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1. Planteamiento del problema

A escala internacional, la reforma del curriculum distintos paises esta planteando mdultiples
desafios a la politica publica en educacion, cgeaal énfasis en los procesos de cambio que tales
reformas generan (Hargreaves; Lieberman; FullampkHis, 1998). Las exigencias que las sociedades
actuales plantean respecto de la educacion daitass generaciones, en general estan orientadas a |
obtencion de saberes mas complejos y sélidos, apugvenes debieran dominar al terminar la ense-
flanza escolar. Ello trae como consecuencia tranafmones significativas en los procesos de
ensefianza, involucrando multiples dimensiones dehacer docente, tales como el ambito de la
comprension y manejo de las nuevas formas de inguitanel curriculo y el de la gestion didactica de
la ensefianza. Estrechamente asociado a esto uiemencuentra también el manejo de evaluaciones
coherentes con los aprendizajes esperados. Pqraste para los estudiantes esto significa dd&arro
estrategias de aprendizaje y alcanzar logros as@atelas nuevas exigencias.

Nuestro pais no ha escapado a la complejidad daes gsbcesos de cambio. La reforma del
curriculum escolar, asociada a otras innovacioneanybios del sistema educacional, ha detonado un
conjunto de dinamicas en el campo de la implem@nawirricular que es conveniente examinar.

Transcurridos algunos afios ya desde que se dierpaca los marcos curriculares de la educacion
basica y media (y mas recientemente de la educaeaimularia) y considerando que la elaboracion de
programas de estudio para todos los sectores eéadipaje y niveles del sistema escolar ya ha sido
completada por el Ministerio de Educacion, resndeesario profundizar en una discusion que aun no
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termina de aclararse, en especial entre el pradsogue debe hacerse cargo, en el aula, de las
transformaciones experimentadas por el sistemdagsmo los Ultimos afios. Esta discusion no resuelta
trata sobresl papel que juegan tanto el Marco Curricukesmolos Programas de estudienespecial

los del Ministerio de Educaciéenla implementacién curriculdr Nuestro propdsito, en este articulo,
es examinae interpretar el caracter de esa relacigrlas consecuencias que tiene para el logro de los
aprendizajes esperaddBara ello, hemos tomado como caso de analisic®&rsaurricular de Historia

y Ciencias Sociales de la educaciéon media.

El interés por el sector Historia y Ciencias S@daho responde solo a que constituye el area de
especialidad de los autores ni a que es uno deeldsres curriculares que mas cambios experimento
con la reforma, sino también a la centralidad goepa la asignatura en el conjunto del curriculo
escolar. En efecto, se espera que este sectocudarriaporte a la formacién de un conjunto de
competencias relevantes para el futuro desenvawinisocial de los estudiantes. En este sentido, lo
aprendizajes que deben lograrse en esta asigmiaterarelacion con principios que estan a la base d
la actual reforma educativa, tal como la necesas@rcion de los ciudadanos en el contexto del mund
global, caracterizado como cambiante y desafiaat#o en el plano de la provisionalidad de los
saberes y su manera de manejarlos como en el dellmes que se expresan en esta nueva realidad
mundial (Cfr.Comisién Nacional para la Modernizacion de la Edtiéa, 1994). Asi, los cambios en
el disefio de este sector apuntan a dotar a losnakirig alumnas de herramientas efectivas para
desenvolverse en la creciente complejidad del mgondi@ml contemporaneo.

Volviendo sobre el tema que nos interesa abordadeela relacion entre marco curricular y
programas de estudio y sus consecuencias para&sw de enseflanza aprendizaje, identificamos
cuatro posibles niveles de anlisis:

* un nivel de andlisis basico, referido a la compnsle la forma en que es posible "usar" el
curriculo;

* un nivel de analisis mas particular, centrado edi@ension “contenido disciplinar" de la nueva
propuesta (tanto al nivel de marco como de progsma

e un tercer nivel de analisis, enfocado hacia lasaataristicas de la “propuesta didactica y
metodoldgica” de los programas;

e por ultimo, un cuarto nivel de andlisis, que puedglobar a los anteriores, focalizado en los
“aprendizajes” que los alumnos debieran consegoimoc producto de la implementacion del
curriculo en el sistema escolar .

En este articulo abordaremos con especial énfasisiveles de andlisis referidos a la comprensén d
modo de uso del curriculum, a las propuestas mktgidas y a los aprendizajes.

Delimitadas las dimensiones de andlisis que emf&tiimos, habria que explicitar algunos supuestos
basicos acerca de como entendemos los procespgpbigrientacion curricular; aspecto que tensiona el
analisis del disefio y lo pone “en movimiento”. Aspecto, hacemos nuestros los siguientes supuestos:

a) El proceso de implementacion de la reforma daifiaulo, lejos de ser algo lineal, esta fundado en
complejos procesos de significacion del curricutw parte de los actores educativos que se ven
involucrados en su implementaciéon, especialmerdedticentes (Fullan, 2000; Hargreaves y Evans,
1997; Hargreaves y otros 2001; Snyder, Bolin y Zatwl992; BenPeretz, 1995; Da Silva, 1998).

2 Dado el contexto y los procesos reales que sellafeten este articulo, creemos que correspondeahats
"implementacién curricular" mas que de los procetmslesarrollo curricular, aunque estamos conssegue el concepto
de implementacién alude a un enfoque mas biendistmidesde el punto de vista de la teoria cueicul
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b) los procesos de implementacion curricular, alpsacticas de significacion del disefio curricular,
implican un proceso continuo de reflexion por pagequienes deben utilizarlos, involucrando, entre
otros aspectos, los cddigos propios de la dis@pdiscolar en que se desenvuelven (Goodson, 1995;
Cuesta, 1997, 1998), los conocimientos profesienglee poseen (Shulman, 1987; Gudmundsdottir,
1991; Porlan y otros, 1997; Montero, 2001), y/ccldtura profesional en contextos institucionales
especificos (Ball y Bowe, 1998; Silva, 2001; Nog&002).

2. Contexto de produccion del nuevo escenario cuaular en Chile

En el marco de las exigencias que las denominadaedades del conocimiento' le plantean a
la educacion, se ubica la demanda especifica @nsasescolar de que “comunique competencias
intelectuales y morales de mayor nivel, lo que sepana reconceptualizacién y reorganizacion
profunda de su quehacer” (Cox, 1999, p. 235). faas esta demanda, a través de aprendizajes
acordes con un mundo globalizado, exige la addarsipor parte de los alumnos, de conocimientos de
distinto tipo: conocimientos conceptuales, procesitales y valéricos o actitudinales. Tipos de
conocimiento diversos que, como veremos mas adeldeben ser integrados en funcion del desarrollo
de competencias.

Los desafios de la reforma educativa de los 90tele Ge plantearon en al menos dos planos:
por un lado, expresaron la intencion de modifiear practicas de ensefianza en la perspectiva de una
pedagogia de base constructivista, generadorardpetencias en los estudiantes; y, por otro, en una
voluntad de actualizacion del conocimiento en lasrdas disciplinas (Cfr. Mineduc, 1998).

No olvidemos que el Ministerio de Educacion recanoentre otros criterios de seleccidn
curricular de los Objetivos Fundamentales y Counleni Minimos Obligatorios (OF-CMO), lo
siguientela actualizacién del curriculum, de acuerdo a gnces observadasn las disciplinas de
conocimientoy en los cambios ocurridon la vida social...",indicandose quéel conocimiento
cientifico, el artey la técnica(...) son concebidos como empresas humanas, por lo tésttiricas, de
permanente descubrimienyoredefinicion de sus limitesEllo lleva al nuevo curriculo & ampliar el
foco del conocimiento, ofreciendo no sélo los cptu® criterioso procedimientos, sino también,
elementos sobre los procesos de su construcci@saubrimiento’(Mineduc, 1998, pp. 97-100).

Asi, el disefio del nuevo marco curricular implicd proceso acorde con los principios
sefalados, inscrito eana légica de integracion de diversos criterios. Sobks&, las autoridades
publicas a cargo del proceso han sostenide: Busco relativizar la fuerza de las voces digtdpias o
de especialidades, asi como aminorar sesgos ideol®gpoliticosy técnicos. Diversas miradas, a
través de varios pasos, contribuyeron a definiclomeds aguzaday certerasy con mayores
posibilidades de ser apropiadas en forma fecundesefialado no debe confundirse con un intento de
construccion curricular que ingenuamente busca métein "promedio” de orientaciongsvisiones.
Mas bien, el camino seguido fue de selecgi@nticulacion de las criticay sugerencias con criterios
de calidad, equidad, relevancia, consistencia imély contemporaneidad en términos de practicas
internacionales mas aceptadg€ox, 1999, pag. 243).

Los cambios en el curriculo se produjeron, entgneasun contexto marcado por exigencias de
conocimientos mas complejos, las dueron enfrentadas proponiendo modificaciones importantes
tanto a nivel pedagdgico como disciplinario. Unadiesmayor.

3. Relaciones entre Marco Curricular y Programas

3. 1.Modos de uso del nuevo escenario curricular
Como puerta de entrada para el analisis de laidel@ntre marco curricular y programas, desde
el punto de vista de los posibles usos del cuojas necesario definir y caracterizar estos ddstam
o niveles del disefio curricular actual.
Primero, el nivel del Marco Curricular, contenido s decretos niumeros 40/96 y 240/99 para la
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educacién basica y 220/98 para la educacion medtas marcos curriculares contienen y definen los
Objetivos Fundamentales Verticales y los ConteniMsmos Obligatorios de cada sector curricular y
nivel, asi como los Objetivos Fundamentales Trassles comunes al curriculo. Estos marcos fueron
gestados y sancionados de manera consensual, digega proceso de consulta a diversos actores
sociales de la sociedad chilena. La estructurdvideto Curricular esta llamada a cumplir, entonces,
una funcién de articulacidon y orientacion del quehmaeducativo; una suerte de carta de navegacion
que define los trazos gruesos, aunque no el rdcoespecifico (Pinto y otros, 2001).

Luego, en un segundo nivel, se encuentran los &rmogs de estudio, por sector y por nivel,
gue deben estar en sintonia con el Marco Currigutpre pueden ser elaborados tanto por los propios
establecimientos como por el Ministerio de Eduaacie pueden dar, entonces, dos situaciones:

a) Programas de estudio elaborados por los esitalidetos, con definiciones especificas respecto de
sus contenidos y estrategias de ensefianza, aqemitarco Curricular.

b) Programas de estudio elaborados por especgldgh Ministerio de Educacion, concretando
propuestas especificas, tanto en relacion a losewciolos disciplinares como de las propuestas
didacticas, siempre a partir del Marco Curricular.

Asi, tanto los establecimientos el Ministerio &enla posibilidad de mediar través de los
programas, en los procesos que dan consistemaiseacion entre los objetivos del Marco Curricula
y los aprendizajes de los estudiantes.

Un analisis de la politica de produccion cutacen los noventa, sin embargo, revela el poco
énfasis oficial en la primera de las alternativRitp y otros, 2001). Esto se ve reflejado en la
evolucion del numero de establecimientos que ptasgorogramas propios: no mas del 15% de los
establecimientos ha presenta programas de estuoipdop en alguno niveles y sectores educativos,
siendo la mayoria de ellos correspondientes adaamibn basica (Sandoval, 1999; Bellei, 2001, Meza
y otros, 2002).

Para la generacion de programas de estudio prepi¢ss establecimientos, o también, para la
implementacion de los programas propuestos porieisidrio, vale decir en cualquiera de las dos
posibilidades de curriculo, los docentes debenupditzar en la ‘arquitectura’ del Marco Curricular.
Tal como ha sido sefialado por profesionales delstéirio de Educacién, resulta imperatilgue se
pueda entender cabalmente la racionalidad l6gics, $upuestos epistemoldgicos, sociales, culturales
y psicolégicos que lo sustentarsdlo “desde esta comprensién es positiibilizar el marco,
manteniendo el sentido de su arquitectur@lagendzo, 1998, 44-45). En efecto, para el nivel
operativo del desarrollo de los programas en igtinths areas del conocimiento, es vital entetaler
estructura del conocimiento en cada sector y stitirseESto constituye un requisito para lograr la
reforma curricular. Avanzar en este requisito demasia, sin duda, una mayor difusién sino la
asimilacion de los principios de la reforma curlde entre los principales actores del sistema.

En relacién a la toma de decisiones curricularesval del sistema educacional, Magendzo
plantea que ellas corresponden a especialistaanegjien nuestro caso, consultivamente, disefiason |
marcos curriculares. Luego, a nivel instituciomaitran a jugar los directores, los consejos deepoef
res y equipos técnicos a nivel local (nivel tednieate abierto a la produccidn curricular de planes
programas propios). Por ultimo, ya en la sala deed, es el docente quien tiene un rol prefereniz e
toma de decisiones curriculares, centrando su laorla implementacion contextualizada del
curriculum (Magendzo, 1999, 46-47).

La caracteristica predominante de la implementacigricular en estos ultimos afos, desde el
punto de vista de los usos de curriculo, ha sidmtlraccion entre marco curricular, programas y
docentes, destacandose, en particular, la tensiba prescripcion y flexibilidad curricular. A nues
juicio, los docentes mayoritariamente se han \estioentados a 'implementar' los programas de estudi
elaborados por el Ministerio, sin conocer ni comper a cabalidad los fundamentos, caracteristicas e
implicancias del marco curricular. En términos détades de los profesores, se podria describir un
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arco que va desde la prescripcion a la flexibilidad asi como podemos encontrar, de modo
estereotipado posturas 'ingenuas y aplicadas’hacen esfuerzos sinceros por ‘aplicar' los proggama
posturas 'reticentes y prejuiciadas’, que resisténnovacion y el cambio; y, con mucho menos fre-
cuencia, posturas de ‘apropiacion critica', quealogontextualizar los programas a su realidad y
traducirlos de acuerdo a la experiencia profesional

Los avances en un uso apropiado, autobnomo y refledel curriculo seran muy lentos mientras
no haya cambios sustantivos a nivel de la compandel marco curricular, de la actualizacion
disciplinar y del redisefio de las practicas pedmgsg

3.2 Las propuestas de soluciones didacticas del Marcwr{cular

Respecto al segundo nivel de analisis propuederjde a los aspectos didacticos y pedagdgicosde |
relacion entre marco curricular y programas, unegna cuestion que es necesario aclarar es que
quizés, paradojicamente, sea éste el aspecto neizgado tedricamente por la reforma. Por esta
razon, sélo daremos algunas pistas basandonossdmdéamientos generales a nivel de modelo de
ensefianza y aprendizaje deducibles del marco ularig de algunos criterios basicos contenidos en
los programas del ministerio.

Como ya afirmaramos en la descripcion del contdatogdesafios de la reforma estan enfocados
a promover una pedagogia constructivista generaderaompetencias en los estudiantes, lo que
requiere, entre otras cosas, una actualizaciéoatlcimiento disciplinar por parte de los docenbes.
ello da cuenta la orientacion general del marcaauar.

Desde la perspectiva de una pedagogia constrdatieeria necesario insertar las soluciones
didacticas en un modelo que integre, por un lad@ concepcion disciplinar coherente con el
desarrollo de competencias por parte de los alumnpsr otro, una metodologia de trabajo en el aula
gue promueva la reflexion, el andlisis y la mowaititn critica de los conocimientos de los estudmnt
a partir de las diferentes teméticas propuestéssgorogramas.

Entre los elementos constitutivos de un modelodficd pueden consignarse: la concepcion
disciplinar con sus respectivas demandas concegtualocedimentales y actitudinales; la concepcién
del aprendizaje en la que se fundamenta el quelatel aula; y los componentes pedagdgicos
referidos a contenidos, estrategias de ensefiasiategias de aprendizaje, funcién del profesor,
gestion social del aula y evaluacion. las opcianeslos docentes toman respecto a cada uno de estos
elementos encuentran fundamento en sus propiagooaes sobre el aprendizaje y en la finalidad
educativa y utilidad que le atribuyen a la disciglgue ensefian (Quinquer, 1997).

Si nos volvemos hacia los programas de estudioupesips por el Ministerio, veremos que es
solamente alli donde el modelo didactico podriaoetiarse expresado de modo mas o menos
explicito. Ahora bien, teniendo en cuenta que dedér la |6gica de produccidn curricular vigentss, lo
programas pueden ofrecer una amplia variedad deisoks didacticas respecto de las propuestas de
OF y CMO de los marcos curriculares, las propuedi@écticas de los programas del ministerio no
pueden considerarse como ‘'prescriptivas’. Son séloconjunto de soluciones posibles y no
representan, en sentido estricto, la Ultima palabbse el tema.

¢, Qué se nos dice respecto de las propuestas datagtimetodologicas en los programas? Lo
siguiente:

a) Los programas de estudio buscan un equilibriceesl aprendizaje por recepciéon yel aprendizaje
activo.

b) El modo de trabajo es primordialmente grupatpp® se excluye el trabajo individual pues se
estima que deben ser entendidos como complementario

c) Las experiencias de aprendizaje deben consitknto la interaccion con los pares, los materiales
didacticos, las nuevas tecnologias, como tambiénetanundo social que rodea a los alumnos y
alumnas (Magendzo, 1999,49-52).



Como se puede observar, estos tres aspectos elstéiomados directamente con el componente
metodolégico del modelo didactico (estrategias mieRanza, estrategias de aprendizaje), haciéndose
necesario incorporarlo a una propuesta integragitados los componentes antes mencionados.

3.3.La concepcion de los aprendizajes

Nuestro tercer nivel de andlisis propone revisaelacion entre marco curricular y programas
desde el punto de vista de los aprendizajes busc&dte es un aspecto medular de la reforma ya que
su propuesta curricular se sustenta - en térmimo®kjetivos educacionales- en el desarrollo de
‘competencias’ utiles a los sujetos, tanto en islas cotidianas como en su insercion social, ecacam
y politica. Asi, en el marco curricular los OFVosICMO han sido definidos en una perspectiva de
desarrollo de competencias.

El nuevo marco curricular define los Objetivos Fameéntales comdlas competenciaso
capacidades que los alumngslumnas deben lograr al finalizar los distintos éles de la Ensefianza
Media y que constituyen el fin que orienta al conjunto gebceso de ensefianza aprendizaie”
(Mineduc, 1998, p.7). Estas competencias, el alias propone desarrollar a través de los ditesen
sectores curriculares, en la perspectiva de unaaethn para la vida. Asi, entre los principios del
Marco Curricular se establece que la educaciénargeliera contribuir‘a que cada hombrg mujer
sedesarrolle como persona libgesocialmente responsable, a la vez que compegerits ambitos de
la ciudadaniay el trabajo” (Mineduc, 1998, p.3).

Luego, los Contenidos Minimos obligatorios son edigos como‘el conjunto de saberes
conceptualey capacidades de desempefio practico {conocimigmiractica de procedimientos), que
requieren aprender los alumngsalumnasy que son definidogn cada sectory subsector como
necesarios para alcanzar los objetivos fundamestdles contenidos agrupan tres grandes categorias
de aprendizaje: conocimientos, habilidades vy adgs” (Mineduc, 1998, p.8). Existen distintos
enfoques y aproximaciones al concepto de '‘competerizesde una preocupacion principalmente
pedagdgica y formativa, la perspectiva de reflexrm@augurada por Jean- Marie De Ketele nos parece
de las mas adecuadas. En dicha perspectiva, lamdei competencia esta ligada a tres conceptos:
contenidos, capacidades y situaciones.

Los contenidos son los saberes disciplinarios gu@dn parte del curriculo (por ejemplo, la
férmula para calcular el area de un triangulo;dfinicion de ciertos términos; las regiones en egté
dividido el pais). Estos 'saberes’, podemos adosiarlo que en nuestro marco curricular se engiend
por "conocimientos” (Roegiers,2000, p.46-47).

Las capacidades son definidas como el poder de bége se trata de una actividad que se
ejerce (por ejemplo: identificar, comparar, analizsintetizar, clasificar). Esta nocién de capadida
la denomina también como habilidades o aptitudesh&ho, en nuestro marco curricular se utiliza el
término habilidades (Roegiers, 2000, p.50).

El cruce entre contenidos y capacidades, en |peetisa de De Ketele, es conceptual izado como un’
objetivo especifico' , que busca llevar al alumncejercer una capacidad sobre un contenido
determinado (De Ketele, 1996). Por ejemplo, reda¢tapacidad) una disertaciéon (contenido);
comparar (capacidad) dos numeros inferiores a d@ft€nido); comunicar de modo eficaz (capacidad)
una informacion (contenido); aplicar (capacidadydgla de tres' (contenido). Si bien lo primere qu
caracteriza una competencia, en la perspectivasganos exponiendo, es que ella moviliza diferentes
capacidades y diferentes contenidos, acto segwetiendos agregar que esta movilizacién debe rea-
lizarse en situacion. Una competencia no puedergendida sino en una éptica de integracién, lo que
implica que los alumnos deben aprender a movildi®ersos conocimientos y capacidades en
situaciones concretas, o en lo que se denominasituacion de integracion significativa”. Este ti®
situaciones, ademas, permite darle sentido a kehdjzajes. (Roegiers, 2000, p.63-65).

Concebido de esta manera, 'competencia’ puedenssrdelo como un concepto integrador, en la
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medida en que considera tanto los contenidos camadpacidades y las situaciones. Una primera
definicion en esta direccion la considera” caimoconjunto integrado de capacidades que permite -
maneraespontaea- aprehender una situacigrresponder a ella de manera masnenos pertinente"
(Gerard y Roegiers, 1993). De Ketele, por su paeéne competencia comaih conjunto ordenado

de capacidades (actividades) que se ejercen salmtegidosen una categoria dada de situaciones
para resolver problemas que e/las generédé Ketele, 1996).

Impulsar y desarrollar un enfoque por competengiantea el desafio de una verdadera
'revolucion didactica' para una buena parte dddagntes, ya que exige, en efecto, cambios profjndo
tales como: considerar los 'saberes’ como recuamsosovilizar; trabajar regularmente en base a
resolucion de problemas; crear o utilizar otros ioeede ensefianza; negociar y conducir la realiracio
de proyectos con los alumnos; adoptar una placifoaflexible e indicativa; implementar y expligita
un nuevo contrato didactico; practicar una evalaéormativa en situaciones de trabajo; ir hacia un
menor compartimentaciéon disciplinaria (Bosman, @kna Roegiers, 2000, p.36). De todos estos
campos de innovacion, @leresulta mas complejo es, tal vez, el de la evabmade aprendizajes.

Los cambios en las concepciones del aprendizajenerp evidentemente, un cambio en las
concepciones de la evaluacion. Un aprendizaje tadenen términos de competencias, debiera
conducir a una transicion desddispositivos centradosn la restitucion o la aplicacion de
procedimientos hacia situaciones de evaluaciongmativas donde el alumno debe movilizan
conjunto de saberes, de 'saber- hagede actitudes. Sin modificaciones sustancialel manera de
evaluar a los alumnos, el aprendizaje de compessncorre el riesgo de desembo@run impassé'
(Bouhon y Dambroise, 2002, p.11).

Asi, la opcion por el desarrollo de competenciaglifita considerablemente el objeto de la
evaluacion. La mirada evaluativa debiera orientards hacidla maneraenla cual el alumno explota,
moviliza, integra un conjunto de sabenggapacidades para resolver una situacion problemi
forma de evaluacién consistira, entonces -al igus la metodologia para el desarrollo de las
competencias- en presentar al alumnana situacion de integraciog estimar la calidad de la
produccion que para resolverla realice(Bouhon y Dambroise, 2002, p.21). Este nuevo tipo d
evaluacion debe involucrar, evidentemente, tantpraesor como a los alumnos. (Depover y Noel,
1999)

4. La reforma curricular en el Sector de Historia yCiencias Sociales de la educacion media

Vistos los desafios planteados por la reforma detiaulo, en este acépite nos proponemos
reflexionar sobre el proceso de implementacioniaular en el sector de Historia y Ciencias Socijales
teniendo presente los planos de analisis ya retsvesspecto a la relacién entre marco curricular y
programas de estudio. Para ello, primero, analzaseel modo en que deben relacionarse los OF con
los CMO en el Sector, y sus implicancias a nivdl u® del curriculo y de los contenidos de los
programas de estudio. Luego, analizaremos un pragren particular, desde el punto de vista del
marco curricular, del enfoque didactico- pedagogide los aprendizajes.

4.1. El carécter rector de los OF por sobre los CMO

El debate y la discusién sobre el proceso de imgtgacion de la reforma curricular en el sector de
Historia y Ciencias Sociales, se ha centrado, fonaidalmente, en aspectos a nuestro juicio formales.
Es asi como se han formulado criticas sobre lansixte de los programas de Historia y Ciencias
Sociales. Del programa de Tercer Afio Medio, pamgje, se ha dicho que seriaitdpico pasai3 mil
afiosde Historiaen uno solo de clas&s En realidad, si se tratara de contar los afios hag tue
pasar”, estos mas de tres mil afios, ya que lose@dvitnimos Obligatorios del programa de tercero
medio se remontan a las primeras expresiones aldtude la humanidad.

% Por fin la educacién Unica y las respuestas dioligges. Articulo de Gonzalo Vial publicado en erith La Segunda
martes 23 de abril de 2002.
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Este punto - el de la extension de los CMO del osettistoria y Ciencias Sociales- que
practicamente ha monopolizado la discusion, efrdtigo, a nuestro juicio, de ciertas incomprensgon
basicas de la propuesta del nuevo marco curriculat relacion con los programas de estudio.
Aclararlas o discutirlas en profundidad es condian@cesaria para avanzar en una implementacion
efectiva del nuevo curriculo. Sin clarificacioneta relacion, los usos del curriculo seran eastic

Los Contenidos Minimos Obligatorios incomprensildéaconducentes sin referencia los Objetivos
Fundamentales de cada sector aprendizaje. Estaaaftrn cobra mayor importancia ain en un sector
como el de Historia y las Ciencias Sociales. Enositexto del nuevo marco curricular, en nuestro
sector, ya no se trata de ‘alcanzar a pasar’leodwteria o los contenidos de los programas deliest
Persistir en ello evidencia una concepcion de $e@anza y del aprendizaje que separa absolutamente
los contenidos conceptuales de los contenidos gioeatales y actitudinales.

El gran cambio que introduce el nuevo curriculaonocg/a se ha dicho, es concebir logros esperados
en cada nivel como competencias o capacidades gpenen la integracion de aquellas tres
dimensiones del saber. Los Objetivos Fundamentsies precisamente las competencias que los
alumnos y alumnas de alcanzar al finalizar su niel estudios. Contenidos Minimos son, en
consecuencia aquellos conocimientos especificos apyendizaje se estima permiten el logro de los
Objetivos Fundamentales.

La pregunta que raramente se formula y a la querlmgramas de estudio si dan respuesta es:
“pasar la materia . . . ¢para que?”

¢Por qué y para qué un alumno o alumna de tencedio, de dieciséis afios, debe 'pasar’ la

Reforma o la Revolucién Francesa? En la logicadiaahl, la informacion histérica tiene un valor en
si mismo y la cantidad y calidad de los contenidagatar en un afio escolar no se justifican en
objetivos de aprendizaje sino que quedan supeditadaempo de clases de que se dispone..., hasta
donde se alcanz¢ a llegar. La logica del nuevo onaucricular es totalmente distinta. Los Contenidos
Minimos cobran sentido - no sélo para los profes@iao también para los alumnos- en relacion a
Objetivos Fundamentales como los siguientes:

» "identificar las grandes etapas de la historisadeumanidad” ;

» conocer los rasgos fundamentales y los princigaiesesos de tales etapas;

* "manejar una vision de conjunto de la historia oelndo occidental que permita una mejor
comprension del presente y su historicidad" ;

« "comprender que el conocimiento histérico se cogstrsobre la base de informacion de fuentes
primarias y su interpretacion” ;

» comprender, al mismo tiempo, que las interpretasohistoriograficas difieren entre si (cfr.
Mineduc, 1998).

Como puede observarse, se trata de competen@gsugden desarrollarse a partir del
conocimiento de distintos procesos historicos rigds a variados contenidos minimos del nivel.

No se trata, en consecuencia, de '‘pasar' la Ragnlérancesa porque ‘hay que pasarla’, sino
porque ese proceso historico es significativo pemvolucion de la humanidad y permite identificar,
por ejemplo, elementos de continuidad y cambioaehistoria europea. Es ese conocimiento de la
Revolucién Francesa, fundamentado y comprendidesde manera y no meramente ‘aprendido’ o
'‘pasado’, el que facilitara que el alumno o la alnpuesto ante otra situacion historica diferente,
pueda identificar nuevamente la continuidad y ehlma histérico e interpretar y valorar, por targb,
significado de esos acontecimientos. Parece ewdgué para lograr esto, no se requiere que los
estudiantes se aprendan de memoria todos los adogersino que desarrollen habilidades de pensa-
miento.

Si pensamos en uno de los propésitos mas genetalenarco curricular de la educacion
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media, que busca desarrollar competencias paljareloio de la ciudadania, vale la pena hacer notar
gue en estas dos maneras de entender y aplicarrigluto de Historia y Ciencias Sociales se juega |
formacion de dos tipos de ciudadanos diferentesupa parte, personas conocedoras de los hechos
historicos y sociales, que con suerte podran llagssarrollar un cierto gusto por la historia qtres

han escrito; y, por otra parte, personas con maytonomia, capaces de comprender e interpretar por
si mismas distintos procesos y acontecimientogyrir ge la informacion historica y social exisent

de sus experiencias vitales y de sus inquietudgecto al presente y el porvenir.

De modo asociado al tema de la 'extension’ d€MO se ha planteado el debate sobre la
posibilidad de llegar a 'seleccionar' contenidasuidos en los programas de estudio, dejando de lad
algunos de ellos. En nuestra opinion, en el maredadueva perspectiva pedagdgica, si es posible
seleccionar los contenidos a tratar en un cursomportante es tener claro los criterios a paeilabs
cuales se hace la seleccion. De un modo inconsgiesb siempre se ha hecho: los profesores de
historia siempre han tenido el problema de trabafam contenidos histéricos que exceden las
posibilidades de tiempo de un afio escolar. Lo ges/gue la seleccion se ha hecho -y se sigue
haciendo- de facto: hasta donde se alcanzo a llegar

La seleccion de contenidos sera posible en ladaegh que los avances en el desarrollo de
los Objetivos Fundamentales lo vayan permitiendadicando. Y esto no deberia producir ningin
‘caos’, en tanto la preocupacion de un profesda @&egunda Region como de uno de la Décima sea
avanzar en el logro de los Objetivos Fundamenti@ésivel, comunes para ambos. Con un minimo de
confianza en la experiencia y el conocimiento queepn los profesores y profesoras de nuestro sector
se puede asegurar que dicha' seleccion' no degdatld aquellos aspectos esenciales de la histeria
nuestro pais o de la humanidad y si podra 'ecomoneiz otros, menos significativos o bien reitecsi
respecto al desarrollo de talo cual objetivo funelatal. Este tipo de 'seleccion’ de contenidospéa t
caso, es mucho menos perjudicial para los alumnesaquella que no responde a ningun criterio u
objetivo comun, sino a la sola predisposicion déagarofesor frente a los contenidos de la asigaatur
También es preferible respecto a la nula capaadi@adeleccionar’, lo que implica, en muchos casos,
gue se 'pasa’ la materia que se alcanzé a 'pasads

Los ritmos de alumnos y de profesores pueden varil hecho varian de una realidad a otra.
Hay factores circunstanciales que pueden favoreoemtorpecer el despliegue de un curriculo; hay
también diferentes metodologia de ensefianza quetpéan avanzar a ritmos distintos. No podemaos,
por tanto, pretender llegar a contenidos de progsague sean adecuados y validos para todo lugar y
circunstancia. Pero si podemos orientar y fijarane€bmunes en torno a capacidades de informacion,
comprension y analisis de procesos histéricos aelies para la humanidad o para nuestro pais,ia part
de las cuales los jovenes ya no sean obligadosr'ao'vpasar' toda la materia, sino invitados arent
derla, valorarla y seguir desarrollandola, pormapios medios, a lo largo de su vida.

4.2 El caso del programa de estudios Atmedio de Historiay Ciencias Sociales

Si situamos el analisis del Programa de segundaontkxiHistoria y Ciencias Sociales en el
contexto del nuevo Marco Curricular, destacan dgpeetos importantes de considerar al momento de
su implementacion.

En primer lugar, el Programa se inserta en una fiokenativa que involucra tres etapas: el ciclo
inicial de la educacion basi€a® a4°), el ciclo intermedio 0 mas comunmente conocido ceagundo
ciclo (5° a8°) y la educacion medi@l® a 4°).Para cada una de estas etapas se sefialan orieaesagio
propésitos especificos, aunque complementariosafjtednte. En efecto, muchos contenidos que se
abordan en la educacion media ya han sido trat@s segundo ciclo de la basica; la diferencia, si
embargo, esta en la profundidad y en su aportesarbllo de nuevos Objetivos Fundamentales.

En segundo lugar, el programa se hace cargo deel@padriamos denominar un componente de
base del marco curricular, como son los Objetivomdementales y que son asumidos como
competencias. Estos objetivos fundamentales, agséndidos, involucran el desarrollo de
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conocimientos, habilidades y actitudes. Recordeln®slO Objetivos Fundamentales definidos para
segundo medio, en el sector Historia y Cienciasafes

En consecuencia, a la luz de los Objetivos Fundtatesndefinidos por el Marco Curricular del
sector, el Programa de Historia y Ciencias Socidiessegundo afio medio busca reforzar ciertos
aprendizajes generales, tales como:

» la comprension genérica tanto de los procesosritig) como de la produccién de conocimientos
sobre esos procesos en tanto disciplina, con edpetgrencia a la Historia de Chile;

* el desarrollo de habilidades transversa les aliaua escolar de media, como también de las
propias del sector curricular; y

* el desarrollo de disposiciones y criterios de disogiento valorico que el curriculo fomenta a
través de los Objetivos Fundamentales Transversales

Lo dicho y reflexionado hasta aqui expone lo quayestro juicio, son las reflexiones basicas alah
de enfrentar la tarea de organizar

Objetivos Fundamentales de segundo afio de Educacibtedia. Sector de Historia y Ciencias
Sociales

1. Conocer el proceso historico de conformaciotadeacion y el Estado chileno, compdendo le
historicidad de la realidad social.

2. Reconocer las diversas formas de organizaciditicaoy econdmica, la evolucion social y
expresiones culturales que se han dado en laihisiacional.

3. Evaluar la insercion de Chile en un ambito histdcultural mas amplio como es América Lating.

4. Identificar los rasgos distintivos de la ideatichacional a través del conocimiento y comprer
de la historia de Chile.

5. Valorar la diversidad de aportes e influenciae han dado forma a la identidad nacional
manifestaciones actuales de dicha diversidad.

6. Reconocerse como herederos y participes dexp®iencia historica comun que se expres
términos culturales, institucionales, economicosjaes y religiosos.

7. Comprender la multicausalidad que explica lasxgsos historicos; identificando elertwsn de
continuidad y cambio, advirtiendo los diversos i@ historicos.

8. Comprendr que el conocimiento histdrico se construye & blasinformacion de fuentes primar
y su interpretacion y que las interpretacionesohisgraficas difieren entre si, reconociend
contrastando diferentes puntos de vista en toumoraismo problema.

9. Exponer, debatir y defender ideas con resp&iadamentacion y sintetizar informacion histol
elaborando ensayos.

10. Explorar la historicidad del presente a tray€gecopilaciones de testimonios historicos gt
encuentren en su entorno yiMo (restos arqueoldgicos, testimonios artistigopdocumentales
costumbres tradicionales, construcciones, sitiosopumentos publicos) y de relatos de personi
su comunidad.
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el proceso de ensefianza en el segundo afio dedacéitu media en el sector de Historia y Ciencias
Sociales. Lo importante, reiteramos, es tenerdddrisobre las relaciones entre la tarea de logsar |
Objetivos Fundamentales del nivel y el rol que clempos Programas de estudio en ello. En suma,
estas reflexiones serian una primera forma de saprel "uso” del curriculo en el contexto de la
diferenciacion entre marco y programas. En estédeerel programa de estudio debe ser entendido
como una herramienta mas o menos pertinente, $egama de posicion profesional del docente, para
lograr aprendizajes coherentes con los Objetivosi&mentales del nivel.
En relacion al uso del curriculo, entonces, caBspecial relevancia el modo de “leer” el
Programa. En el caso de los programas disefiadosl pinisterio de educacion, estos tienen cierta
estructura interna que es conveniente consignar:

Estructura General de los Programas de Histo

riay Ciencias Sociales de la Educacion Media

Componente

Descripcion

Presentacion

Indica los propdésitos y sentidos dejiama

Objetivos Fundamentales

Destaca los correspondiahtavel de ensefian

/a

Objetivos Fundamentales Transversales

Entregataciemes de como se podrian expr
los OFT en este nivel de ensefianza

esar

Cuadro Sindptico

Entrega un esquema general degénizacion d
los contenidos en unidades y los tiem
propuestos para el tratamiento de los mismos

117

pos

Aprendizajes Esperados Transversales

Expresa ungunton de habilidades que
deberian desarrollar en los alumnos y son com
a todos los niveles

unes

Unidades de Aprendizaje

Organizan los contenidosciglinares y lo
vinculan con soluciones didacticas para
tratamiento. Eventualmente se pueden pres
subunidades.

En cada unidad estan presentes un conjunt
componentes mas especificos. Ellos son:
Presentacion del sentido de la Unidad
Contenidos generales a trabajar
Aprendizajes esperados a lograr durant
tratamiento de la unidad.

actividades didacticas que se proponen
trabajar esos contenidos.

Indicaciones al docente: en algunos casdg
incluyen orientaciones acerca de topico
tener en cuenta en la realizacion de alg
actividad sugerida

UJ

su
entar

o de

el

11

Actividades genéricas y ejemplos. En ello$ se
pueden distinguir contenidos especificos

y
para

S se
S a
una

Anexos

Se consideran 2 tipos:
Ejemplos  orientadores para  const
evaluaciones coherentes con los contenid

ruir
oS 'y
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actividades didacticas
 Documentos e informaciones que pueden ser
Gtiles para trabajar contenidos del programa

Bibliografia Referencias bibliograficas generalese godrian
servir de orientacion docente

Objetivos Fundamentales y Contenidos Minigf®esumen de los OF- CMO en los 4 niveles de la
Obligatorios ensefianza media

La verdad es que entre los programas de los distsgctores de aprendizaje no hay muchas
diferencias en cuanto a su estructura; lo impogtast formularse preguntas relativas al como usarlos
para lograr los Objetivos Fundamentales del nivaggtor correspondiente; asi pueden surgir pregunta
tales como: ¢en qué me puede ayudar el Prograraagsdizar mis clases?, ¢cOmo puedo integrar su
uso en mi desempeio docente cotidiano? , ¢comam piadcuenta de las demandas formativas que
impone el curriculo?

Avanzando en el andlisis del programa de SegunddidWe evaluandolo en su capacidad de
operacionalizar los objetivos curriculares del mase pueden identificar en él dos grandes pramsit
generales en relacion a los aprendizajes de losrals y alumnas:

e proporcionar una "visién global del desarrollo dénistoria nacional",
* que comprendan "que la realidad actual tiene stes@tlentes en procesos historicos”, reforzando
una aproximacion a la historia "como explicaciohptesente" {Mineduc, 1999).

El Programa establece también relaciones entrastaria y las distintas ciencias sociales que
conforman el sector. Para ello, es necesario eameuenta que:

» si bien la mirada historiografica organiza el Pamga, se trabaja con las distintas ciencias sociales
y que se ha buscado preservar la mirada multidilsaia que caracteriza el sector

* en el desarrollo de las unidades se ha destacadplitacion y profundizacion de conceptos de
geografia, ciencia politica, economia y antrop@adiordados en 1 ° medio.

En relacion a las opciones metodologicas y aldpaprendizajes que se busca, el Programa fomenta
de modo permanente el desarrollo de distintos tilgdsabilidades, a través de un aprendizaje activo
por parte de los estudiante impulsandolos a:

* buscar informacion en diversas fuentes comunicardsultados de su trabajo a través d informes,
ensayos, exposiciones y diversos recursos graficos

» debatir, reflexionar, formular opiniones propiasabajar en equipo

» aplicar conceptos de las distintas ciencias sacieel andlisis de proceso historico
* contrastar puntos de vista e interpretaciones stagesobre los procesos historicos

» vincular los acontecimientos del pasado, con edqrte.

Por altimo, en las actividades genéricas ejempdoaation en el aula, que ofrece e programa, seepued
apreciar una regularidad en el trabajo de lineatiethepo, caracterizacion di periodos histéricos y
reconocimiento de la continuidad y el cambio engoscesos historicos. E decir, tres componentes
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basicos para la comprension del tiempo histérico o marcado acento en el significado de los
procesos histérico como antecedentes del pregamteindizandose, de ese modo, lo planteado en los
Objetivo: Fundamentales, Contenidos Minimos y Adiesjes Esperadds

4.2. 1La adquisicion de una vision global de la Historde Chile

Respecto al primer gran propoésito general del jprogy; referido a la adquisicion de una vision global
de la historia de Chile, se debe enfatizar que:

* El Programa pretende abarcar la historia de Chilareafio escolar, organizando los contenidos a
través de una aproximacion cronologica sistematita historia nacional. Se estima que esto no
sé6lo es posible sino que ofrece ventajas pararehdjzaje y la didactica de la disciplina, buscando
un equilibrio entre lo global y lo particular deslprocesos histéricos.

« En el Programa se privilegia la formacion de unsiowi global, proporcionando elementos
fundamentales que permiten adquirir un "esquemigf@eencia sustantivo” que desde el inicio le
permita a los alumnos y alumnas organizar el estddila historia nacional y les facilite seguir
aprendiendo y profundizando con posterioridad

* El "esquema de referencia sustantivo” propuestopoemde: el manejo de la linea del tiempo; la
organizacion del tiempo en grandes periodos y @n@cimiento de sus caracteristicas; y el
establecimiento de relaciones de continuidad y camb el desarrollo econémico, social, politico
y cultural.

Lo anterior implica aprender a leer los nexos masrentre los distintos componentes del
programa y sus propositos generales. Un ejempla dgiculacion del programa en torno al propésito
general de constituir una vision global de la hiatale Chile, puede encontrarse en el siguiente
ejercicio de articulacion entre los distintos négetle especificacion curricular:

Objetivo Fundamental: "Evaluar la insercién de €leih un @mbito histérico cultural mas amplio como
Ameérica Latina".

Contenido Minimo Obligatorio: "Referencia a la witacion de la historia de Chile con América
Latina".

Aprendizaje Esperado: "Visualizan la vinculacionrera historia de Chile y la historia de América
Latina",

Actividad Genérica: Se forman una visién del aficoks, recuperando sus conocimientos previos
sobre historia de Chile.

Ejemplo (sugerido}: El profesor o la profesora tavial curso a nombrar espontaneamente
acontecimientos o personajes que ellos recuerdda distoria de Chile ya que los ubiquen en una
linea de tiempo dibujada en la pizarra. Luegopekdte entrega una vision general de las unidades g
articulan el trabajo del afio, haciendo referen@a aorrespondencia con cuatro periodos de lariasto
de Chile. Destaca ademas la vinculacion de larmastie Chile con la historia de América Latina § la
influencias externas en los procesos que se viveah gais (cfr. Unidad 1, Mineduc, 1999).

El modo especifico y practico en que un docenteripoavanzar en el logro del Objetivo
Fundamental recién sefialado es a través del ejesugkrido, o bien, implementando uno alternativo

* Para una profundizacién sobre el tipo de aprejetizaspecificos en el ambito de la historia y esdaas sociales,
consultar Carretero (1989) y Voss y Carretero (1998
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producto de sus propios conocimientos y experisné&ia este caso, el ejemplo sugerido consiste en un
reforzamiento general, por parte del docente, dalda que la historia de Chile posee mudltiples
vinculaciones con la del resto de América latinasd® el punto de vista metodoldgico, consiste en el
desarrollo de una dinamica expositiva.

Este ejemplo, por supuesto, no agota las posidéislade tratamiento del tema. En otros
momentos del Programa se podran encontrar otra@seswgias de actividades para reforzar la nocion de
vinculacién de Chile con la historia de Américarnaty ellas estaran vinculadas a otros aprendizajes
esperados, pero en lo sustancial seguiran nutriexedaprendizajes vinculados al logro del Objetivo
Fundamental sefialado aqui como ejemplo.

Ahora bien, desde el punto de vista de la inteapréh del Objetivo Fundamental como competencia,
lo que se promueve es la capacidad de evaluacidm denémenos histérico. Ello requiere, por tanto,

de la provision de un conjunto de informacionedda&sy que en el ejemplo sugerido se plantea que
sean provistas por el docente; sin embargo, pasarmdéar efectivamente esa competencia, sera
necesario realizar otras actividades didacticas, iqpliquen el desarrollo de habilidades como las
sugeridas al inicio del Programa. Entre ellas sdripo citar el andlisis multicausal de procesos

historicos o la interpretacion de mapas histérigaaconomicos. Asi, el conjunto coherente y siste-

matico de actividades didacticas, dotadas de cmutersustantivos, seran los medios para lograr el
desarrollo en los alumnos y alumnas de la competeasociada a la evaluacion de fendmenos
histéricos.

4.2.2.El pasadocomoantecedente de la historia del tiempo presente
Respecto del segundo propésito general del Progmst@es, que los alumnos y alumnas comprendan
gue el presente tiene sus antecedentes en ladig®posible destacar que:

e El Programa busca establecer vinculos de los peviasbtudiados con el presente y con
experiencias cercanas a los jovenes, buscandd aséramiento del estudio de la historia a la
realidad de los estudiantes.

» Estos vinculos con el presente deben desarrolidesgtificando expresiones o consecuencias
actuales de los procesos historicos estudiadoalyavdo desde el presente lo obrado en el pasado.

* Intensificar la mirada de la historia como un peaque ha ido modelando nuestra realidad actual.

Un ejemplo de la articulacion del programa en toah@roposito de valoracion del pasado en la
construccion del presente puede encontrarse egueste:

Objetivo Fundamental: "Reconocerse como heredepasticipes de una experiencia histérica comuan
gue se expresa en términos culturales, institul@snacondémicos sociales y religiosos".

Contenido Minimo Obligatorio: "El legado espafiokrinserta en occidente. la herencia cultural de
Espafa. La institucionalidad espafiola en Ameérica. sbciedad colonial en Chile". Aprendizaje
Esperado: "Comprende que la herencia cultural itipmlde Espafa lleva a América latina a formar
parte de la cultura occidental, y que las cultimd&gyenas del continente dan particularidad a laau
latinoamericana".

Actividades Genéricas:

a) ldentifican en nuestra cultura rasgos heredddda cultura espafola.

b) Reflexionan sobre el impacto de la Conquisteojofiia en los pueblos originarios. ¢) Reflexionan
sobre el sentido del concepto de mestizaje, amal@au pertinencia como descriptor de la identidad
historico-cultural nacional.
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Ejemplos (sugeridos):

a) El docente conduce al curso a reflexionar sobref&xencia a Espafia como la " madre patria”, o la
denominacion " América latinall ya identificar asfos de nuestra cultura que nos acercan a
Espafa. Esta reflexion se puede orientar abordaspectos como: lengua, religion, organizacion
de la familia, filosofia politica, modos de pensamd, valores estéticos y éticos. b) los alumnos y
alumnas leen documentos o escuchan cancionesadusila situacion de los indigenas hoy en
América latina. El docente explica al curso, ejdfitaindo con casos concretos, que durante la
conquista y la colonia algunos grupos originariesAtnérica fueron asimilados (los indigenas del
valle central de Chile); otros exterminados (logil@s); y ciertos grupos mantienen hasta el
presente una identidad cultural propia que inteptaservar (mapuches, aymaras).

Indicaciones al docente:

En esta actividad cabe hacer referencia al hecleoeguvarios casos las politicas de exterminio y
usurpacion continuaron durante los gobiernos régafms, como, por ejemplo, sucedié con los
fueguinos y con los pampas.

la profesora o el profesor presenta estadisticda demposicion de la poblacion de América latiea d
acuerdo a su origen étnico, y conduce al cursdlexienar en torno a la nocién de minoria étnica ya
interrogarse hasta qué punto estos pueblos coyestitminorias, o sobre los efectos y significados
politicos de catalogarlos como minorias (ver Angxp

c) Utilizando como antecedentes los contenidos dadalms y los aprendizajes logrados durante la
unidad, las alumnas y alumnos redactan ensayosgidodies en torno al tema "Chile: una cultura
mestiza" , pronunciandose sobre su validez paextaizar la identidad nacional.. Se organiza wo fo
en torno a la preposicién "Chile: una cultura nzsgntregando argumentos a favor y en contra de su
validez. Indicaciones al docente:

La discusion debe enfatizar la connotacion cultdeatérmino "mestizaje” como entre- cruzamiento de
culturas, mas que la connotacion racial del térmi@é Unidad 2, Mineduc, 1999).

En este caso, dentro de la Unidad 2 del Progralagre del objetivo fundamental destacado
esta fuertemente articulado al Aprendizaje Espedada Unidad. Lo anterior requiere claramente mas
de una actividad y el andlisis de los ejemplos geo® propuestos en la unidad obliga a consideés m
de uno si se quiere dar completa cuenta del Aprej@iEsperado. Cada uno de ellos aporta
dimensiones particulares, y el desglose de ejentplesse entrega permite visualizar un conjunto de
contenidos, habilidades y actitudes implicadososmiismos.

Interpretacion de documentos, clasificacion dermfxiones, reflexion critica de evidencia histdrica
analisis de informacién cuantitativa con énfasis ®n interpretacion de fendmenos sociales,
argumentacion y confrontacion de posiciones hisgpéficas, aplicacion apropiada de conceptos de
ciencias sociales. Todo esto se encuentra presangé desarrollo de las actividades sugeridas por e
Programa. La tarea del docente, nuevamente, esipaga&xperiencias de aprendizaje con un sentido
de proceso, es decir, como parte de un encademamgayor de tareas formativas que se llevan
adelante durante un afio, orientadas por los Obgfisndamentales. Sin embargo, habria que agregar,
mas aun, que en ese encadenamiento deberia ampgliaenjunto de la enseflanza media, pero este ya
no es un tema que podamos abordar en esta comidnicac

® El Anexo 2 corresponde al extracto sokneiasy minorias étnicas del Diccionario de Etnologiantrapologia de Pierre
Bonte y Michael Izard. Akal Ediciones, Madrid, 199¢. 258-261.
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4. 3 Comentario final

Lo anterior implica tener cierta claridad sobr@uelgo que se produce entre Marco Curricular y
Programa de Estudio, de las posibilidades que ®ftada uno de estos insumos curriculares y de las
oportunidades que ofrecen para tomar decisiondsgionales fundamentales en un escenario que
transita entre la prescripcion y la flexibilidad.
El logro de "lo fundamental”, en término de apreags de los alumnos y alumnas implica para el
docente desarrollar, simultdneamente:

a)El manejo de un conjunto de conceptos y conoaiméepropios de las estructuras fundamentales del
contenido disciplinar que se quiere comunicar: e gupone también reflexionar sobre sus propias
concepciones de la historia y de las ciencias esceanivel disciplinar;

b) La destreza y la experiencia para organizarlgcs®nar actividades didacticas coherentes con
objetivos fundamentales y contenidos, lo que supgualmente reflexionar sobre sus propias
concepciones del aprendizaje a nivel pedagdégiaoditiao,

c) Claridad tedrica y practica de lo que signifiesarrollar competencias relevantes y consisteotes

el futuro desempefio ciudadano de los escolaresesd® a su cargo, o que involucra sus propias
representaciones sobre el valor de aquello qudianssu funcién en la formacion de los alumnos.

En definitiva, lo anterior implica movilizar diatas formas practicas de significacion del
curriculo, fundamentados en una reflexion y aczaalon de un conjunto de ambitos del conocimiento
profesional de los docentes.



