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RESUMEN

 Este artículo producto de un avance de investigación, tiene como intensión construir 
una teoría de acción de los docentes de educación media frente a los cambios curriculares 
en forma de espiral en el área de matemática. Asumió su asidero epistémico en los procesos 
de construcción curricular en la educación media, y sus base teóricas se fundamenta en la 
Teoría de Acción Humana de Argyris y Schón (1978). La Teoría Social Crítica de Carr y Kem-
mis (1982) y el pensamiento del profesor, de Clark y Peterson (1986), necesarios para ca-
racterizar la práctica del docente en el ámbito de los procesos de cambio. La investigación 
se adscribe al paradigma interpretativo, bajo un enfoque cualitativo y el método fenome-
nológico hermenéutico. El escenario escolar estará constituido por instituciones educativas 
públicas de la ciudad de Cartagena de Colombia como son Institución educativa Fernando 
de la vega y el Colegio de la Concepción. La investigación se adscribirá al paradigma inter-
pretativo, bajo un enfoque cualitativo y el método fenomenológico hermenéutico. El méto-
do, la exploración, construcción y reconstrucción de la teoría en uso, y como método comple-
mentario el Comparativo Continuo enmarcado en la teoría Fundamentada Glaser y Strauss, 
(2002). La técnica que se escogió fue la entrevista a profundidad y la observación con notas 
de campo a cuatro docentes de educación media de las instituciones objeto de estudio. Los 
instrumentos de recolección de la información utilizados son la observación no participati-
va, la entrevista semiestructurada, las notas de campo. Para el análisis de la información 
se utilizó el método comparativo continuo (MCC); además se utilizó el constructo teórico de 
currículo en espiral, formación docente, cambios curriculares de la educación colombiana.

THEORY OF ACTION OF SECONDARY EDUCATION TEACHERS 
IN THE FACE OF CURRICULAR CHANGES

ABSTRACT

 This research article’s purpose is to build a theory of action of secondary education 
teachers in the face of spiral curricular changes in Mathematics. Secondary education curricu-
lum construction processes were taken as epistemic groundworks, and the theoretical founda-
tion was based on the Theory of Action by Argyris & Schön (1978), as well as Carr and Kemmis’ 
(1982) Social Critique Theory and Clark and Peterson’s (1986) Teachers’ Thought Process, which 
are necessary for characterizing the teacher’s practices during change processes. This research 
is appointed to the interpretative paradigm under a qualitative approach and the hermeneutical 
phenomenological method. The school setting will be constituted by public educational institu-
tions in Cartagena, Colombia, such as the Fernando de la Vega Institute and Colegio de la Concep-
ción. The method, exploration, construction, and reconstruction of the used theory will be com-
plemented with the Constant Comparative Method framed within the Grounded Theory (Glaser 
and Strauss, 2002). The chosen techniques were profound interviews and field observations of 
four secondary education teachers of the selected institutions. The data collection instruments 
to be utilized are non-participative observation, semi-structured interviews, and field notes. For 
information analysis, the Constant Comparative Method will be used, as well as the spiral curri-
culum construction theory, teacher formation, and curricular changes in Colombian education.
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THÉORIE D’ACTION DES ENSEIGNANTES D’ÉDUCATION SECONDAIRE
FACE AUX MODIFICATIONS CURRICULAIRES

RÉSUMÉ

 Cet article de recherche a comme intention la construction d’une théorie d’action 
des enseignantes d’éducation secondaire face aux modifications curriculaires spirales dans 
le domaine des mathématiques. Les processus d’élaboration de programmes d’études dans 
l’éducation secondaire ont été prises comme base épistémique. La théorie est soutenue par la 
Théorie d’Action Humaine d’Agris et Schön (1978), ainsi que la Théorie Sociale Critique de Carr 
et Kemmis (1982) et La Pensée des Enseignants de Clark et Peterson (1986), qui sont essentielles 
pour caractériser la pratique des enseignants en matière de processus de transition. La recher-
che s’adhère au paradigme interprétatif sous une approche qualitative et une méthode phéno-
ménologique herméneutique. Le scénario scolaire sera constitué par des institutions éducati-
ves publiques de la ville de Cartagena en Colombie, par exemple l’Institute Fernando de la Vega 
et Colegio de la Concepción. La méthode, l’exploration, la construction et la reconstruction de 
la théorie seront complémentés par le Méthode de Comparaison Constante de la Grounded 
Theory de Glaser et Strauss (2002), La collecte d’informations sera effectuée par l’entretien pro-
fond et l’observation de quatre enseignants d’éducation secondaire des institutions mention-
nées. Les instruments de collecte de données seront l’observation non participative, l’entretien 
semi-structuré et les notes de terraine. Pour l’analyse de l’information, on va utiliser la Métho-
de de Comparaison Constante (MCC) et la construction théorique de programmes en spirale, 
la formation des enseignantes et les modifications curriculaires de l’éducation colombienne.

INTRODUCCIÓN

 La teoría de acción se afian-
za desde el estudio de las organiza-
ciones educativas desde una confi-
guración innovadora, que tiene el 
potencial para advertir, expresar y 
promover procesos que conllevan 
al desarrollo. De este modo la ins-
titución educativa tiene la posibili-
dad de convertirse en una organiza-
ción efectivamente inteligente o de 
aprendizaje entre las propuestas de 
reforma y una mejora en la práctica.

 En este sentido, algunos auto-
res sustentan que los actores sociales 
edifican sus acciones de tipo intencio-
nal dentro de una perspectiva, y que 
su comportamiento es producto de di-
chas edificaciones, pero en lo relativo 
a las organizaciones estas se derivan 
de los compromisos de tipo colecti-
vo expresados en sus objetivos, fun-
ciones y acciones organizacionales.

 Dentro de este contexto, las 
instituciones en su afán de mejorar la 
calidad educativa se han sometido a 
varios procesos que implican la bús-
queda de mejorar el quehacer de los 
docentes y por ende la organización 
interna de los planteles, esto se ve

 

reflejado en la resignificación del PEI, 
que según la Ley General de Educa-
ción (ley 115 del 94) y otras normas 
complementarias, es un proceso am-
pliamente participativo. Las funciones 
para la participación de los diferentes 
actores de la comunidad escolar es-
tán debidamente normadas y se rea-
lizan mediante la acción de los gobier-
nos escolares, en cuya conformación 
están representados los docentes, 
los directivos, los padres de familia, 
la sociedad civil y los estudiantes.

 Ahora bien, dentro del marco 
de esta teoría, se percibe al hombre 
como un individuo que funda sus 
acciones, las establece y aprecia sus 
derivaciones, por lo que es capaz de 
proteger firmemente sus esquemas 
cuando los efectos reconocen sus 
designios y las transforma o trata 
de mejorarlas, cuando resultan des-
favorables. De modo tal, se puede 
pensar en el docente como un ser 
que toma acciones desde su practica 
docente, que siempre esta en la bús-
queda de actualizarse, todo ello para 
corresponder realmente a la supera-
ción de las debilidades y dificultades 
que obstaculizan la consecución y
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conservación de la calidad educativa.

 Cabe destacar que, el escenario escolar 
estará constituido por las instituciones edu-
cativas públicas Fernando de la Vega y el Co-
legio de la Concepción, ubicadas en la ciudad 
de Cartagena de Colombia donde se puede 
evidenciar que los docentes específicamen-
te en el área de matemática, en cierta forma, 
toman acciones que no son las más efectivas 
ante los cambios curriculares y mucho menos 
bajo la forma de espiral, lo que deja notar que 
el pensamiento del docente posiblemente con-
lleve a acciones de tipo tradicional, que real-
mente van en detrimento de una educación 
real y efectiva. Es necesario resaltar que en una 
de las instituciones se implementa dicho cam-
bio y en cierta medida pueden verse resulta-
dos, en la otra no se asume, ni se muestra una 
apertura hacia una transformación educativa.

 Desde esta perspectiva, cuál será la teo-
ría de acción implementada por los docentes y 
qué características se derivan del pensamiento 
de los mismos ante los cambios curriculares en 
forma de espiral del área de matemática. De 
allí que su objetivo se orienta hacia la búsque-
da de la construcción de una Teoría de Acción 
de los docentes de educación media Básica 
frente a los cambios curriculares en forma de 
espiral en el área de matemática. Por lo que 
su importancia se deriva en la necesidad que 
tiene la sociedad colombiana de contar con 
estudios que permitan transformar la realidad 
de las instituciones educativas oficiales, que 
tengan pleno conocimiento de su currículo. 
De tal manera, que en este tipo de institucio-
nes se pueda generar teorías que oriente las 
acciones del docente frente a los cambios cu-
rriculares en forma de espiral de matemática, 
y describir su comportamiento o pensamiento 
dentro y fuera del aula de clase, para así desa-
rrollar acciones de mejoramiento que le per-
mitan brindar una educación de alta calidad.

SUSTENTO TEORICO

Teoría de acción en el ámbito educativo

 La problemática educativa nacional ac-
tual no puede ser abordada con los mismos 
enfoques organizacionales, ni con el mismo 
estilo de dirección utilizado en años anterio-
res, por lo que la dinámica de funcionamien-
to de las instituciones educativas, debido la 
complejidad de los procesos internos plantea 
nuevas exigencias para lograr la facilidad de 
los procesos comunicativos, la participación, 
la convivencia y eficiencia de las acciones que

Boris Javier Bello Teherán
Teoría de Acción de los Docentes de Educación Media Básica Frente a los Cambios Curriculares 

Sinopsis Educativa   Num. 20.2  Julio 2020

se desarrollan en el sector educativo.

 Desde esta perspectiva, la teoría de ac-
ción estudia las organizaciones educativas des-
de una perspectiva novedosa, que tiene poten-
cialidad para explicar y promover procesos de 
desarrollo. De este modo el centro escolar pue-
de convertirse en una organización inteligente o 
de aprendizaje entre las propuestas externas de 
reforma y el logro de una mejora en la práctica.

 En este sentido, Argyris y Schón, (1978); 
así como Argyris, Putnam y McLain, (1987), 
sostienen que los actores sociales construyen 
una teoría para sus acciones intencionales, y 
que el comportamiento desplegado, respon-
de, por tanto, a esas construcciones, que en 
las personas son modelos mentales, mientras 
que en las organizaciones son los compro-
misos colectivos expresados en sus propósi-
tos, funciones y actividades organizacionales.

 Por su parte Inciarte (1994), precisa las 
funciones de las diversas teorías, por lo que 
sirven como vehículos de explicación, de pre-
dicción, de control y se pueden diferenciar en: 

  a) Teorías explicativas, aquellas que dan un 
por qué de los hechos tomando en cuenta Las 
proposiciones de las cuales estos hechos pue-
den ser inferidos.

  b) Teorías predictivas conjugan las proposi-
ciones a partir de las cuales hacen inferencias 
acerca de sucesos futuros. 

  c) Teorías de control, describen condiciones 
en las cuales los sucesos de Cierto tipo pueden 
ocurrir (p. 43).

 Ahora bien, la teoría de acción sostie-
ne que toda conducta deliberada se apoya en 
un constructo mental, tiene carácter normati-
vo, es decir, le indica al sujeto lo que debe ha-
cer si quiere lograr los resultados que se pro-
pone. Es desde este punto de vista una teoría 
de autocontrol. Es decir una teoría normativa 
y de control. Sin embargo, desde el punto de 
vista objetivo, puede tener carácter explicativo, 
predictivo en algunos casos y hasta de control; 
cuando una persona observa la conducta del 
agente e infiere de lo observado una teoría de 
acción que puede coincidir o no con la de éste.

 Por otro lado, la Teoría de Acción conci-
be al hombre como un ser que construye sus ac-
ciones, las ejecuta y evalúa sus consecuencias, 
adopta sus diseños cuando los efectos respon-
den a sus intenciones y las modifica o trata de
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 Otro de los conceptos de la Teoría de 
Acción a que se hace referencia, puede apre-
ciarse desde dos perspectivas diferentes, cuan-
do un individuo, por ejemplo, expresa cómo 
se comportaría en determinada situación, sus 
afirmaciones revelarán ciertamente la teoría de 
acción que él aportará como explicación de su 
comportamiento, esto es lo que se denomina  
“teoría explícita”. Sin embargo, esa no sería en 
realidad la teoría que rige su conducta puesto 
que un observador podría detectar en un mo-
mento dado otro tipo de acciones concretas y 
es lo que se define como “teoría en uso”, cual  
podría o no coincidir con la teoría explícita.

 Ahora bien, considerando que la relación 
entre el pensamiento y la acción es menos con-
fiable de lo que podría esperarse, ocurre con fre-
cuencia que el individuo no es consciente de las 
incongruencias que eventualmente se dan en-
tre la teoría que construye para orientar su com-
portamiento “teoría explícita” y la teoría que, 
en definitiva, gobierna sus actos “teoría en uso”.

 Adicionalmente, la Teoría de Acción, in-
terpretando a Méndez (2000) y Sánchez (2001), 
esta discrimina comportamientos del ser huma-
no, denominados Teoría en Uso Modelo I y Teo-
ría en Uso Modelo II. Donde el Modelo I, permi-
te el logro de un tipo de aprendizaje como los 
cambios de estrategias e incluso normas de ac-
ción: sin embargo, la presencia de dicho mode-
lo tiende a impedir e inhibir el logro de apren-
dizajes de mayor profundidad y persistencia en 
el ser humano, como los relacionados con los 
cambios de creencias, principios y valores que 
fundamentan su acción.

 De hecho, considerando algunos auto-
res como Argyris y Schón (1978); Picón, (1994) 
y Méndez (2000) propiamente dicho, en este 
modelo  el actor, unilateralmente, establece las 
metas y controla la situación, la información y 
las decisiones; se mantiene en un juego de gana 
– pierde en su relación con los demás; evita o 
minimiza la expresión de sentimientos negati-
vos y trata de lograr las metas mediante una ra-
cionalidad a ultranza.

 Por su parte, la Teoría en Uso Modelo II, 
se caracteriza por un tipo de comportamiento 
cualitativamente diferente y el empleo de in-
formación que es validada públicamente; por 
decisiones y controles compartidos; y, por la 
ausencia de coerción, que según Picón, (1994), 
es “Lo que permite la iniciación de decisiones y 
actividades por cualquier miembro del grupo y 
conduce a una responsabilidad causal” (p. 58).

modificarlas, cuando los resultados le son ad-
versos. Dicha concepción, requiere entender el 
comportamiento como algo constituido por los 
significados y por las intenciones de los actores; 
cada vez que éstos actúan, lo hacen considerando 
el modelo de acción adoptado para esa situación.

 Hay que mencionar, además que esta 
teoría presenta ciertos componentes, los cuales 
se identifican como el conjunto de valores o va-
riables rectoras, supuestos, normas y estrategias 
de acción, que orientan la conducta del indivi-
duo. Éstos estarían representados en la organi-
zación por las imágenes individuales de sus agen-
tes y por los mapas colectivos correspondientes 
a la misión, a los fines de la organización, o a sus 
políticas, sus estructuras y a sus tecnologías.

 Con respecto a los valores, también 
denominados variables rectoras, constituyen 
según, Parsons y Schils, (1968): “Elaboraciones 
abstractas que el individuo o la organización uti-
lizan como marco de referencia para dar sentido 
y orden a sus medios y fines de acción, y además 
establecen compromisos con la acción” (p.66). 
Estos son estándares de referencia para analizar 
toda conducta de importancia para el sistema y 
determinar la teoría de acción explícita del mu-
nicipio de Cartagena (Colombia) para la descen-
tralización educativa, así como la teoría en uso 
implícita de una muestra de Escuelas Básicas.

 En síntesis, los valores son los que van 
a indicar la dirección de las acciones que una 
institución educativa se plantea para desarro-
llar actividades educativas, como es la cons-
trucción del currículo en espiral del área de 
matemática. Por lo que, las normas son las 
expectativas generales de carácter obligato-
rio para todos los que desempeñan un papel 
en un sistema; es por ello que se afirma que, 
tiene una función prescriptiva al represen-
tar los requerimientos legítimos del sistema.

 Por su parte, en las instituciones edu-
cativas las normas se presentan en los docu-
mentos que el Estado tiene para reglamentar 
el sistema educativo y en las que cada insti-
tución educativa elabora internamente. Éstas 
expresan los modos de conducta adecuados 
para los miembros del sistema y se relacionan 
con la conducta sancionada por el mismo. De 
forma tal que, en relación a las estrategias de 
acción se puede decir que, representan un con-
junto de acciones interrelacionadas, que pone 
en práctica una organización, con el propósito 
de alcanzar sus fines y mantener el equilibrio 
entre sus valores, creencias, normas, supues-
tos y las variadas influencias del ambiente.
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 Asimismo, considerando otro elemento 
de la Teoría de Acción, son los niveles de apren-
dizaje organizacional; al respecto Argyris y Schón 
(1978),  plantean que los cambios que se dan en 
el comportamiento de un individuo o de una or-
ganización pueden modificar su teoría de acción 
en diferentes grados, y distinguen tres niveles:

  1) Primer Nivel: Aprendizaje de Recorrido Sim-
ple (cambian las estrategias). En este nivel se 
modifican solamente las estrategias de acción 
sin afectar los valores o variables rectoras de 
la Teoría de Acción. Esto permite mantener el 
comportamiento de la organización dentro de 
los rasgos establecidos por los valores y normas 
de la Teoría de Acción.

 2) Segundo Nivel: Aprendizaje de Doble Reco-
rrido (cambian las estrategias de acción y las 
variables rectoras). Es cuando se resuelve el 
conflicto entre las nuevas estrategias y los valo-
res mediante la modificación de estos últimos y 
de las normas. Se cuestiona la racionalidad que 
soporta las acciones y las rutinas, a fin de trans-
formar la filosofía o las variables fundamenta-
les de la organización.

 3) Tercer Nivel: Es el Deutero-Aprendizaje= 
Aprender a Aprender. Modificación constante 
de la Teoría de acción, que busca efectividad 
del aprendizaje mediante el desarrollo de la ca-
pacidad para aprender.

El Pensamiento del Profesor

 El origen formal del Paradigma del pen-
samiento del profesor se produce a partir de 
1975 cuando la comunidad científica acepta 
el modelo de Investigación, para el momento 
denominado “procesamiento clínico de la infor-
mación” en la enseñanza. Por lo que, el objetivo 
primordial de este modelo según, Gage (1975), 
es detallar la vida mental de los profesores, to-
mando en cuenta sus referentes anteriores y 
derivaciones. Se parte de una noción del profe-
sor como un agente, un clínico que tiene la ca-
pacidad de tomar decisiones, reflexionar, emi-
tir juicios, con sus creencias, actitudes, entre 
otras características. Considerando, al mismo 
tiempo, de acuerdo a Clark y Peterson (1986), 
que la vida mental del docente se constituye de 
cuatro elementos presentados a continuación:

  a) Primer Elemento: Antecedentes de los pro-
cesos cognitivos, internos como por ejemplo 
el sitema de creencias y externos como conje-
turas, y posibilidades del papel a desempeñar.

  b)  Segundo elemento: Procesos cognitivos del 
profesor, en el se destacan los intereses, apre-
ciaciones, clasificación y comprobacion de hi-
potesis. 

 c) Tercer elemento: Consecuencias para los 
Alumnos, como por ejemplo si tiene destreza 
motora, conocimiento, si pone en práctica es-
trategias y estilos cognitivos.

  d) Cuarto elemento: Consecuencia para la en-
señanza, expresada desde la preactividad; el 
diagnóstico, la reflexion y la planeacion; y desde 
la interactividad se tiene tiempo que se dedica, 
los refuerzos, la explicacion y el modelamiento.

 En este sentido, tomando en cuen-
ta este modelo, se puede decir que, el proce-
samiento de información del profesor tiene 
unas circunstancias internas y externas que lo 
prescriben. Estos antecedentes influyen en los 
procesos cognitivos de los profesores y tan-
to los antecedentes como los procesos tienen 
unas derivaciones inmediatas en la enseñanza.

 Ahora bien, la inquietud primordial de 
este enfoque, considerando autores como Clark 
y Yinguer, (1980); Shavelson y Stern, (1983), es 
estar al tanto de los diversos procesos de ra-
zonamiento que acontecen en la mente del 
educador durante su acción profesional. Para 
ello se obtiene como condiciones fundamen-
tales que el este representa un sujeto reflexi-
vo, procedente, que toma decisiones, capaz 
de emitir juicios, con creencias y genera sus 
propias usanzas relacionadas con su desarro-
llo profesional y son estos pensamientos los 
que guían y orientan su conducta. De igual 
modo, para Good y Powell, citados por Clark 
y Yinguer, (1980), otro de los supuestos bási-
cos que enmarcan este paradigma, es que la 
investigación sobre los pensamientos del edu-
cador no busca pronunciar leyes habituales 
relacionadas con los fenómenos que estudia.

 Por otro lado, los estudios e investiga-
ciones que se han realizado de basados en este 
enfoque se presentan desde dos perspectivas: 
una basada en toma de decisiones y otra de 
procesamiento de la información. Donde la pri-
mera se piensa al docente como alguien que  
constantemente valora situaciones especificas, 
procesa  información sobre estas situaciones, 
tomando decisiones sobre qué hacer luego de, 
rigiendo sus acciones sobre la plataforma de es-
tas decisiones y observando los efectos de estas 
sobre sus estudiantes.
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 En referencia, al patrón de procesamien-
to de la información, considerando las ideas de 
Clark, (1978), toma en cuenta en menor pro-
porción las decisiones de los profesores, perci-
biéndolo como una sujeto que se desafía con un 
contexto de tareas complejas, afrontando dicho 
contexto de manera fácil y sencilla, es decir, aten-
diendo a una  representación pequeña de as-
pectos del ambiente sin tomar en cuenta otros.

 Ahora bien, de acuerdo a concepciones 
esenciales de este modelo, es preciso comen-
tar a Clark y Peterson (1986), los cuales confec-
cionaron un patrón en el que establecen una 
correspondencia entre el hecho de investigar 
las conductas del docente y seguidamente, los 
efectos que esto produce en los estudiantes. 
Además de ello y según algunas lecturas, este 
modelo muestra en cierta forma dos influencias 
que tienen una importante participación en el 
proceso de la enseñanza, como son los proce-
sos de pensamiento de los maestros, y las accio-
nes de los maestros y sus efectos observables.

 Considerando lo expuesto anterior-
mente, los fenómenos incluidos en el dominio 
o influencias de la acción del docente, pueden 
medirse con más facilidad y someterse más có-
modamente, a métodos de investigación empí-
rica que los fenómenos incluidos en el dominio 
o influencia de su pensamiento.

 Así, este dominio abarca tres categorías 
principales de procesos de pensamiento:

 a)  La planificación del docente (pensamientos 
preactivos y posactivos).

 b)  Sus pensamientos y decisiones interactivos.

 c)  Sus teorías y creencias.

 Las dos primeras categorías representan 
una distinción temporal, ya que tienen en cuenta 
si los procesos ocurren durante la interacción en 
el aula (pensamientos y decisiones interactivos 
de los docentes) o bien antes o después de esa 
interacción (pensamientos preactivos y postac-
tivos). Las categorías citadas se basan en la dis-
tinción propuesta por Jackson (1968), citado en 
Clarck y Peterson (1986), entre las fases preac-
tiva, interactiva y postactiva de la enseñanza.

 Relativo a la tercera categoría, las teorías 
y creencias de los docentes, representa el am-
plio acervo de conocimientos que poseen y que 
afecta a su planificación y sus pensamientos y
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decisiones interactivas. Sin duda, los docentes 
también pueden desarrollar teorias y creen-
cias como resultado de su reflexión durante 
la interacción en el aula y de su planificación 
previa y posterior a ella, lo que conlleva a pen-
sar que tanto los pensamientos y decisiones 
interactivas de los docentes como su planifi-
cación pueden afectar sus teorías y creencias.

 En el marco del presente estudio el ob-
jetivo de la investigación se ajusta guiados por 
el modelo de pensamiento y actividad propues-
to por Clarck y Peterson (1986) y centrados en 
la tercera categoría aunque se utilicen algunos 
elementos de las dos primera que propone di-
cho modelo puesto que se pretende indagar 
sobre las creencias, procesos de pensamien-
to y actitudes que ocurren en la mente de los 
docentes en la construcción y reestructuración 
del currículo de matemática en forma de es-
piral de un determinado contexto geográfico 
en relación a la diversidad de su estudiantado.

Teoría Social Crítica

 Debe existir un puente entre la moder-
nidad y la postmodernidad, con la finalidad de 
entender la necesidad de rescatar el proyecto 
de la modernidad para darle una segunda opor-
tunidad en su aplicación. Para ello se establece 
la Teoría Crítica de la enseñanza expuesta por 
Carr y Kemmis en 1982.

 No obstante los conceptos de moder-
nidad y los postulados se relacionan en la ac-
ción comunicativa propuesta por Habermas 
(1975): la razón compartida por medio de la 
comunicación y el consenso; la democracia ra-
dical y social, y “la democracia moral” frente 
a la “democracia de mercado”. De allí se par-
te con la concepción de teoría y práctica ex-
puestas por Carr y Kemmis (1982) en su Teoría 
Crítica de Enseñanza, el cual retoma las ideas 
del saber aristotélico, teniendo repercusiones 
en la educación, influyendo en la definición 
de un saber educativo basado en la reflexión/
acción; donde la educación o el conocimien-
to educativo pasa por un proceso de reflexión 
sobre la acción que genera conocimiento teó-
rico, a la vez que permite la mejora de ésta.

 Ahora bien, la teoría crítica se basa fun-
damentalmente, en contextualización del pro-
ceso educativo como un pilar básico para el 
desarrollo de la acción y la concepción teórica, 
así como también en una visión basada en la la 
experiencia acumulada a través de la tradición
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de los prácticos que reflexionan y transmiten 
su concepción educativa. Además, parte de 
la acción comunicativa en la educación como 
diálogo generado por la práctica educativa, li-
berando la mente de los educadores y sus es-
tudiantes, con la finalidad de desarrollar sus 
valores humanos e inmutables como libertad, 
fraternidad, igualdad, no violencia, ecología, 
desarrollo sostenido, entre otros. Por lo que, 
según Carr y Kemmis (1982): “Esto requiere 
una integración de la teoría y la práctica en 
momentos reflexivos y prácticos de un proce-
so dialéctico de reflexión, ilustración y lucha 
política, llevado a cabo por los grupos con el 
objetivo de su propia emancipación” (p.157).

 A la luz de este paradigma, la teoría críti-
ca genera ciertas consideraciones relacionadas 
con lo que debe ser una teoría educativa, pues 
esta debe rechazar las nociones positivistas de 
racionalidad, objetividad y verdad; del mismo 
modo debe admitir la necesidad de utilizar las 
categorías interpretativas de los docentes; asi-
mismo debe ofrecer los medios para distinguir 
las interpretaciones que están ideológicamente 
distorsionadas de las que no lo están; además 
debe proporcionar también alguna orientación 
acerca de cómo superar los autoentendimien-
tos distorsionados; en el mismo orden, debe 
preocuparse de identificar aquellos aspectos 
del orden social existente que frustran la per-
secución de fines racionales, y debe poder ofre-
cer explicaciones teóricas mediante las cuales 
los enseñantes vean cómo eliminar o superar 
tales aspectos. Por tanto, interpretando a Carr 
y Kemmis (1982), la teoría educativa es prácti-
ca, en el sentido de que la cuestión de su con-
sideración educacional va a quedar determina-
da por la manera en que se relacione con esta.

 Por su parte, el proyecto intelectual 
de la teoría crítica, demandaba, en cierta for-
ma que, se recuperasen de la filosofía antigua 
aquellos elementos de pensamiento social que 
se ocupaban exclusivamente de los valores, jui-
cios e intereses de la humanidad, para integrar-
los en un marco de pensamiento que pudiera 
suministrar a la ciencia social un planteamiento 
nuevo y justificable. Para abordar esa tarea, los 
teóricos críticos se volvieron hacia Aristóteles y 
consideraron su concepto de “praxis”, entendi-
do más como “obrar” que como “hacer”. Pues 
para Aristóteles, las artes prácticas como la éti-
ca, la política y la educación no eran ciencias en 
sentido riguroso.
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 En este orden de ideas, en relación 
con las tres funciones que median en la rela-
ción de lo teórico y lo práctico en la ciencia 
social, pueden distinguirse con arreglo a su 
sustancia, a los criterios que sirven para eva-
luarlas y a las condiciones previas que cada, 
una requiere. Como afirma Habermas (1975), 
la primera, de la ciencia social crítica es la for-
mación y generalización de teoremas críticos 
capaces de soportar un discurso científico. La 
segunda, es la organización de procesos de 
ilustración en los que los teoremas críticos se-
rán aplicados y puestos a prueba de una ma-
nera única mediante la iniciación de procesos 
de reflexión que se desarrollen en el seno de 
los grupos inmersos en la acción y reflexión 
sobre ellos. Y la tercera es la organización de 
la acción o, como dice el autor, “la conducción 
de la lucha política”, que exige la selección de 
estrategias ajustadas. Ésta es la actuación, so-
bre la que reflexiona de manera retrospectiva, 
prospectiva; guiada por una reflexión previa.

 De estas tres funciones de la ciencia 
social crítica resulta claramente que su episte-
mología es constructivista, ya que contempla 
el conocimiento como algo que se desarrolla 
mediante un proceso de construcción activa 
y reconstrucción de la teoría y la práctica por 
quienes intervienen en ollas; que implica una 
teoría de la comunicación simétrica (un proce-
so de discusión racional que trata activamen-
te de superar la coerción, de un lado, y el au-
toengaño, del otro), y que supone una teoría 
democrática de la acción política fundada en 
el libre compromiso para con la acción social y 
el consenso acerca de lo que debe ser y lo que 
debe hacerse. En una palabra, no es sólo una 
teoría del conocimiento sino además de cómo 
el conocimiento se vincula con la práctica.

Currículo desde la visión de la Teoría Crítica

 En particular, nuestra fundamentación 
de la visión pedagógica crítica parte de la distin-
ción de los tres intereses constitutivos del sa-
ber enunciados por Habermas (1882), a saber, 
el interés técnico, el interés práctico y el interés 
emancipador. En resumidas cuentas, el primero 
de ellos es de carácter instrumental y se centra 
en conocer y dominar ciertos medios o instru-
mentos para alcanzar determinados fines. El in-
terés práctico, por su parte, emana de la razón 
práctica y persigue informar, guiar y orientar 
éticamente a las personas en los procesos de 
toma de decisión. Por último, el interés emanci-
pador se  guía por  valores como  la  justicia,  la
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libertad y la igualdad, para tratar de superar las 
relaciones de poder y dependencia instaladas 
en los sistemas sociales.

 Estos tres grandes intereses son trasla-
dados al campo del diseño curricular por la aus-
traliana Shirley Grundy (1991), quien examina 
sus implicaciones teóricas en el currículo, ha-
ciendo mayor hincapié en el modelo de diseño 
curricular crítico o emancipador, al que define 
como una interacción dinámica entre la acción 
y la reflexión, con la intención de construir o re-
construir reflexivamente el mundo social. Según 
la autora, la posición desde la que se realiza la 
crítica toma como referencia intereses que pue-
dan ser generalizables para toda la comunidad.

 En la misma línea, Carr y Kemmis (1982), 
plantean que los fenómenos educativos son 
realidades culturales construidas socialmente y 
comprometidas con valores. Por lo que el proce-
so de enseñanza-aprendizaje debe adaptarse a 
las distintas realidades contextuales, de manera 
que el currículo se genere desde el consenso, la 
comunicación y la participación de los diferen-
tes agentes. Al profesorado corresponde, por 
tanto, estimular la reflexión y potenciar la capa-
cidad crítica del alumnado, dejándole la posibili-
dad de construir su propio conocimiento desde 
una posición de igualdad, autonomía y libertad.

 Para ello, se rechaza rotundamente una 
concepción de la didáctica entendida como sa-
ber técnico en la que los docentes no se cues-
tionan los fines, los valores y, en definitiva, el 
sentido último de su acción pedagógica. Des-
de la concepción crítica, la educación ostenta 
una identidad eminentemente emancipado-
ra, radicada en el desarrollo del entendimien-
to y la autonomía como atributos necesarios 
para trascender la opresión y la manipulación 
existente entre determinados grupos sociales.

 Para Freire (2006 y 2015), referente in-
discutible de la pedagogía crítica, el papel fun-
damental de la educación es la liberación de los 
seres humanos y de los colectivos sociales so-
metidos a relaciones de control, injusticia y ex-
plotación. Para comprender este planteamiento 
es importante rescatar el concepto de «con-
cientización», que a grandes rasgos alude al he-
cho de alcanzar una conciencia y acción críticas. 
Esta puede ser entendida como un medio para 
alcanzar la liberación social (en términos mate-
riales), pero también como un fin en sí mismo, 
en tanto que implica una suerte de liberación 
personal en términos culturales y sociopolíticos.

ANDAMIAJE METODOLÓGICO

 Los lineamientos metodológicos que 
encierra esta propuesta investigativa se orien-
taron mediante la metodología cualitativa, la 
cual permite definir procedimientos que utiliza 
las diversas formas de percepción del sujeto, 
para comprender la vida social mediante una 
visión integral del fenómeno estudiado, como 
también su carácter reflexivo y la capacidad de 
coordinar sus acciones.

 Se aborda la investigación desde el en-
foque fenomenológico-interpretativo, que para 
Heidegger (1975) es considerada una herme-
néutica, en el sentido etimológico de la palabra; 
es decir, una interpretación, una aclaración ex-
plicativa del sentido del ser. Asimismo, Merleau 
y Ponty (1962) definen la fenomenología como 
el estudio de las esencias y los problemas y con-
sideran que no se puede comprender al hom-
bre y al mundo sino a partir de su facticidad. 
Además, la considera como el intento de hacer 
una descripción directa de nuestra experiencia 
tal cual es, y sin ninguna consideración de su 
génesis psicológica y de las explicaciones cau-
sales que el historiador o sociólogo pueden dar.

 Por  otro lado, contexto objeto de inves-
tigación, está integrado por la Institución edu-
cativa Fernando de la Vega (IEFEVE)  y la institu-
ción educativa La Concepción. Las unidades de 
estudios conocida como los Informantes Clave 
son: Coordinador del Fernando de la Vega don-
de el currículo es el actual, coordinador de la 
concepción donde el currículo es en espiral, do-
cente de matemática del Fernando de la vega 
currículo actual y docente de matemática de la 
concepción currículo en espiral.

 Respecto a las técnicas de recolección 
de la información se centrarán en la teoría fun-
damentada, la cual considerando las ideas de 
Strauss y Corbin (1998), se refieren a una teoría 
derivada de datos recopilados de manera siste-
mática y analizada por medio de un proceso de 
investigación. En este método, la recolección de 
datos, el análisis y la teoría que surgirá de ellos 
guardan estrecha relación entre sí. Así, un in-
vestigador no inicia un proyecto con una teoría 
preconcebida (a menos que su propósito sea 
elaborar y ampliar una teoría existente). Más 
bien, comienza con un área de estudio y per-
mite que la teoría emerja a partir de los datos.

 Además, el proceso de recolección de 
la información en este trabajo investigativo se 
centrará en el comparativo constante, como
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característica primordial de la teoría fundamen-
tada,  que consiste en la recogida, codificación 
(referida al proceso mediante el cual se analiza 
la información obtenida durante la investiga-
ción y se agrupa dicha información en catego-
rías) y el análisis de datos de forma sistemática, 
contrastando incidentes, categorías, hipótesis y 
propiedades que surgen durante el proceso de 
recogida y análisis. Es decir, es la comparación 
constante de similitudes y diferencias de inci-
dentes identificados en los datos con el obje-
tivo de descubrir patrones de comportamiento 
que se repitan. Este método de análisis, que 
contribuye al desarrollo de una teoría funda-
mentada en los datos, se basa en un proceso de 
codificación que se divide en tres fases: abierta, 
axial y selectiva.

 Asimismo, el proceso de recolección de 
la información se llevará a cabo con la aplica-
ción conjunta de las técnicas de la entrevista en 
profundidad, que es una técnica para recopilar 
información sobre conocimientos, creencias, ri-
tuales, de una persona o sobre la vida de una 
sociedad, la cultura; aunado a ello la observa-
ción con notas de campo como técnicas para la 
obtención de datos cualitativos, todo ello para 
lograr integrar la categoría central de investiga-
ción, con la calidad de los datos obtenidos de 
un muestra representativa de la comunidad 
académica, fuente primaria de información en 
torno a la temática de los cambios curriculares 
en forma de espiral en el  área de  matemática. 
Igualmente, otra de las técnicas empleada en 
metodologías de investigación cualitativa, es la 
observación participante, donde el observador 
tendrá la capacidad de hacer extraño lo cotidia-
no y de ser aceptado por el grupo estudiado.

 Finalmente, según Bonilla y Rodríguez 
(1997) “el diario de campo debe permitirle al 
investigador un monitoreo permanente del 
proceso de observación” (p.20). De acuerdo a 
ello representa uno de los instrumentos que 
nos permite sistematizar las prácticas investiga-
tivas; además, de que permite mejorarlas, enri-
quecerlas y transformarlas.

APROXIMACIÓN REFLEXIVA

 Como una aproximación a los resulta-
dos, se puede decir que el docente requiere 
de una formación permanente que garantice 
el éxito al momento de instaurar procesos de 
cambios curriculares, además de sentirse par-
tícipe en los procesos de toma de decisiones, 
antes, durante y después de dicho proceso.

 Por su parte, el hecho comparativo entre 
las instituciones, objeto de estudio, pasa a re-
presentar un punto fundamental, porque al con-
trastar las acciones y el pensamiento de los do-
centes de ambas, será posible detectar y acertar 
en cuanto a lo que funciona realmente, lo que 
no funciona, lo que en cierta forma se repite, lo 
que aún siendo tradicional ha dado buenos re-
sultados, lo que aun siendo novedoso es nece-
sario mejorar o por el contrario, de no funcionar 
ambos, permite continuar intentando, creando 
nuevas teorías que admitan abrir la brecha ha-
cia una transformación efectiva de la educación.

 En este sentido resalta la necesidad de 
la sociedad colombiana de estudios que per-
mitan transformar la realidad de las institu-
ciones educativas oficiales, que tengan pleno 
conocimiento y actuación sobre su currículo. 
De tal manera, que se puedan generar teorías 
que orienten verdaderamente las multiples 
acciones del docente frente a la transforma-
ción educativa y específicamente a los cam-
bios curriculares en forma de espiral de ma-
temática, que conduzcan así a desarrollar las 
acciones idóneas de mejoramiento para brin-
dar una educación efectiva y de alta calidad.

 En este sentido resalta la necesidad de 
la sociedad colombiana de estudios que per-
mitan transformar la realidad de las institu-
ciones educativas oficiales, que tengan pleno 
conocimiento y actuación sobre su currículo. 
De tal manera, que se puedan generar teorías 
que orienten verdaderamente las multiples 
acciones del docente frente a la transforma-
ción educativa y específicamente a los cam-
bios curriculares en forma de espiral de ma-
temática, que conduzcan así a desarrollar las 
acciones idóneas de mejoramiento para brin-
dar una educación efectiva y de alta calidad.
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