la préctica los conceptos de

Proyecto Curricular Institucional y su paradigma de construccion.

5.2 Conclusiones relativas al objetivo especifico numero dos: Establecer las
caracteristicas de los aprendizajes y/o competencias curriculares, manifestadas en

el proceso de construccion del Proyecto Curricular Institucional.

Como se concluy6 en el objetivo especifico anterior, cada caso del estudio obtuvo
aprendizajes y una competencia curricular, encontrando en algunos de ellos plena

similitud y en otros diferencias, al comparar ambos casos.

El Caso | alcanzé a desarrollar varios aprendizajes como el del trabajo en equipo,
articularse transversalmente, posicionarse en su Proyecto Educativo Institucional y
valorar las condiciones contextuales, para realizar esta construccion. Se suman a esto
todos los conceptos que estudiaron de teoria curricular y luego dieron vida en productos
determinados. Estos a su vez posibilitaron el alcanzar una competencia curricular
docente. Para obtener conclusiones acerca de esta competencia es necesario en primer
lugar recordar lo que se menciond en el marco tedrico de esta tesis, sobre lo qué es para

esta investigacion una competencia curricular docente. Entendiendo por esta que
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corresponde al saber disefiar curriculum, lo que involucra planificar de acuerdo a lo
solicitado en los marcos regulatorios vigentes, tomando en cuenta la realidad de sus
estudiantes y establecimiento, es decir contextualizadamente, sumando la vision del
propio proyecto educativo del centro escolar. Acompafiandose este proceso de una
reflexion constante, en equipos y comunidad escolar que posibilita la actuacion y
creacion permanente, la retroalimentacion, perfeccionamiento y mejoras en su practica
pedagdgica. Siendo esto lo esperable de una competencia curricular docente,
contrastémoslo con lo realmente obtenido en el Caso | por esta elaboracion curricular.
Ahi se logro lo siguiente: "Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus
respectivos perfiles de egreso, basandose en todos los conocimientos y aprendizajes
propios de su PEI, demostrando en este proceso una gran articulacion pedagdgica
transversal que lleva a un nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo

conjunto y cooperativo como lo es el Proyecto Curricular Institucional™.

En la adquisicion de la competencia curricular anteriormente nombrada, los docentes
trabajaron desde los conceptos de este marco, como principios curriculares, concepto de
competencias y tipos de aprendizaje. Se apoyaron en referentes curriculares y lograron
productos determinados al modelo. Al realizar toda esta apropiacién curricular de
conceptos y luego construir con ellos competencias de asignatura por niveles y
desarrollar perfiles de egreso, lograron a través de toda esta construccion: disefar,
contextualizar, actuar y crear. Es decir una competencia especifica del quehacer

curricular docente al construir su PCI.

En el Caso Il se logré la competencia curricular docente de: "Construir definiciones
curriculares y perfiles de roles, basandose en todos los conocimientos y aprendizajes de
su PEI, demostrando en este proceso la toma de varias decisiones curriculares que
permiten desarrollar un nuevo disefio de planificacion, valorando el espacio generado

por el Proyecto Curricular Institucional para desarrollar estas elaboraciones propias”.
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Esta competencia se caracteriza por poseer en su composicion aprendizajes como
conocer mayormente su PEI, aprender teoria curricular para luego aplicarla en
decisiones y definiciones curriculares que debieron tomar y asi lograr llegar a productos

determinados como por ejemplo un nuevo disefio de planificacion.

En sintesis en los dos casos se lograron competencias curriculares docentes cuyas
caracteristicas centrales son estar configuradas por los saberes o aprendizajes
desarrollados durante la construccion del PCI y que al mismo tiempo permitio el logro
de determinados productos, lo que también evidencia un desempefio competente. Se
suma a esto el trabajo en equipo, reflexivo colaborativo, por lo tanto ambas
competencias curriculares docentes poseen elementos actitudinales propios. Afirmando
nuevamente, que estos resultados fueron posibles, seguramente en la mayor parte de los
docentes, de ambos centros educativos, ya que se analizé desde sus declaraciones y a
partir de ellas se alcanzaron a visualizar todos estos aprendizajes ganados como

comunidad docente.

5.3 Conclusiones relativas al objetivo especifico niumero tres: Describir la
configuracién de competencias curriculares genéricas y especificas, expresadas por

los docentes, al construir el Proyecto Curricular Institucional.

La competencia resultante en el Caso I: : "Construir un curriculum por competencias
estudiantiles y sus respectivos perfiles de egreso, basandose en todos los conocimientos
y aprendizajes propios de su PEI, demostrando en este proceso una gran articulacion
pedagdgica transversal que lleva a un nuevo disefio de planificacion elaborada en un

trabajo conjunto y cooperativo como lo es el Proyecto Curricular Institucional™.

En el Caso Il la competencia alcanzada fue: "Construir definiciones curriculares y
perfiles de roles, basdndose en todos los conocimientos y aprendizajes de su PEl,
demostrando en este proceso la toma de varias decisiones curriculares que permiten
desarrollar un nuevo disefio de planificacion, valorando el espacio generado por el

Proyecto Curricular Institucional para desarrollar estas elaboraciones propias™.
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Estas dos competencias curriculares docentes desarrolladas al construir cada centro su
PCI son especificas. Esto de acuerdo a lo establecido en el marco tedrico de esta tesis,
donde se expresa que ellas estan relacionadas con cada area de estudio, cruciales para
cualquier titulo y referidas a la especificidad propia de un campo disciplinar. Siendo en
este caso, de esta tesis referida al &rea especifica curricular, donde ambas competencias
centran su hacer en la construccion curricular, desde el disefio, hasta la contextualizacion
de curriculum. De disefio curricular, ya que, dentro del trabajo en el PCI, se pusieron en
accion muchas capacidades y habilidades como ordenar, reflexionar en equipos, discutir,
seleccionar y tomar decisiones. En lo conceptual se debié dominar lo referente a teoria
curricular, en sus enfoques, racionalidades y paradigmas. Lo actitudinal esta en la

capacidad de trabajo en equipos.

La contextualizacion se refleja al evidenciar que se hizo una creacion del PCI,
entendiendo al curriculum como una construccion social, es decir en colaboracion con
los docentes y ademas el curriculum elaborado esta basado en la realidad educativa del

centro y sus aulas.

Estas caracteristicas son las que permiten afirmar que las competencias curriculares
docentes desarrolladas por ambos centros son especificas, ya que solo pueden ser
desarrolladas por los profesores al construir su PCI, en un trabajo colaborativo y

cooperativo, con un periodo de gran reflexidn y consenso entre los actores educativos.

5.4 Conclusiones relativas al objetivo especifico nUmero cuatro: Caracterizar los
aprendizajes y/o competencias curriculares, que declaran los docentes habrian
logrado y que se asocian a los distintos productos resultantes de la construccion del

Proyecto Curricular Institucional.

De acuerdo a lo expuesto anteriormente los aprendizajes y competencias curriculares
desarrolladas en la construccion del PCI fueron totalmente concordantes con los
productos obtenidos. Ya que cada competencia curricular se cred en base a los productos

desarrollados en cada caso. Siendo asi la competencia del Caso I. "Construir un
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curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos perfiles de egreso,
basandose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su PEI, demostrando en
este proceso una gran articulacion pedagogica transversal que lleva a un nuevo disefio de
planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como lo es el Proyecto
Curricular Institucional”. Esta competencia estd conformada por los saberes que al
mismo tiempo son los productos realizados de: Competencias estudiantiles, perfiles de
egreso. mayor conocimiento del PEI, articulacion pedagdgica transversal, nuevo disefio

de planificacion y trabajo en equipo.

En el Caso Il, la competencia: "Construir definiciones curriculares y perfiles de roles,
basdndose en todos los conocimientos y aprendizajes de su PEI, demostrando en este
proceso la toma de varias decisiones curriculares que permiten desarrollar un nuevo
disefio de planificacidn, valorando el espacio generado por el Proyecto Curricular
Institucional para desarrollar estas elaboraciones propias”. Componen esta competencia
curricular docente los productos de construccion de definiciones curriculares, perfiles de
roles, mayor conocimiento del PEI, decisiones curriculares, nuevo disefio de

planificacion y valoracion del espacio y trabajo en equipo generado por el PCI.

Cada competencia curricular docente de cada caso se configura con los productos
desarrollados en la construccion del Proyecto Curricular Institucional. Estan
estrechamente relacionados, permitiendo estos ultimos verificar el desempefio

competente de cada una de ellas.

5.5 Conclusiones relativas al objetivo especifico nimero cinco: Describir las
condiciones contextuales que favorecen o limitan el desarrollo de aprendizajes y/o

competencias curriculares en la construccion del PCI.

Si en ambos centros se lograron una variedad de aprendizajes y dos competencias
curriculares, se puede afirmar que se dieron las condiciones contextuales para que estas

se desarrollaran.
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En el Caso | se dio una decision clara, desde el principio se manifestd la decision de
construir un PCI en un modelo por competencias. Para esto se dieron jornadas iniciales
de construccién y luego una planificacion anual, institucional, donde se iria realizando.
Esto se ejecutaba en el mismo centro educativo, otorgando las caracteristicas de
infraestructura. El coordinador de ensefianza media hacia de lider y enlace entre la
asesoria externa de construccion curricular y los demas docentes del centro. Existia un

claro apoyo directivo a la construccion del PCI.

Los profesores mostraron saber trabajar en equipos y lograron paso a paso ir alcanzando
los productos curriculares esperados. Si bien la dificultad que podria tener este centro es
entre sus propios profesores, en que algunos de ellos no quisieron sumarse a los cambios
curriculares que se iban creando. Pues bien, los mismos docentes que observan estas
dificultades, también son los mismos que sefialan sugerencias para que esto no suceda y
asi neutralizar esta limitacion. Es decir en este caso I, se dieron las condiciones

contextuales para la construccién curricular.

En el Caso I, los docentes también poseen una alta motivacion por el trabajo curricular,
ya que de los mismos profesores nace el convencimiento de realizar la construccion de
su PCI, sin embargo a ellos les correspondera tener dos veces cambios en la
conformacién de los equipos de trabajo, por despido e insercion de nuevos docentes en
el centro educativo. También se observa en este caso, que los profesores al estar en su
centro educativo, en su préctica pedagodgica, no han podido continuar con un trabajo
curricular en conjunto, con consejos de profesores ampliados, ya que ellos solo trabajan
por departamentos, pero nunca tienen reuniones institucionales docentes. Seria bueno
que esta instancia se les hubiese otorgado en sus centros. Igualmente los profesores de
este centro refieren que no tienen claros a los lideres curriculares que propician la
continuacion del PCI en su centro educativo, ya que sus coordinadores de ciclo estan
recargados con tareas administrativas y disciplinarias. A pesar de estas dificultades, los

profesores de este caso resaltan la valiosa oportunidad que han tenido al poder
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desarrollar el PCI, donde construyeron curriculum y productos curriculares

determinados.

En sintesis en ambos centros se dieron las condiciones contextuales que posibilitaron la
construccion de sus Proyectos Curriculares Institucionales. Si bien también se

presentaron dificultades, estas no opacaron los valiosisimos logros alcanzados.

No se puede terminar esta conclusion en este punto de condiciones contextuales, sin
dejar de mencionar que este resultado final de ambos centros educativos, donde se
construyé un PCI y ciertos productos asociados, otorgan un sello distintivo a ambos
casos. Fueron innovadores, ya que no es comudn que los centros escolares opten por
opciones curriculares, de larga construccion en el tiempo y con una metodologia de
trabajos colectivos. Es de esperar que todas las condiciones favorables contextuales de
ambos centros se mantengan en el tiempo y sigan sumando aprendizajes y competencias

curriculares para sus profesores.

5.6 Conclusiones relativas al objetivo general: Develar la configuracion de
aprendizajes y/o competencias curriculares que alcanzan los docentes en el proceso
de construccién del Proyecto Curricular Institucional, tanto en sus distintas etapas

como en sus productos asociados.

Con todo lo anteriormente expresado y concluido en cada uno de los objetivos
especificos, se puede afirmar que de acuerdo a lo que se expreso en el marco tedrico de
esta tesis, donde Pascual (1998), nos informaba que por Proyectos Curriculares, existian
pocos de ellos que lograran alcanzar una propuesta curricular, que fuera el reflejo de la
identidad y el consenso pedagogico de los actores educativos, en torno a su Proyecto
Educativo Institucional. Aca, en los centros de esta tesis, si cumplieron totalmente este

imperativo y desde ahi construyeron curriculum.

Desde esa base, los dos centros del estudio, y de acuerdo a lo expresado por los

docentes, alcanzaron una amplia lista de aprendizajes curriculares a través de la
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construccion de sus Proyectos Curriculares Institucionales. Se suman a estos logros el
haber llegado a desarrollar competencias curriculares docentes. Veamos el desglose de

nuevas adquisiciones:

En el Caso | se logré desarrollar Competencias estudiantiles, perfiles de egreso. mayor
conocimiento del PEI, articulacion pedagogica transversal, nuevo disefio de
planificacion y trabajo en equipo. Asi se dio vida a la competencia curricular docente:
"Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos perfiles de
egreso, basandose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su PEl,
demostrando en este proceso una gran articulacion pedagdgica transversal que lleva a un
nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como lo es

el Proyecto Curricular Institucional™.

En el Caso Il realizaron los productos de construccién de definiciones curriculares,
perfiles de roles, mayor conocimiento del PEI, decisiones curriculares, nuevo disefio de
planificacion y valoracion del espacio y trabajo en equipo generado por el PCI. Dando
vida a la competencia curricular: "Construir definiciones curriculares y perfiles de roles,
basandose en todos los conocimientos y aprendizajes de su PEI, demostrando en este
proceso la toma de varias decisiones curriculares que permiten desarrollar un nuevo
disefio de planificacidn, valorando el espacio generado por el Proyecto Curricular

Institucional para desarrollar estas elaboraciones propias".

En todo el proceso de generacion de los PCI en ambos establecimientos educacionales y
de acuerdo a la matriz disefiada para construir la competencia curricular docente, se
puede afirmar que los profesores, quizas en su gran mayoria de estos dos colegios,
tuvieron la oportunidad, se les ofreci6 la posibilidad de disefiar, planificar,
contextualizar, reflexionar, actuar, crear, evaluar, retroalimentar, perfeccionar, y mejorar
su practica pedagogica. Si bien no se puede decir en qué grado lo alcanz6 cada uno de
ellos si se puede visualizar que se les proporciono el espacio, tiempo, medios, asesoria y

por lo mismo pudieron haber desarrollado varios aprendizajes curriculares y se
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permearon de cada una de las acciones de la competencia profesional curricular docente.

Fueron unos privilegiados curricularmente.

En los dos casos los profesores coinciden con el gusto y aprecio por la metodologia
empleada al construir su Proyecto Curricular Institucional. Resaltaron en varias

oportunidades lo valioso que habia sido trabajar como equipos docentes.

En los dos casos se aprecia el valor primordial que le corresponde al contexto
institucional en la creacidn de un Proyecto Curricular. Es vital que el centro educativo en
su gestion de recursos, organizacion y programacion coordine y proporcione los medios
para que esta creacion se ejecute. Mientras mas aspectos favorecedores entregue el

contexto serd mejor también la creacion del PCI y sus resultados asociados.

En los dos grupos docentes en que se realizo el focus se aprecia un gran valor por la
construccién que efectuaron en el PCI. Fueron muy valiosas las reflexiones que hicieron
los docentes sobre su préctica y esto al mismo tiempo permite suponer, que en algin
momento también deberia haber Ilegado hasta su préctica pedagdgica y por lo mismo
posibilitado mejores aprendizajes en los estudiantes que los docentes de ambos centros

atendian.

Siendo estos los logros alcanzados, valdria la pena preguntarse ¢ les sirvié a estos centros

educativos de esta tesis, construir su Proyecto Curricular Institucional?

Dadas todas las evidencias y expuesto todos los resultados de esta investigacién, se
puede asegurar que por supuesto que fue valioso, enriquecedor, una oportunidad pocas
veces dada a los centros escolares. Los directivos y docentes de ambos casos nos dieron
las certezas para afirmar que los docentes al construir el Proyecto Curricular

Institucional pueden desarrollar aprendizajes y competencias curriculares docentes.

Finalmente sefialar que como investigadora fue de enorme satisfaccion realizar y llegar a
estas conclusiones, ya que esperaba dilucidar y especificar mas ain en materias de

construccion curricular, ya que si segun Stenhouse (1987), el docente se transforma en
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un artista gracias al curriculum, entonces busquemos y demos mas herramientas
curriculares a los profesores. Permitdmosles crecer profesionalmente, pero para esto
también es necesario hacer el curriculum mas cercano, accesible y agradable. Ya que
generalmente cuando se plantea hablar de curriculum con los profesores ya ellos poseen
el prejuicio que es tremendamente aburrido y carece de elementos interesantes. Por esto
desarrollé esta tesis y creo haber contribuido a la develacion de la configuracion de
aprendizajes y competencias curriculares que alcanzan los docentes en el proceso de
construccién del Proyecto Curricular Institucional, tanto en sus distintas etapas como en

sus productos asociados.
5.7 Alcances y limitaciones de la investigacion

Si bien esta tesis investigativa tuvo facilidades en su inicio con los dos centros
educativos, quienes facilitaron el acompafiamiento a los docentes mientras se
desarrollaba el PCI y luego no hubo problemas en la realizacién de los focus en los
mismos locales, toda esta informacion quedd por mucho tiempo solo recopilada y
guardada por la investigadora. Después, cuando esta informacion fue analizada para esta
investigacién, ya no se contd con el espacio, ni personas, ni productos, para lograr
evidenciar con una mayor cantidad de referencias los productos desarrollados en los dos
espacios educativos. Por esta razén todo el analisis investigativo descrito anteriormente
se basa en el acompafiamiento de dos afios a los colegios en la creacion de su PCl y
luego en los focus, como entrevistas abiertas a parte de sus protagonistas. Si bien con
este material se logran visualizar varios aprendizajes y competencia curricular
alcanzada, podrian haberse sumado otros logros, con mayor material de estudio. Queda
esta tarea para otras investigaciones referidas a las competencias curriculares de los
docentes y su desempefio en las realidades de los establecimientos educacionales de

nuestro pais.
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5.8 Aportes de la investigacion
5.8.1 Aportes tedricos

El buscar los marcos tedricos que permitieran fundamentar esta tesis, fue una tarea
ardua, pero al mismo tiempo desafiante y motivante. Fue asi como la primera meta fue
realizar un recorrido historico de las grandes etapas en el desarrollo de la teoria del
curriculum, con el surgimiento de los modelos de planificacion racional, practico y de
proceso, para llegar finalmente al de reconceptualizacion y teoria critica. Luego esta
ultima se asocia con la teoria de los intereses constitutivos del conocimiento de
Habermas. Shirley Grundy deriva la teoria de Habermas hacia los estudios y préacticas
curriculares, llegando a concluir este recorrido en la racionalidad técnica, practica y
critica. Siendo la racionalidad préctica la que dard los sustentos tedricos para la
elaboracion del Proyecto Curricular Institucional. Esta secuencia historica del

curriculum, seria un primer aporte teorico.

El segundo aporte tedrico es el mapa de las competencias curriculares docentes que se
crea para el marco referencial de esta tesis. En un primer lugar se busco llegar a un
concepto propio de competencia, luego se llega a un concepto propio de competencia
profesional, para luego armar un significado de competencia profesional docente. Luego
desde este concepto se establece que las competencias docentes pueden ser varias,
propias de su quehacer, pero en este caso se centra la definicion en la competencia
curricular docente. Este concepto no estaba establecido en los marcos tedricos revisados,
por lo tanto se llega a especificar que se entenderd por competencias curriculares

docentes y cuéles serian algunas de ellas, clasificadas en especificas y genéricas.

Luego al desarrollar esta investigacion se establecen dos nuevas competencias

curriculares docente como lo son:

"Construir un curriculum por competencias estudiantiles y sus respectivos perfiles de

egreso, basandose en todos los conocimientos y aprendizajes propios de su PEl,
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demostrando en este proceso una gran articulacion pedagogica transversal que lleva a un
nuevo disefio de planificacion elaborada en un trabajo conjunto y cooperativo como lo es

el Proyecto Curricular Institucional™.

"Construir definiciones curriculares y perfiles de roles, basandose en todos los
conocimientos y aprendizajes de su PEI, demostrando en este proceso la toma de varias
decisiones curriculares que permiten desarrollar un nuevo disefio de planificacion,
valorando el espacio generado por el Proyecto Curricular Institucional para desarrollar

estas elaboraciones propias".

Ambas competencias fueron fruto al desarrollar el PCI de cada centro de los estudiados,
esto también es un aporte tedrico, ya que no se habia evidenciado como el PCI

posibilitaba el logro de competencias curriculares docentes.

También los resultados de esta investigacion permiten informar una estructura de
construccion para desarrollar un Proyecto Curricular Institucional. Una estructura que ya

fue vivida en la préactica por lo tanto esta validada con esta investigacion.

Ademas esta investigacion ratifica ciertos saberes que existian del PCI, pero aca se
vivieron en la practica y en ambos centros, por lo tanto siempre que se realice un PCI

deberian tenerse en cuenta, estos son:
- El Proyecto Curricular Institucional debe ser elaborado en equipos colegiales.
- EI PCI debe basarse en el PEI del centro educativo donde se construye.

- EI PCI posibilita, en estas condiciones de aprendizaje, a los actores que lo construyen,
apropiarse de nociones curriculares. Al desarrollar el PCI los docentes enriquecen los
conceptos de la teoria curricular, como en este caso sumaron el significado de

articulacion pedagogica transversal.

- Se puso de manifiesto lo vital que es que los centros educativos escolares posean

cuerpos directivos que apoyen, gestionen y lideren procesos curriculares como la
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construccion de PCI. Si este apoyo y condiciones estructurales, en cada centro, no se
hubiesen dado, entonces no podria haberse logrado el PCI de cada centro y tampoco los
aprendizajes y competencia curriculares que se alcanzaron. Estas caracteristicas deben

generarse en los centros educativos.

- Sumado a lo anterior a las competencias curriculares docentes desarrolladas en ambos
casos de la investigacion se les dio la categoria de especificas del area curricular en el
contexto de un PCI. Esta caracteristica también es una particularidad de esta tesis.

Todo lo anteriormente mencionado busca ser un aporte teérico en la construccion

curricular.
5.8.2 Aportes formativos

Aqui se busca dar cuenta cémo los resultados de esta investigacion son un aporte para la
formacion de los futuros profesores en el pregrado y para las especializaciones en el

postgrado.

En el marco tedrico de este estudio se menciona a Rodriguez y Castillo (2014), quienes
informan de los bajos niveles de idoneidad para el ejercicio de la labor educacional que
tienen los profesores recién egresados y que queda manifiesto en los resultados de la
prueba Inicia del 2011. Este dato lo complementa la Agencia de Calidad (2015), quien
en su documento sobre formacion inicial docente en Chile, especifica: "Para que nuestro
pais avance decididamente en calidad docente, es necesario fortalecer las capacidades
practicas de los docentes, en términos de didactica, curriculum, evaluacion, etc.”
Agencia de calidad (2015, p.14). Entonces si esta es la realidad de los profesores en
relacién al curriculum y son tan béasicas sus herramientas formativas que tampoco han
posibilitado su acercamiento a una construccion curricular, es necesario para el pregrado
formar en los marcos teoricos con la historia del curriculum vy visualizar alternativas o
formas de como un profesor puede alcanzar a desarrollar competencias curriculares

docentes especificas y genéricas. Deberian hacerse pequefias practicas pedagdgicas que
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posibilitasen posicionarse en esta teoria y lograsen llegar a productos curriculares
determinados. Un docente no deberia titularse si no domina la construccion curricular,
sus fundamentos, aportes y productos. Como también todas las caracteristicas de
construccion de un PCI, el contexto que debe presentar el centro educativo para
ejecutarlo y los logros que pueden desarrollarse con €él, como lo son los aprendizajes y

competencias curriculares.

Para el postgrado, en cualquier especializacion profesional que se realice en curriculum,
deberia desarrollar competencias asociadas a la construccion de Proyectos Curriculares
Institucionales. Al igual que en el pregrado todo docente, ain mas el que posee una
especialidad curricular, debe saber desempefiarse a través de competencias curriculares
y por supuesto en la de construccion de PCI, ser experto. Esta tesis entrega los

fundamentos para que estas dos lineas formativas de docentes asuman estas tareas.

5.9 Proyecciones

Con los resultados de esta investigacion se abren otras posibilidades e interrogantes que
merecen ser estudiadas, sobre todo para otorgar mas elementos practicos en la
construccién curricular y realmente transformar a los docentes en profesionales del
curriculum. Para alcanzar respuestas a estas necesidades se hace necesario en futuras

investigaciones:

-Buscar més elementos concretos de construccion curricular que permitan adquirir
competencias curriculares a los docentes. Asi como aca se estudio el aporte del Proyecto
Curricular Institucional como una herramienta profesionalizante curricularmente,

también deberian sumarse otras alternativas.

- Y unido a lo anterior especificar mas aln qué otras competencias curriculares pueden
seguir desarrollando los docentes, tanto en su formacion de pregrado o en su

especializaciones postgrado. Hoy por ejemplo, se encuentran redactados y en vigencia
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los estandares que deben cumplir, al final de la formacion de pregrado, los futuros
docentes, pero en el documento base de estos estandares no se especifica sobre qué
competencias curriculares se establecieron, se pueden inferir, pero a nivel de
documentos de estudio y formacion hay que explicitarlas, se debe llegar a crear una

mayor cultura formativa en el &rea del curriculum.
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