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RESUMEN:
Este artículo expone los resultados de una revisión
bibliográfica respecto al currículum escolar y su
relación con las representaciones sociales del
profesorado en contextos de diversidad social y
cultural. El método es documental-descriptivo que
analiza literatura científica y normativa. Los resultados
develan que el conocimiento de las representaciones
sociales de los profesores colaboraría en el desarrollo
de acciones pedagógicas más contextualizadas y
reflexivas en espacios de diversidad social y cultural, y
más específicamente en la región de La Araucanía.
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ABSTRACT:
This article exposes the results of a bibliographic
review regarding the school curriculum and its
relationship with the social representations of teachers
in contexts of social and cultural diversity. The method
is documentary-descriptive and analyzes scientific
literature and regulations. The results uncover that the
knowledge of teachers' social representations would
contribute to the development of more contextualized
and reflective pedagogical actions in social and cultural
diversity settings, and more specifically in La
Araucanía region.
Keywords: School curriculum, social representations,
cultural diversity, La Araucanía.

1. Introducción
La región de La Araucanía en Chile, se caracteriza por su diversidad social y cultural,
particularmente por la alta presencia de población mapuche. La población mapuche representa el
mayor grupo indígena del país (Instituto Nacional de Estadísticas [INE], 2018), conformando junto
con la población chilena no indígena ‒y otros grupos minoritarios‒ un contexto de diversidad social
y cultural, debido a las diferencias expresadas a través de sus tradiciones y cosmovisiones
(Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2015).
En Chile las relaciones entre la población mapuche y no mapuche, muchas veces se han
enfrentado debido a procesos de tensión por conflictos territoriales y reivindicaciones sociales de
carácter históricos, que aún no han sido resueltas (Fuenzalida, 2014; Llancavil, Mansilla, Mieres y
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Montanares, 2015). Estas tensiones culturales han originado creencias, preconcepciones y
estereotipos negativos sobre la población mapuche desde el exogrupo (Saiz, Merino y Quilaqueo,
2009; Becerra, 2011; Tijoux y Córdova, 2016). Construyéndose imaginarios que trascienden
diversas esferas sociales que alcanzaron el sistema educativo, el cual se articula y gestiona
mediante un sistema homogeneizador de contenidos, negando en la práctica los conocimientos
propios de culturas minoritarias (Zapata, 2014).
En Chile, los contenidos a enseñar se regulan mediante el currículum escolar que es promulgado
por el Ministerio de Educación (MINEDUC). Dichos contenidos, excluyen los conocimientos
existentes en aquellos contextos culturalmente diversos, como es el caso de La Araucanía,
traspasando a la escuela y al profesor la responsabilidad de contextualizar el currículum e
incorporar contenidos particulares mediante procesos de adaptación y flexibilización curricular. Por
lo que el profesor se constituye entonces en un gestor e intérprete de conocimientos deseables de
incluir en la enseñanza, transformándose en el principal agente encargado de contextualizar los
procesos de enseñanza-aprendizaje al interior del aula.
En función de los antecedentes expuestos, el presente ensayo se propone analizar el currículum
escolar a través del estudio de las representaciones sociales (RS) de los profesores, en
consideración de las características de diversidad social y cultural presentes en la región de La
Araucanía. Esto, con el propósito de aportar a la reflexión de aquellas dimensiones que mediatizan
el proceso de contextualización en el profesorado que trabajan normado por el currículum escolar. 
A partir de lo anterior, se propone el estudio de las RS como un medio teórico que podría aportar
en la comprensión y explicación, de la mantención del modelo homogeneizador en la educación.
Lo anterior se basa en el supuesto que, al estudiar las RS de los profesores es posible advertir las
imágenes que colaboran u obstaculizan la aplicación y contextualización del currículum escolar en
regiones social y culturalmente diversas.
En las siguientes páginas se analizará el concepto de currículum desde la literatura científica y
normativa centrándose en el planteamiento teórico propuesto por Perrenoud (1990). De la misma
forma, se propone considerar el concepto de RS elaborado por Moscovici (1986), junto con
aportes actualizados de su teoría, para finalmente desarrollar aportes y propuestas sobre la
contextualización curricular.

1.1 Antecedentes educativos de La Araucanía
Desde la conformación del Estado chileno, uno de los temas de preocupación ha sido la educación,
imperando en este proceso el porvenir de la nación y la formación de ciudadanos para el país. En
este contexto, Chile al igual que sus países vecinos, se caracterizó desde sus inicios por el
desarrollo del Estado-nación, por la importación de modelos educativos europeos y
norteamericanos, y por la promoción de la escolarización universal centrada en la homogenización
y exclusión de las culturas indígenas (Tedesco, 2012).
Actualmente en Chile, aquello que se ha de enseñar se encuentra regulado por el MINEDUC
(2009) a través del currículum escolar.  Mientras que, en la práctica, es el profesor el encargado
de la enseñanza de los contenidos curriculares en la realidad escolar, lo que es realizado por el
docente desde su entendimiento personal, profesional y cultural.
El sistema educativo chileno, evidencia un escaso reconocimiento frente a la diversidad social y
cultural, debido a que se desarrolla de manera homogénea, siendo coherente con los principios
constitutivos del Estado, pues Chile se define constitucionalmente como una Nación única e
indivisible, aunque se reconoce como responsable de preservar el patrimonio cultural del país (De
la Cruz, 2006; Román, 2014; Peña-Rincón y Blanco-Álvarez, 2015). Sin embargo, no considera
explícitamente como parte de él a los pueblos indígenas que habitan en el territorio nacional.
Dichos principios nacionales permean el sistema educativo, incluido el currículum escolar,
generando una anulación institucionalizada sobre las características y particularidades presentes
en regiones culturalmente diversas, como es el caso de la región de La Araucanía.  
Como contraparte, se debe destacar que Chile se ha adscrito a una serie de tratados referidos a la
protección a los pueblos originarios en diferentes ámbitos. Ejemplo de ello es el Convenio 169 de
Pueblos Indígenas y Tribales en Países Independientes. En este sentido, el Estado a través del
sistema educativo debería responder a los tratados y convenios que le exigen ser garante de la
integridad cultural de los niños según su pertinencia indígena, y de sancionar aquellas acciones
discriminatorias que vulneren sus derechos como niños y personas (Donoso, 2008; Valenzuela,
2016).



Lo anterior devela contradicciones al interior del sistema escolar frente al real desarrollo de la
diversidad cultural. En este sentido las investigaciones evidencian en diferentes niveles la
discriminación y el racismo sufrido por la población indígena en su etapa escolar, quienes además,
deben sobrellevar el desconocimiento de sus saberes y de su propia identidad (Food and
Agriculture Organization Of the United Nations [FAO], 2004; United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization [UNESCO], 2005; Williamson, Pérez, Modesto, Coilla y Raín, 2012;
Fuenzalida, 2014). Sobre estas relaciones, en la región de La Araucanía se evidencian diferencias
entre la población mapuche-no mapuche y rural-urbana en el ámbito social y educativo. La
Araucanía se destaca por ser una de las regiones con mayor población rural e indígena del país,
concentrando en su territorio alrededor de un 34,3% de personas que reconocen pertenecer a un
pueblo indígena (INE, 2018), alcanzando a su vez, la mayor proporción de población indígena en
el medio rural del país (Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2015). En relación a la
educación, cabe destacar que la población mapuche rural presenta una escolaridad menor de dos
años en relación a la población rural nacional, impactando directamente en la calidad de vida de la
población (Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2012). La región de La Araucanía además de
lo anterior, históricamente se ha destacado por ser uno de los territorios con mayor índices de
pobreza por ingreso y pobreza multidimensional (Ministerio de Desarrollo Social, 2018).
Respecto a lo señalado, la literatura indica que la desigualdad existente en La Araucanía posee sus
orígenes en los procesos de invasión generados por grupos de colonos y el Estado de Chile
principalmente entre los años 1860 y 1883, momento en que se despliega una invasión y
destitución programada de tierras al pueblo mapuche con el fin de potenciar el desarrollo
económico del país (Aylwin, Meza-Lopehandía y Yáñez, 2013; Consejo Nacional de la Cultura y las
Artes, 2015). En contexto de colonización e invasión al pueblo mapuche y su territorio es que
surge el proceso de escolarización en La Araucanía, periodo en el cual la educación en primera
instancia, se propone atender a la población de colonos mediante la conservación de sus
costumbres e idiomas extranjeros (Zavala, 2008). A partir de la mitad del siglo XIX a nivel
nacional, se inicia una educación civilizadora y dogmática, consignada a la transmisión del
cristianismo y sus valores, destacándose en La Araucanía la acción educativa de diversas
congregaciones religiosas y escuelas misionales (Serrano, Ponce de León y Rengifo, 2013). Las
escuelas misionales, junto con el Estado se encomendaron la tarea de educar niños chilenos y
colonos, al igual que niños y jóvenes mapuches. Sobre estos últimos, la escuela centró sus
esfuerzos en los procesos de castellanización, inculcación de costumbres europeas-occidentales y
religión, por lo general a través de la vía del sometimiento, potenciando a su vez, el sentimiento
de nacionalismo (Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2011).
El carácter civilizatorio y moralizador de la educación, en el pasado y en el presente es observable
también en los diversos países de Latinoamérica, manifestándose entonces como una expresión de
resabios coloniales (Dussel, 2004; Villavicencio, 2016). El sistema educativo chileno no se
presenta como una excepción al contexto Latinoamericano, ya que sus escuelas se desarrollan en
la actualidad mediante la aplicación de un modelo educativo único nacional, institucionalizado y
regulado en sus diversas esferas por el MINEDUC.
Sobre lo expuesto, se evidencia que los procesos educativos desde sus orígenes hasta la
actualidad se han encargado de transmitir una educación homogeneizadora, en desmedro de las
particularidades y características individuales de las personas y colectivos minorizados, como es el
caso del pueblo mapuche en La Araucanía.
Junto con lo descrito anteriormente como marco contextual, es necesario destacar que el Estado
chileno se encargó tempranamente de regular la educación del país, desarrollando de manera
centralizada los criterios educativos nacionales desde el año 1842 a través de la Facultad de
Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile, quienes se encargaron de la organización,
reglamentación y supervisión de la acción pedagógica de las escuelas a nivel nacional (Egaña,
2000). Con la asignación de funciones delegadas a la Universidad de Chile, se generaron los
primeros lineamientos del sistema educativo nacional de carácter centralista, los cuales se hacen
presentes hasta la actualidad.  
Desde lo descrito, y sobre la acción pedagógica docente, es posible observar al profesor como un
sujeto activo y fundamental en la enseñanza de conocimientos en La Araucanía a partir de la
instauración y propagación de la escuela en el siglo XIX. La visión educativa de la época promovió
una actividad pedagógica desde la desvalorización de los pueblos originarios mediante la
transmisión de prejuicios y estereotipos raciales, junto con la sobrevalorización de conocimientos
europeos-occidentales (Egaña, 2000; Poblete, 2003). Dicha visión de los pueblos originarios,
según Becerra (2011) se ha mantenido hasta el presente al interior del sistema educativo, y en la
sociedad chilena en general.



En la actualidad, la región de La Araucanía se destaca en el ámbito educativo por sus bajos
resultados a nivel país, y en particular en escuelas ubicadas en zonas rurales con estudiantes de
ascendencia mapuche, asociándose muchas veces el elemento cultural con rendimientos negativos
y condiciones desfavorables de aprendizaje (Williamson, Pérez, Modesto, Coilla y Raín, 2012;
Mellado y Chaucono, 2015). Dichos resultados negativos se vinculan, en su mayoría, a escuelas
rurales y a la falta de preparación para el trabajo intercultural de los profesores que se
desempeñan en contextos de diversidad cultural (Rivero, 2000), visualizándose de esta forma la
carga de resabios históricos en la acción y formación pedagógica.   
A partir de los antecedentes propuestos, es posible exponer que el sistema educativo impartido en
La Araucanía anula y desconoce las particularidades contextuales de sus estudiantes, siendo
coherente con el sistema de escolarización impulsado históricamente sobre el territorio nacional y
regional.
A lo descrito anteriormente, se suma el rol del profesor, quien desde su formación docente y su
propio proceso de escolarización, se encuentra inmerso en un sistema que no considera la
diversidad cultural, transformándose en un agente de aquello que es deseable de transmitir y
aprender.

2. Metodología
Este trabajo corresponde a una revisión bibliográfica descriptiva-documental que analiza literatura
científica y normativa sobre las RS del profesorado y el currículum en contextos de diversidad
social y cultural. Los documentos fueron recuperados de las bases de datos Web of Science,
SCOPUS, Google Academic y Scielo. Se consideró también, la revisión de libros vinculados a la
temática del presente trabajo. La búsqueda se realizó en base a palabras claves respecto de
currículum, contextualización del currículum, representaciones sociales, profesorado, diversidad
cultural. Para el análisis se utilizó la técnica análisis de contenido (Ruiz, 2012) con el fin de
identificar temas centrales y subtemas en los textos. Este análisis permitió identificar tres
categorías temáticas: currículum escolar en contextos de diversidad social y cultural, RS de los
profesores y la relación entre el currículum escolar y las RS en contextos de diversidad social y
cultural.

3. Resultados

3.1. Currículum escolar en contextos de diversidad social y
cultural
En Chile los conocimientos a enseñar dentro del sistema escolar son administrados por el
MINEDUC, quien se encarga de prescribir los contenidos a enseñar en los centros   educacionales a
través del currículum nacional, dictaminándose así lo que es entendido como contenido válido a
enseñar. El currículum desde sus diferentes formas de implementación, adquiere relevancia dentro
del sistema escolar cuando es reproducido de forma escrita y comprendido como un texto activo,
al que se le otorga valor y sentido por medio de su puesta en práctica (Perrenoud, 1990). Dicho
valor, se encuentra regulado por la labor pedagógica del profesor y por las instituciones educativas
que realizan las diversas acciones de enseñanza-aprendizaje en función de lo que determina el
currículum escolar.
Al hablar de currículum, tradicionalmente se comprende como una selección intencionada que el
Estado elabora y distribuye entre las instituciones educativas nacionales obligatoriamente,
regulando así la relación de los objetivos y contenidos que los estudiantes deben lograr aprender
en los diferentes niveles, demarcando de esta forma límites y parámetros sobre la práctica
docente (Magendzo y Toledo, 2009). A partir de esta comprensión curricular, es posible afirmar
que el Estado chileno genera uniformidad en la educación, promoviendo la marginación de grupos
sociales minoritarios, a través de la falta de consideración explicita de las particularidades
individuales y colectivas, siendo un ejemplo de ello la región de La Araucanía.
La visión única del currículum teóricamente es comprensible debido a su carácter y definición
como concepto, entendiéndose como un elemento construido desde la cultura occidental, de
manera no neutro, que impone un sello en la educación desde las sociedades complejas e
industrializadas (Peralta, 1996). Según Perrenoud (1990) el currículum es posible visualizarlo
desde tres perspectivas, el primero se observa como currículum formal. El cual para el caso de
Chile, corresponde al que procede desde el MINEDUC. Un segundo nivel curricular se trata sobre
las acciones que se realizan realmente al interior del aula, denominándose currículum real; en el



tercer nivel, es posible observar la existencia de un currículum oculto, el cual no es declarado y
tampoco planificado por los profesores ni estudiantes, pero que de igual forma genera
aprendizajes, siendo una forma de transmisión cultural no controlada, ni programada.
En coherencia con lo anterior, la escuela y el currículum desde sus diferentes dimensiones, se ha
convertido en una fuente de transmisión, que centra sus experiencias y enseñanzas desde la
visión de una cultura única, ignorando y debilitando la coexistencia social y cultural. Desde esta
perspectiva, el sistema educativo escolar convierte a una parte importante de la práctica
pedagógica en una deslegitimación cultural debido a todo aquello que la escuela por medio del
currículum no contempla, imponiéndose un distanciamiento entre la cultura escolar que transmite
y la realidad cultural que la rodea (Poblete, 2003). En este sentido, la visión del currículum único y
homogéneo, se hace evidente con mayor fuerza en lugares donde existen culturas diversas, o una
cultura mayoritaria versus una cultura minorizada (Peña-Rincón y Blanco-Álvarez, 2015). 
Como contextos diversos es posible exponer como ejemplo las particularidades culturales
presentes en sectores rurales de La Araucanía, las que son anuladas por el sistema escolar. En el
medio rural, es común encontrar sistemas propios de socialización y reproducción cultural, los
cuales son ignorados por el currículum escolar, ya que es concebido desde y para el medio urbano.
Esta anulación de particularidades desconoce que en el medio rural es posible encontrar una
cultura diferente, que puede, incluso, ser acompañada por diferencias lingüísticas (FAO, 2004).
A través del currículum chileno entonces, las diferencias culturales son omitidas, siendo el profesor
desde su práctica, experiencia y representación del medio quien debe asumir y comprender el
contexto en el cual se desempeña. De esta forma, el profesor es el encargado de transformar los
contenidos del currículum escolar formal, en un currículum real contextualizado y culturalmente
pertinente, siendo responsable de compatibilizar las diferencias o similitudes entre sus propias
experiencias, características, creencias y representaciones, y el medio en el que se desempeña.  

3.2. Representaciones Sociales (RS) de los profesores
Las RS son consideradas como “imágenes que condensan un conjunto de significados; sistemas de
referencia que nos permiten interpretar lo que nos sucede, e incluso dar un sentido a lo
inesperado” (Moscovici, 1986, p. 472). Según Moscovici (1986), las RS tratan sobre una forma de
pensar la realidad cotidiana desde lo grupal, unido a la actividad mental individual de los sujetos,
influyendo en estas relaciones, las actividades sociales. Estas actividades reciben diversas
influencias, algunas de ellas se relacionan con el contexto en el que se ubica el individuo y el
grupo, la comunicación que se establece entre ellos, los marcos culturales, los códigos, valores e
ideologías relacionadas con su grupo de pertenencia (Moscovici, 1986).
A partir de lo descrito, es posible comprender que las RS se unen en una constante relación por
medio de procesos psicológicos y sociales. Siendo posible considerar las representaciones como un
proceso sin intención, que genera “(…) una construcción cognitiva, emotiva, volitiva y simbólica.
Constituida por elementos objetivos y subjetivos, tales como imágenes, ideas y creencias propias
del sentido común que están cargadas de sentimientos y emociones que condicionan el significado
que se tenga (…)” (Aranda, 2011, p. 303).
Desde las representaciones, las personas adquieren valores e ideas, que conforman un marco
social mediante diversos códigos, que servirían como convenciones para vincularse con su
entorno, facilitando así la comunicación entre los miembros de la sociedad (Tello, 2006).
Consecuentemente, según Aranda (2011) la RS generaría un conocimiento común, el cual sería
elaborado comunitariamente, desde el “sentido común”, orientando el quehacer cotidiano a través
de constructos grupales consensuados de manera consciente e inconsciente, configurando por
ejemplo estereotipos, prejuicios raciales o de género.
Por otra parte, una de las características esenciales de las RS, y que las vincula con la actividad
pedagógica, se relaciona con su acción social, debido a que su elaboración va más allá de su
conformación grupal. En ese sentido, se destaca su construcción mediante intercambios
comunicativos, y durante interacciones en instituciones (Castorina, 2008). De esta forma se
considera el ámbito educativo como un espacio en el cual se podrían construir o consolidar las
representaciones, reguladas por diversas normas y estructuras, implícitas y explicitas, siendo el
currículum escolar uno de ellos.
Las RS y el currículum escolar poseen en común la intangibilidad en el medio escolar, a pesar de
esto, es posible advertir la presencia de ambos elementos en las actividades cotidianas,
volviéndose reales e influyentes en el desarrollo cotidiano del quehacer docente. Así, al interior del
sistema educativo escolar se hace fácil observar la implementación del currículum,



contrariamente, las representaciones al igual que muchos procesos cognitivos, son inadvertidos
dentro del quehacer pedagógico. Sin embargo, las representaciones existen y perduran al interior
de las instituciones, a través de procesos sencillos como el intercambio de ideas, opiniones,
concepciones, significados y creencias formadas en la cotidianidad (Cabrera, 2016). Dichas
representaciones se encontrarán direccionadas por las experiencias personales de los profesores, y
se modificarían en función de la interpretación y experiencia de los sujetos (Cabrera, 2016).
Teóricamente, las RS poseerían dos funciones, primero establecer un orden que permita a los
individuos que conforman y conviven en una realidad orientarse en su mundo material y social; y
segundo, desarrollar códigos comunes entre miembros de una comunidad particular (Arancibia,
Rodríguez, Fritis, Tenorio y Poblete, 2013), siendo importante considerar la construcción del
discurso que compone la RS. Autores como Cabrera (2016), identificaron que las representaciones
de los profesores se encontrarían influenciadas desde sus actividades cotidianas, su relación con
los medios de comunicación, autoridades educativas y de sus vínculos establecidos con pares,
entre otros. De esta forma, las RS serían la expresión de un grupo, y también de un individuo,
enraizándose al interior de cada integrante, pero con la capacidad de transformarse (Arancibia et
al., 2013; Rodríguez, 2003).
En relación a los procesos de enseñanza y aprendizaje realizados por los profesores, se puede
informar que algunas construcciones cognitivas (eje central de las representaciones) presentes en
los profesores durante el proceso de enseñanza-aprendizaje, se relacionan tradicionalmente con
bajas o altas expectativas sobre los estudiantes, con sus particularidades culturales y sociales,
además de la proyección sobre posibles logros académicos de sus estudiantes (Martinic, 2002;
Tedesco, 2012).
Junto con las consideraciones anteriores es importante reflexionar sobre las expectativas y
representaciones que los profesores poseen sobre su propia práctica pedagógica, las cuales se
encuentran determinadas por aspectos construidos a lo largo de su vida personal y profesional,
transformándose en procesos no explícitos, pero altamente significantes en su quehacer
pedagógico al interior de la escuela (Basabe De Quintale y Vivanco, 2008). A partir de lo señalado,
Tedesco (2012) explica que los procesos de representación desde la acción pedagógica adquieren
relevancia en varios sentidos. El primero, se vincula con la dificultad de modificación
representacional de los profesores como colectivo, perceptible por el estancamiento de las
prácticas pedagógicas. El segundo, se refiere a la influencia que ejercen los sistemas de
representaciones en la construcción de las personas, que mediante sus relatos e imágenes se
vincula a su historia de vida y discurso académico.
Desde lo señalado sobre las RS, se hace necesario entonces explicar la necesidad de considerarlas
en el ámbito pedagógico. Esto debido a la influencia que posee el proceso de representación sobre
cada una de las acciones pedagógicas durante la transferencia de conocimientos, visualizándose
como un elemento facilitador, mediador u obstaculizador que se desarrolla en los diferentes
niveles del currículum escolar.

3.3. El currículum escolar y las Representaciones Sociales (RS) en
contextos de diversidad social y cultural
En relación al desarrollo pedagógico y al desempeño del profesor es posible establecer, desde los
antecedentes expuestos, que existen factores que intervienen en la forma como se concibe la
realidad de su labor a partir de elementos presentes en su mundo personal y social. Así, el saber
pedagógico se encuentra influenciado por racionalidades, emociones y representaciones que
definen y determinan el modelo personal de enseñanza de cada profesor (Vera, Osses y
Schiefelbein, 2012). En función de lo anterior, los aspectos personales de los profesores, sus
concepciones y experiencias, además de su preparación permearán las diferentes dimensiones del
currículum escolar que ejecuta cotidianamente, en sus dimensiones real u oculto. 
Sobre los elementos que condicionan la práctica pedagógica, y desde las características descritas
sobre la región de La Araucanía, es necesario destacar la escasa preparación del profesor para
desempeñarse en contextos ajenos a los urbanos, como son los contextos rurales e interculturales
(Garrido, 1998).
De esta forma, sobre la elaboración y aplicación del currículum escolar, se aprecia una
desvalorización de las culturas minoritarias, coincidiendo con las políticas del Estado que
promueven la uniformidad social, suprimiendo las características individuales de los sujetos, que
en este caso corresponde a estudiantes en contextos de diversidad social y cultural (Turra, 2009;
Román, 2014; Villavicencio, 2016).



Sobre el currículum escolar, es posible advertir, como se mencionó anteriormente, la existencia de
una complejidad de base que inicia con la implementación de contenidos curriculares homogéneos
en escuelas en contextos de diversidad social y cultural. Lo cual ocasionaría una “ruptura” entre el
contenido que se enseña y los niños que aprenden los contenidos de dicho currículum (Maturana,
2017).
En relación a la aplicación de una educación uniforme sobre la población, Hevia e Hirmas (2005),
reportan que los profesores estimularían ámbitos competitivos e individuales en sus actividades
pedagógicas, contraponiéndose, por ejemplo, con visiones esenciales de las culturas indígenas que
promueve la comunión entre sus individuos. El desarrollo de las actividades pedagógicas
competitivas, se basaría en la visión de los profesores sobre el conocimiento y la forma en la que
debe ser transmitido y adquirido, advirtiéndose posibles representaciones de los procesos
educativos que subyacen en ellos como profesionales.
En relación a lo anterior, existe evidencia que describe creencias de los profesores vinculadas con
sus actividades pedagógicas y didácticas. Ejemplo de ellas, se relacionarían con la formación inicial
docente, con el desarrollo disciplinar pedagógico, y con las expectativas de los profesores sobre
sus estudiantes. Es así como Rojas (2014), mediante una revisión teórica sobre las creencias del
profesor, explica que estas, se vinculan con una serie de factores, uno de ellos por ejemplo, es la
formación inicial. Rojas (2014) señala también, que las acciones de los profesores se encuentran
enmarcadas bajo un currículum específico y un calendario escolar, el cual es administrado desde
las creencias que posea el profesor sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir aquello
que se considera como valioso de ser incorporado al interior de los procesos escolares.
Reafirmando lo anterior, Canales (2006) publica que para generar cambios al interior del sistema
escolar es necesario considerar las acciones de los profesores y la forma de pensar que poseen
como colectivo, lo cual influiría directamente en los modelos de la calidad educativa y gestión
escolar. El mismo autor, señala la relación e influencia de las expectativas de los profesores sobre
los procesos de aprendizaje, las cuales afectarían fuertemente los éxitos y fracasos de sus propios
estudiantes, dependiendo de la imagen que posean sobre ellos.
Por otra parte, a nivel local-regional, se reporta un fuerte apego desde los profesores por aquel
contenido prescrito, obviando las experiencias previas de los estudiantes (Mellado y Chaucono,
2015). Esta idea es complementaria a la expuesta por Hevia y Hirmas (2005), quienes comunican
la ausencia de prácticas educativas en la región de La Araucanía que consideren el
aprovechamiento de saberes y características culturales como pilares de nuevos conocimientos.
Los autores antes mencionados, señalan que desde las prácticas pedagógicas se visualiza un
“afán” por dar cumplimento a los contenidos propuestos en los textos escolares, evidenciándose a
través de prácticas como estas aquello que adquiere mayor valor para los profesores en contextos
de diversidad social y cultural.
Finalmente, investigaciones internacionales sobre el tema, indican que los profesores perciben la
interculturalidad como un obstáculo al interior del proceso educativo, sintiéndose impotentes
frente a la diversidad cultural, debido a que no poseerían competencias y herramientas para
ajustar los contenidos prescritos, declarándose dispuestos y preparados para atender desde la
homogeneidad (Aguado, Gil, y Mata, 2008). Lo anterior, se podría relacionar con lo propuesto por
Perrenoud, (1990), quien señala que el currículum escolar formal se encuentra destinado a
transmitir a los alumnos una cultura en particular. Esta cultura escolar prescrita ampararía la
visión de una sola cultura, y la homologación de un tipo de saber a partir de la educación
declarada en el currículum escolar formal. 
Complementario a lo anterior, es posible observar que al interior del aula existirían interacciones
no controladas gatilladas por acciones espontáneas desde el currículum oculto, el cual se
expresaría desde las representaciones de los profesores, y de toda la comunidad escolar mediante
acciones diarias (Perrenoud, 1990). El currículum oculto se reflejaría, por ejemplo, a través de
juicios y valores de profesores y estudiantes, resultando en aprendizajes no formalizados,
manifestándose en hábitos adquiridos en la cotidianidad. Es así como la sala de clases y las
actividades que la rodean se caracterizan por la permanente interacción entre los saberes
establecidos formalmente, aquellos planificados por el profesor y las actividades emergentes en el
contexto escolar (Basabe de Quintale y Vivanco, 2008). Las RS de los profesores, funcionarían
entonces como una estructura que permite o impide el desarrollo de los contenidos curriculares en
espacios de diversidad social y cultural en consideración de sus experiencias y las normas que lo
regulan.

4. Conclusiones



A través de las reflexiones y elementos teóricos expuestos en los apartados anteriores, se
evidencia la necesidad de relevar el proceso de contextualización del currículum escolar por parte
de los profesores. Asumiendo la contextualización curricular como un medio que puede permitir
dar valor al proceso de enseñanza-aprendizaje en consideración del marco cultural de los
estudiantes que se educan bajo un modelo curricular único. Para lograr esto, se requiere conocer
las RS sobre el currículum escolar, con el propósito de hacerlo pertinente al contexto en el cual se
desempeña el profesorado.
Según Blanco (2006), una forma de lograr una práctica docente inclusiva se vincula con
profesionales más competentes en cuanto al desarrollo de proyectos educativos flexibles y
adaptables a las demandas del alumnado y contexto. En este sentido, para adquirir una práctica
pedagógica inclusiva, respetuosa y contextualizada, es necesario considerar varios aspectos
vinculados a la formación docente inicial y a los procesos que guían la tarea pedagógica diaria,
como es el currículum. 
En relación a lo anterior, se propone trabajar la adaptación y contextualización del currículum de
manera permanente y explícita, considerando que es el profesor quien administra los documentos
ministeriales al interior del aula según sus conocimientos y recursos. Para esto, es necesario
formar al profesor como un sujeto crítico sobre el medio en el cual se desempeña (Muñoz, Ajagan,
Saéz, Cea y Luengo, 2013). Este proceso crítico requiere de un profesorado que sea consciente de
cómo comprende y representa el medio social y cultural. Una forma de lograrlo es que los
profesores en ejercicio y aquellos en formación identifiquen sus propias creencias, prejuicios,
representaciones y concepciones grupales e individuales. Entendiendo que el análisis de las
propias representaciones podría contribuir a superar los posibles prejuicios y estereotipos
formados durante su vida. Según Rojas (2014), los buenos profesores poseen creencias en
permanente cambio frente a los requerimientos del medio, y en especial frente a sus propios
dilemas, es por ello que el desarrollo crítico de la profesión se visualiza como una vía alternativa
posible para enfrentar la homogeneidad curricular.
Concordantemente con lo anterior, es importante destacar lo señalado por Tedesco (2012), quien
afirma que una educación que pretenda superar la subjetividad y lograr mayores y mejores
niveles de equidad debe trabajar en consideración de las representaciones de los diferentes
actores de la educación. Un ejemplo de representación que puede ser modificado desde la
reflexión crítica y la concientización, es lo planteado por Osuna (2012) sobre el peligro de la
normalización de las diferencias como mecanismo para la justificación de la desigualdad social.
Tomando este ejemplo, una estrategia para modificar las RS del profesorado es visibilizar
explícitamente las particularidades culturales del estudiantado.
Finalmente, es posible concluir que el estudio de las RS del profesorado como grupo colectivo,
podría ayudar entonces, a generar en ellos reflexiones sobre su práctica pedagógica, y ser
conscientes que su trabajo está mediatizado por un currículum escolar normativo homogéneo y
excluyente culturalmente. La visión crítica sobre el currículum que delimita el quehacer docente
permitiría el desarrollo de prácticas pedagógicas contextualizadas.
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