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Resumen

El trabajo tiene como propdsito conocer la percepcion del profesorado sobre la Refor-
ma Educativa en Chile y sus efectos en el programa de Lenguaje y Comunicacion para
cuarto medio (educacion secundaria). Se trata de una investigacion cualitativa, a par-
tir de un estudio de caso, apoyada en técnicas etnogrdficas. Los resultados demuestran
que para el profesor la Reforma aparece como impracticable debido a la incapacidad
de modificar la propia prdctica pedagogica. La reflexion se muestra como una tarea
pendiente sobre la cual es necesarioformar a los profesores para adelantarprocesos de
innovacion en las aulas.
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Assessment of Teaching Practice in the Chilean
Education Reform

Abstract

Keywords

The objective of this study is to know how teachers feel about the Education Reform
in Chile and its effects on the Language and Communication Program for fourth-
year students (in secondary education). This is a qualitative research project, based
on a case study and supported by ethnographic techniques. The findings show tea-
chers view the reform as impracticable, given the inability to modify teaching prac-
tice per se. These reflections highlight a pending task that hinges on the need to
training teachers to innovate in the classroom.

Teaching skills, education reform, secondary teaching, teaching practice, Chile (Sou-
rce: Unesco Thesaurus).

Avaliacao da pratica docente
na Reforma Educacional Chilena

Resumo

Este trabalho tem como propdsito conhecer a percepgdo do professorado sobre a Re-
forma Educativa no Chile e seus efeitos no programa de Linguagem e Comunicacdo
para o Ensino Médio. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, a partir de um estudo de
caso, apoiada em técnicas etnogrdficas. Os resultados demonstram que, para o pro-
fessor, a Reforma aparece como impraticdvel devido a incapacidade de modificar a
propria prdtica pedagogica. A reflexdo se mostra como uma tarefa pendente sobre
a qual é necessdrio formar os professores para aprimorar processos de inovacdo nas
salas de aula.

Palavras-chave

Competéncias do docente, reforma da educacdo, ensino médio, prdtica pedagogi-
ca, Chile. (Fonte: Tesauro da Unesco).
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Introduccion

Como la investigacion se sitia en un contex-
to de innovacion del curriculo chileno, fundamen-
taremos el estudio a partir de la comprensién del
curriculo desde una perspectiva critica (categorias
tedricas empleadas por los autores para el analisis
de los datos), y los procesos de innovacion desde
una dimension prescriptiva y activa de la actividad
docente.

El curriculo como un elemento
dindmico y conflictivo

Desde una perspectiva critica, se le otorga al
curriculo un rol eminentemente activo y un grado
de conflictividad que da un vuelco significativo a su
concepcién tradicional. Esta conflictividad es com-
prendida como la necesidad de problematizar perma-
nentemente la realidad, lo que implica el paso de una
conciencia ingenua a una conciencia critica. Ferrada
(2002) sefala que al curriculo se le quita el caracter
ideol6gicamente neutral y se aborda principalmen-
te desde dos aspectos: el primero consiste en evi-
denciar las contradicciones y la problematica entre
lo que se propone como intencion y lo que cuenta
como realidad al momento de llevar a la practica
el curriculo; el sequndo aspecto tiene que ver con
la funcion de seleccionador de la cultura escolar, 1a
cual emerge como un rol altamente significativo,
puesto que con ello se legitiman tipos culturales de-
terminados a la vez que se omiten otros.

Este caracter neutral del curriculo lo compar-
ten autores como: Stenhouse (1991) Grundy (1991),
Gimeno Sacristan (1991) entre otros. Asi tenemos
que para Stenhouse existen dos puntos de vista
acerca del curriculo. Por una parte, es considerado
como una intencién, un plan o una prescripcion,
una idea acerca de lo que desearfamos que suce-
diese en las escuelas. Por otra parte, se le conceptua
como el estado de cosas existente en ella, 1o que de
hecho sucede en las mismas. En este sentido, el es-
tudio del curriculo se interesa por la relacion entre
las dos acepciones: como intencion y como realidad.
Para Stenhouse (1991) la funcién del curriculo debie-

ra centrarse en la reflexion cotidiana sobre la practi-
ca, en este sentido, la investigacion nutre la accion y
ayuda a los profesores a teorizar sobre la ensefianza.

Por otra parte, Grundy (1991) indica que el cu-
rriculo no es un concepto sino una construccion
cultural, una forma de organizar un conjunto de
practicas educativas humanas. En este sentido, el
curriculo debiera ser comprendido como una mane-
ra de hablar de las practicas educativas de determi-
nadas instituciones, lo que significa que este se ha
de buscar, no en la estanteria del profesor, sino en
las acciones de las personas inmersas en educacion.

En esta misma linea, Gimeno Sacristan (1991)
senala que el curriculo debe servir para ofrecer una
vision de la cultura que se da en la escuela, en su
dimension oculta y manifiesta, teniendo en cuen-
ta las condiciones en que se desarrolla, por tanto, el
curriculo es un campo donde interaccionan ideas y
practicas reciprocamente que condicionan la profe-
sionalidad del docente, y es preciso verlo como una
pauta con diferente grado de flexibilidad para que
los profesores intervengan en él.

Como se puede observar, los autores expuestos
coinciden en el reconocimiento de las tensiones que
se producen entre las intenciones curriculares y las
realidades en que se llevan a cabo; evidencian que el
curriculo,mas que un concepto, es una construccion
social y, por tanto, es un medio por el cual se puede
acceder al cambio de la propia sociedad.

Contextualizando estos planteamientos a la
realidad donde se circunscribe la investigacion, po-
demos senalar que Chile inicia un proceso de Refor-
ma Educacional que comienza a partir del afio 1990
y que tiene como propodsito central contribuir a me-
jorar en forma sustantiva la calidad de los aprendi-
zajes de los alumnos y las alumnas que asisten a la
educacion escolar, asi como también, la equidad de
su distribucion, ampliando las oportunidades edu-
cativas de ninos y jovenes de los grupos mas pobres
(Garcia, 1999).
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Como procedimiento para hacer frente a tan
importantes desafios en los niveles de ensefianza
(preescolar, primaria y secundaria), se definieron
para cada uno de estos niveles diversas lineas de
accion, que en el caso de la educacion secundaria
se concretaron a través de una reforma curricular
tendente tanto a redefinir los contenidos culturales
del nivel como a reformular su sentido y estructura.
Es importante senalar que este cambio curricular
se aplica sobre un sistema que ha estado llevando
a cabo un conjunto de transformaciones de distinta
envergadura en su quehacer interno, tanto peda-
goégico como de gestion. Esto conlleva distintas ins-
tancias de capacitacion docente via talleres de creci-
miento profesional que se desarrollaron en el marco
del programa Pg9oo, MECE-Basica-Media, Programa
Rural entre otros, asi como el apoyo economico a tra-
ves de diversos proyectos en el marco de concursos
para el financiamiento de iniciativas decididas por
los propios docentes y sus lideres (Cox, 2001).

En este sentido, un aspecto central de esta
Reforma lo constituye la formacion del profesora-
do, especialmente aquellos que se encontraban en
activo, ya que la instalacion de los sentidos de este
cambio curricular pasaria eventualmente por su
apropiacion y su adecuada implementacion en el
aula, de alli que el estudio se focalice en este proble-
ma. Antecedentes preliminares (Friz, Carrera y San-
hueza, 2009) nos llevan a plantear que aun quedan
tareas pendientes en materia de Reforma Educativa
referidas principalmente a la necesidad que tienen
los profesores de reflexionar sobre su propia prac-
tica y el desconocimiento de las intencionalidades
declaradas e implicitas presentes en los curriculos
escolares. Si bien existen trabajos previos en el pri-
mer nivel de concrecion curricular (Ander-Egg,1996)
—vale decir, en el ordenamiento politico-educativo
del pais representado en las reformas educativas—,
los trabajos desde una dimension operativa (dimen-
sién activa del curriculo) son escasos, practicamente
inexistentes, de alli que nuestra investigacion inclu-
ya esta dimension.
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El profesorado y la innovacion

La tension provocada con frecuencia por las in-
coherencias entre la propuesta de una innovacion
educativa y 1a apropiacion que cada docente hara de
esta, no siempre se analiza desde la manera como este
docente concibe su propia practica pedagdgica. En
este contexto existe abundante literatura (Michavi-
la, 2009) que sefiala que gran parte del profesora-
do relaciona los procesos de innovacion con tareas
impuestas desde el nivel central, recarga de trabajo,
aumento de control, entre otros, por tanto, analizar
las creencias del profesorado (concepciones y actitu-
des) deberia ser un paso inicial parala concrecion de
propuestas de innovacion. Para Garcia (2001), la for-
macion profesional de una persona que se desempe-
fa en el campo educativo demuestra la confluencia
de una serie de teorias, de visiones, de creencias so-
bre como ensenar, como se aprende, cuales son las
estrategias mas importantes que se pueden poner
en practica, y de qué manera, para lograr un mejor
aprovechamiento del espacio pedagogico y de los
procesos de aprendizaje. Esa confluencia se expresa
en la forma en que cada docente se define a si mis-
mo como persona y como profesional, pero también
en lo que ensefia y en como lo ensena.

Desde nuestra perspectiva, la formacion del
profesorado esta relacionada con el trabajo docen-
te y tiene un impacto en la calidad de 1a ensenanza
que el profesorado ofrece a su alumnado. Bajo este
supuesto, el profesor requiere de una formacion en
dos niveles: a) un nivel preoperativo y b) un nivel
operativo.

En el nivel preoperativo el profesorado debiera
adquirir competencias basales de ciertas conductas
de entrada que, al modo de actitudes, representen
la capacidad de reflexion y adaptaciéon de la pro-
pia practica pedagdgica en distintos contextos de
desempeno. La formacion en este nivel habilita al
docente para realizar una practica profesional flexi-
ble, dinamica y siempre renovada. Por otra parte, en
un nivel operativo el profesorado deberia desarro-
llar competencias técnicas, dentro de un esquema
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educativo y curricular dado, para operacionalizar
objetivos pedagogicos. Este nivel supone manejar
informacion y destrezas pedagogicas a nivel didac-
tico, esto es, planificacion, evaluacion, uso de medios
audiovisuales, uso de material de apoyo, capacidad
de gestion escolar, de manejo de conducta. Este nivel
debe suponer y basarse en el anterior.

Con el proposito de conocer la apropiacion de la
Reforma por parte del profesorado esta investigacion
se orienta especificamente al analisis de la actuacion
de una profesora de Espanol. Para ello nos plantea-
mos como objetivos: a) conocer la percepcion de la
profesora investigada sobre las dificultades para po-
ner en marcha el programa de estudio de Lengua-
je y Comunicacion para cuarto medio y, con ello, su
opinién sobre la reforma en su contexto general; b)
evaluar la forma en que la profesora conceptualiza,
en su discurso, la actitud reflexiva sobre la practica
que un profesor debe tener para operacionalizar un
nuevo programa de estudio, y ¢) contrastar el grado
de presencia de la categorias propias de la pedago-
gia critica en su discurso.

Método

Enfoque y diseno

Para aproximarnos a los procesos de innova-
cién curricular desde el pensamiento del profesora-
do adoptamos un enfoque cualitativo interpretati-
vo. Este enfoque presupone que el conocimiento es
esencialmente un producto social que se extiende
o cambia continuamente de la misma manera que
cambia la realidad concreta y no esta separado de
la practica (Sandin, 2003). La investigacion cualita-
tiva esta constituida no solo por hechos observables
y externos, sino también por significados, simbolos
e interpretaciones elaboradas por el propio sujeto a
través de una interaccion con los demas. Especifica-
mente, se optd por un diseno de estudio de caso uni-
co conformado por una profesora de Espanol con el
proposito de obtener una descripcion detalladay un
analisis en profundidad de su practica pedagogica.

Contexto y participante

El trabajo de campo se realizé en un colegio
de la ciudad de Talca (Chile) que atiende a una po-
blacién de 630 alumnas en los niveles de primaria
y secundaria. La educacion secundaria es en la mo-
dalidad humanista-cientifica con cursos paralelos
(Ay B) en cada nivel. Cuenta con un cuerpo docente
de 35 profesores, todos titulados en sus respectivas
areas. Especificamente, participa en el estudio una
profesora de Lenguaje que realiza docencia en cuar-
to ano medio (educacion secundaria). Esta profesora
tiene una edad de 49 anos y una experiencia docen-
te de 24 afios. Durante su formacién se ha especiali-
zado en metodologias activas en el area de lenguaje
y comunicacion en el marco de la implementacién
de la reforma educacional chilena. Ha permanecido
en el establecimiento 7 anos realizando docencia en
jornada completa (40 horas), de las cuales destina
16 a clases lectivas en aula, atendiendo a tres cursos:
primero, sequndo y cuarto medios.

Técnicas de recoleccion de informacion

En el estudio se empled la observaciéon no-par-
ticipante de dos clases con apoyo de recursos como
la grabadora y los cuadernos de campo, ambos con
el consentimiento de la participante.

Asimismo, se empled la entrevista como una
técnica cuyo objetivo es obtener informacion de
forma oral y personalizada sobre acontecimientos
vividos y aspectos subjetivos de la persona como
las creencias, las actitudes, 1as opiniones, los valores
en relacion con la situacion que se esta estudiando
(Bisquerra, 2004). Especificamente, se opté por la
entrevista semi-estructurada a través de reactivos
abiertos planificando previamente una bateria de
preguntas en relacion con un guion preestablecido,
secuenciado y dirigido que, sin embargo, tenia la po-
sibilidad de dar paso a lo que surgia en el momento.
Estas observaciones fueron complementadas con
entrevistas a otra profesora, a una alumnay ala di-
rectora del centro escolar con el proposito de esta-
blecer procesos de triangulaciéon (Albert, 2007).
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Por ultimo, se incorpord el analisis de docu-
mentos sobre la base del programa de Lenguaje y
Comunicacion para cuarto medio, y el Marco para la
Buena Ensefianza que es un documento oficial que
proporciona directrices de actuacion docente desde
el Ministerio de Educacion.

Andlisis de la informacion

El analisis de los datos se realizd siguiendo los
siguientes momentos: a) andlisis especulativo, b)
clasificacién y categorizacion, c) formacién de concep-
tos y d) generaciéon de nueva teoria (Woods, 1987). Esti-
mamos que la metodologia propuesta por este autor
permite ordenar con claridad la cantidad de infor-
macion que surge a proposito de la percepcion de los
actores sobre el programa y las dificultades para su

puesta en practica. Para el logro de los objetivos tres y
cuatro fueron analizados los documentos en busque-
da de la conceptualizacion y operacionalizacion del
nuevo programa (Tabla 1) de Lenguaje y Comunica-
cion para cuarto ano medio desde los planteamien-
tos tedricos provenientes de la pedagogia critica.

Resultados

Los resultados los hemos presentado atendien-
do a las diferentes etapas y niveles de analisis ex-
puestos previamente.

Primer nivel de andlisis: especulativo
Eltema de las percepciones nos situa en el am-
bito de lo subjetivo, de 1o que sentimos, de lo que nos

Tabla 1. Niveles y dimensiones de la pedagogia critica

Pedagogia critica

Niveles Dimensiones

Nivel preoperativo

Nivel operativo

1. Objetivos criticos

- Actitud de analisis de 1a situacién del mundo
desarrollado y subdesarrollado.
- Actitud de analisis de las causas del subdesarrollo.
- Actitud de analisis de la violencia, marginacion,
explotacion, etc.

- Conocer el no respeto por los Derechos
Humanos en el mundo.
- Conocer donde se da la violencia fisica,
estructural y moral en la sociedad y reflexionar
sobre sus causas.

Andlisis de problemas econémicos (desigualdad),
socioculturales
(estratificacion social y cultural), religiosos
(fundamentalismos) y politicos (abuso de poder,
violencia global), a nivel local, escolar, nacional y
mundial.

2. Contenidos criticos Problemas escolares y sociales.

Debates, uso de la dinamica de grupos. Qué es I-A:
ejercicios practicos.

ABP = Aprendizaje Basado en Problemas.

3-Metodologia critica Uso de 1a I-A: reflexiva, dialégica y critica.

Utilizacion de espacios extraescolares.
Calendario y sesiones de aula con una duracién
coherente con la metodologia ABP.

4.0Organizacion critica del espacioy
tiempos escolares

Andlisis de experiencias innovadoras en:
aulas, establecimientos, instituciones, politicas.

Actitud ante la utilizacion y posibilidades de las

tecnologias de la comunicacion e informacion (TIC) Uso critico de las TIC.

5. Recursos criticos

Actitud dialdgica, abierta a la contradiccion, tolerancia,

6. Evaluacion critica . i
inclusion.

Evaluar es dialogar.

Metanoia o cambio de cosmovision: hacia un profesor
investigador y reflexivo.

Utilizacion de la I-A en 1a practica profesional y

. Profesor critico - ; L
7 reflexion constante sobre la propia practica.
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cuesta expresar. Dentro de ello abordamos las difi-
cultades percibidas por la profesora, sus frustracio-
nesy sutemor frente a la posibilidad de no plantear
bien sus percepciones, de ser demasiado negativos
o de no expresar los verdaderos sentimientos. En
suma, el terreno epistemologico de las percepciones
negativas lleva al sujeto a sentir pavor frente ala po-
sible “mala interpretacién” de sus planteamientos.
La participante pareciera sentirse mas comoda al
referirse a cosas u objetos y menos a gusto al referir-
se a personas conocidas, desconocidas o abstractas
(por ejemplo, “las personas que hicieron este pro-
grama en el Ministerio de Educacién”).

También se percibe que el grado de asertividad
es inversamente proporcional al grado de influencia
de 1a persona en cuestion. En el tipico esquema esco-
lar, el director esta en el nivel mas alto de influencia,
los colegas (pares) en un nivel intermedio y los alum-
nos en el nivel mas bajo. Esto significa que los suje-
tos se sienten mas comodos hablando de los proble-
mas que presentan los alumnos para la aplicacion
de nuevos programas de estudio, menos a gusto
hablando de los problemas que surgen en la inte-
raccion con sus colegas, e incomodos al referirse a
los problemas que tienen su origen en la direccion
del establecimiento (equipos de gestion). De lo an-
terior se desprende que los entrevistados suelen ser
muy duros al referirse a sus alumnos. Esto, empero,
resulta paradéjico al comparar las actitudes de los
alumnos, estigmatizados siempre por su profeso-
res como pasivos, poco participativos y tendentes a
la molicie mas que al trabajo, con las actitudes de
estos percibidas en el aula, en donde se muestran
participativos, trabajadores y capaces de realizar
procesos de pensamiento bien realizados y bastante
creativos.

Las alumnas tienen 17 afnos. Son inquietas, les
gusta hablar y todavia son lo bastante infantiles
pararealizar juegos recreativos informales (lanzarse
papelitos, pegarse, esconderse las cosas, etc.) Pero, al
mismo tiempo, se muestran lo suficientemente res-
ponsables como para realizar lecturas, preparar ma-

terial, hacer analisis y entregar opiniones razonables
sobre distintos topicos. En una ocasion, a proposito
de la lectura de un texto de Gabriela Mistral, poetisa
y primer Premio Nobel de Literatura chileno, surgio
un debate extraordinariamente interesante.

A modo de ejemplo, en una de las clases las
estudiantes analizaron el texto de Gabriela Mistral
“Menos Condor y mas Huemul”, y a partir de ello
desarrollaron un debate sobre la sensibilidad de la
poetisa, motivada por una primacia de lo femenino.
En otras palabras, levantaron 1a tesis del posible les-
bianismo de Gabriela Mistral. Luego de discutir este
tema por un buen rato, la conversacion derivo hacia
el gran tema de la homosexualidad y se levant6 una
segunda tesis: los homosexuales son mas sensibles
y mas capaces de creacion artistica. Lo importante
de destacar es la madurez con que fue conducido el
debate y la validez de los argumentos de las partici-
pantes. Este fue un primer hallazgo, se desmitifica
la pasividad intelectual de las participantes ya que
demuestran diversas competencias asociadas a la re-
flexion y el pensamiento creativo.

Cuando surge el tema del trabajo entre profe-
sores de un mismo centro educativo, la asertividad
disminuye y el asunto se enfrenta desde la perspec-
tiva de la falta de cuidado que a veces se tiene para
lograr una adecuada articulacion entre los distintos
sectores de aprendizaje. Esta desarticulacion se pro-
duce, en este ambito, por la supuesta falta de cuida-
do que los profesores tienen respecto de lo que son
las “conductas de entrada”, los “preconceptos” o los
“insumos” que supone el trabajo con un programa.
Siun docente no se preocupa de la cobertura y pro-
fundidad de sus programas, puede impedir que los
profesores que trabajan con programas posteriores
puedan lograr sus objetivos. Para aliviar la carga que
significa referirse al trabajo de un colega —al que,
de acuerdo con la cultura gremial de naturaleza
eminentemente reivindicativa, se debe lealtad— los
entrevistados suelen hablar de los problemas que
podrian explicar o mitigar la supuesta falta come-
tida por sus pares. Es bastante tipico escuchar fra-
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ses como “ella es una excelente profesora, pero no
alcanzo a ver todo el programa y me dejo a las estu-
diantes con lagunas”, o “si mi colega no tuviera tan-
tas actividades extraprogramaticas habria podido
dejarme los estudiantes al nivel que yo necesitaba”.

En general, 1a actitud de los entrevistados es
de “critica comprensiva” frente a la problematica
del trabajo con los nuevos programas y, en general,
frente al trabajo pedagogico. Es como si nos quisie-
ran hacer ver que seria deseable un mayor nivel de
exigencia en el plano educacional, pero que es pre-
ciso entender lo dificil que resulta tratar de elevar
dicho nivel dados los problemas y las limitaciones,
de todo orden, que impactan el trabajo escolar.

Segundo nivel de andlisis: clasificacion
y categorizacion

Nuestro foco de analisis apunta a los progra-
mas de estudio. La opinion acerca de ellos, en gene-
ral, resultd relajada y asertiva. El analisis nos permi-
tio proponer la clasificacion de las caracteristicas
fundamentales de los programas en la Tabla 2.

Respecto a la estructura de los programas exis-
te la percepcién de que estan bien presentados, tie-
nen un fuerte componente practico, sin embargo,
estan descontextualizados por haber sido diseniados
con la participacion de expertos pero que no siem-

pre tienen un adecuado conocimiento de la reali-
dad educativa. Desde la perspectiva de la profesora
existe una vision instrumental de los programas de
estudio porque “adiestran” a los estudiantes para
rendir adecuadamente en pruebas de acceso a la
universidad. Respecto al criterio de integracion se
observa que los contenidos de los nuevos progra-
mas de estudio no logran relacionar diferentes con-
tenidos entre si.

En sintesis, desde la cultura escolar existe una
subvaloracién del lugar que deben ocupar los pro-
gramas de estudio.

Tercer nivel de andlisis: formacion
de conceptos

Al pasar a la etapa de formacion de conceptos
es necesario destacar que el foco de nuestra investi-
gacion lo constituye el gran problema de las dificul-
tades percibidas para la operacionalizacion de los
nuevos programas de estudio. La reforma curricular,
uno de los ejes de la Reforma Educacional Chilena,
propone nuevos programas de estudio para todos
los sectores de aprendizaje. En el proceso de imple-
mentarlos se revelan las dificultades que hemos
abordado hasta ahora. Del analisis surgen los si-
guientes conceptos: estructura, confeccion, supues-
tos, pretensiones, impacto y relacion.

Tabla 2. Aspectos positivos y negativos de los planes de estudio

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Los programas traen una vision distinta
Los programas estan mas dirigidos a la aplicacion de contenidos y
trabajos practicos
Los contenidos estan bien presentados
Los programas son ambiciosos y motivadores
Pretenden preparar a los alumnos para la Prueba de Aptitud Académica
Los programas estan mas relacionados con la vida cotidiana

Los programas estan desvinculados de la realidad educacional, no son
pertinentes
Los programas son poco relevantes, son ambiguos y utdpicos
Los programas son para una minoria de profesores
Los programas fueron confeccionados sin un proceso participativo
Los programas son muy susceptibles de ser afectados por problemas
externos
Los programas han sido hechos por gente con preparaciéon pero que
desconoce la realidad de los establecimientos en que van a ser aplicados
Los programas son instrumentalizables por parte de los alumnos
Los programas estan desvinculados unos de otros
Los programas suponen competencias previas por parte de los alumnos
que estos no poseen
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El concepto de “estructura de buena presenta-
cion de los programas”

Este concepto alude a la forma como estd con-
feccionado y presentado el programa, y apunta
a la inclusion de nuevos referentes tedricos que
se perciben al apreciar la secuencia de conte-
nidos, actividades, metodologias y formas de
evaluacion. El hecho de que se considere que los
programas estdn bien presentados alude a que
se ven completos y con gran coherencia interna.
Las actividades sugeridas son mds atractivas, las
lecturas sugeridas son mds modernas, los textos
estdn mds actualizados. Los programas se ven
mds cercanos a la reforma, con una orientacion
mds constructivista (el constructivismo, aunque
poco conocido y casi no llevado a la prdctica,
aparece como la teoria de moda, como la piedra
de toque de las reformas. Si algo se plantea en
clave constructivista tiene grandes probabili-
dades de ser considerado para realizar cambios
reformistas) y que supone mayor trabajo por
parte del alumno.

El concepto de “confeccion novedosa de los
programas”, pero desvinculada

Este concepto se refiere a la elaboracion de los
programas, lo que implica un proceso intelec-
tual que integra muchos elementos (textos, re-
ferentes tedricos, investigaciones) y el trabajo
de muchas personas (investigadores, asesores,
expertos) que desde el Ministerio de Educacion
trabajan en comisiones para disenar y preparar
los programas de estudio que luego son distri-
buidos a los establecimientos educativos de
todo el pais. Este estudio se realiza “entre cuatro
paredes”, desconociendo la realidad educacio-
nal del pais y es pensado por una minoria de
académicos en absoluto representativa del ma-
gisterio nacional.

Alude a un trabajo realizado por un nimero menor de per-
sonas excluyendo a gran parte de los actores.

El concepto de los “supuestos exagerados e
irreales de los programas”

Este concepto hace alusion al desconocimien-
to de las verdaderas conductas de entrada con
que los actores del proceso (profesores y alum-
nos) se enfrentan a la puesta en marcha de los
programas de estudio. Los programas suponen
competencias que de hecho no existen; suponen
en los alumnos capacidades provenientes de su
trabajo en niveles inferiores y en los profesores
competencias y conocimientos adquiridos en
su formacion académica y en su experiencia
profesional. En alqgunos casos suponen también
ciertas capacidades instaladas por parte de los
establecimientos educativos. En otras palabras,
los programas fueron pensados para alumnos
con buena base, para profesores bien formados
y con experiencia, y para establecimientos bien
equipados.

El concepto de “las cosas que se pretenden lo-
grar con los programas”

Este concepto alude a la supuesta ingenuidad
que inspir6 a quienes hicieron los programas en
cuanto a las cosas que se pretenden lograr. Se pre-
tende que los alumnos se preparen para la Prueba
de Seleccion Universitaria (PSU) y que desarrollen
una serie de competencias que se aprecian como
exageradas para lo que la situacion permite. Al
haber expectativas exageradas, y al no ser, por
lo general, satisfechas, se tiende a pensar que el
trabajo de los profesores o la implementacion en
los colegios es la causa del logro parcial o nulo de
tales expectativas.

El concepto de los “programas frente a los cua-
les no se puede permanecer indiferente”

Este concepto se refiere a la condicion que pre-
sentan los programas y que buscan un impacto
de corto plazo junto a una implementacion in-
mediata, aun cuando esto tenga un alto costo
para el logro de los objetivos. De este modo, la

353



ISSN 0123-1294 | Educ.Educ. Vol.15. No. 3 | Septiembre-diciembre de 2012 | pp. 345-362.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educacién

percepcion es que el programa invita a cambiar,
a reconceptualizar o a buscar formas de lo-
grar los nuevos fines propuestos por el progra-
ma, con los viejos medios.

6. Elconcepto de “programa vital tipo archipiélago”

Este concepto alude a que los programas poseen
una mayor relacion con la vida diaria, estdn
mds ligados a la vida “real” de los alumnos, pero
sin vinculacion con los otros programas que tie-
nen las mismas intenciones pero que se desco-
nectan unos de otros. Por ejemplo, la profesora
de quimica manifiesta que el nuevo programa
insiste mds en la comprension por parte de los
alumnos de procesos de la vida diaria en que la
quimica se aprecia en forma prdctica, pero per-
cibe que las alumnas no logran conectar eso con
lo propio de los programas de matemdticas, de
fisica y otros. Incluso, la desvinculacion llega al
punto de que, por falta de competencias logra-
das en el dmbito de lenguaje y comunicacion,
las alumnas no comprenden bien las instruccio-
nes para realizar los ejercicios.

Cuarto nivel de andlisis: teoria

Desde el punto de vista epistemologico se insis-
te en que en el paradigma metodoldgico cualitativo
no se pueden generalizar los datos, pero si la teoria.
Ante el supuesto de que la profesora investigada
posee una vision de las dificultades para la operacio-
nalizacion del programa de estudio, que surgen de la
estructura del programa mismo, de la vision de sus
autores, de la respuesta de las alumnas y, en general,
de la propuesta de reforma, es posible explicar la si-
tuacion desdela “valoracion externa de un programa
impuesto”. La explicacion, a nuestro juicio, proviene
de una disociaciéon entre el propio estilo de trabajo
pedagdgico y los elementos que lo impactan. En este
caso, se trata de la confrontaciéon de un programa
que supone objetivos y contenidos que pretenden
interpelar 1a practica de una profesora pero que no
lo logran. Esta situacion implica:
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Un nuevo programa de estudio que pretende
quebrar un paradigma. En otras palabras, un
programa no es neutro ya que engloba una con-
cepcion ideoldgica y politica de lo que se espera.

Lo anterior supone conocer los fundamentos del
programa, la propuesta general de reforma, la
matriz curricular de la cual es parte, las caracte-
risticas de los alumnos con los que se va a traba-
jar y, sobre todo, estar consciente de las caracte-
risticas de la propia prdctica pedagogica, cuyos
términos el programa pretende modificar.

Esto presume la necesidad de enfrentar el pro-
grama desde el replanteamiento de la propia
prdctica, lo que supondria, a nivel preoperativo,
el surgimiento natural de una actitud de revi-
sion de la propia prdctica y, en el nivel operativo,
algun plan, aunque fuese sencillo, de revision y
reconceptualizacion. En otras palabras, la sola
llegada del nuevo programa activaria el desa-
rrollo del algoritmo de la reflexion-accion en
torno a la propia prdctica.

Dado que el proceso anterior no se activa y, sin
embargo, no se puede permanecer indiferente
frente al programa (concepto 6), la actitud in-
quisitiva y critica se vuelve contra el programa
mismo, sus creadores y sus afectados. Siguiendo
este razonamiento, podemos agrupar los con-
ceptos generados en dos cateqgorias:

Los conceptos que dan cuenta de los programas
mismos: en este caso se trataria de un programa
que posee una presentacion rigurosa, adecuada,
con todos los componentes estructurales (objeti-
vos, contenidos, evaluacion etc.). Sin embargo, los
contenidos se encuentran desarticulados, desvin-
culados de la realidad, siguiendo la idea del ar-
chipiélago que alude a la ilusion de un “conjunto”
que en la realidad se visualiza como una serie de
islas independientes. Esta representacion la lleva-
mos a la falta de articulacion de un contenido
con otro. En este escenario, la profesora no pue-
de permanecer indiferente y se ve afectada por
dicha estructura.
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2. Los conceptos que dan cuenta de como los alum-
nos y profesores en general se ven influenciados
por los programas: en este caso se hace referencia
a una serie de contenidos exagerados e irreales
que llevan a una construccion deformada de la
realidad que es transmitida generacionalmente.

Si analizamos las categorias expuestas nos da-
remos cuenta de que ambas no hacen referencia al
actor principal: el profesor que aplica el programa.
Este elemento resulta fundamental para nuestro
estudio, ya que es la profesora quien requiere una
participacion protagoénica. Es ella quien esta llama-
da socialmente a apropiarse de estos nuevos progra-
mas para luego conseguir la transposicion didactica
de los contenidos con sus estudiantes. Desde esta
perspectiva, se requiere de la reflexion, revision, re-
conceptualizacion de la propia practica docente, lo
que implicaria un nivel superior de actuacion.

El caracter tedrico-explicativo consiste en en-
tender la presencia de un mecanismo de despla-
zamiento de la responsabilidad de responder con
cambios en la practica al desafio de 1a implementa-
cion de un nuevo programa de estudio. Este “despla-
zamiento del centro de gravedad” implica eliminar
al actor principal para hacer gravitar la responsabi-
lidad en los cambios que no se hicieron cuando el
programa fue elaborado. Se admite que el programa
comporta novedades, pero de todos modos produ-
ce un choque con la realidad, con aquella realidad
que no fue considerada para su implementacion. Es
como si la profesora investigada nos dijera: “dado
que yo no voy a cambiar mi practica pedagogica, el
contexto deberia haber asumido eso, es decir, los de-
mas actores socioeducativos debieron haber cam-
biado por mi”.

Para dar respuesta al objetivo que pretendia
conocer si la profesora adopta una actitud reflexi-
va e integra en su discurso elementos provenientes
de la pedagogia critica, hemos empleado categorias
tedricas? (Tabla 3).

2 En metodologia cualitativa se emplean categorias de tipo
tedrico para analizar los datos obtenidos. Se suele decir que

Para una mejor comprensién de la matriz ex-
plicamos lo que se va a entender en cada una de es-
tas categorias:

Objetivos criticos: en esta categoria aludimos
a la presencia de objetivos curriculares que se diri-
jan a despertar en el alumno categorias de analisis
social. En el nivel preoperativo aludimos a las ac-
titudes que suponen romper con un curriculo re-
productivo y con aquella actitud que entiende las
desigualdades e injusticias sociales como naturales
y no reacciona ante ellas. En el nivel operativo esto
supone incorporar en el curriculo objetivos de logro
de competencias de analisis y critica social.

Contenidos criticos: en esta categoria agrupa-
mos los contenidos curriculares adecuados para el
logro de los objetivos planteados. Estos contenidos
suponen tematicas socioeconémicas que incluyan
temas de género, de justicia social, desigualdad,
grupos de poder, mundialismo, ecologia, naturaleza,
desarrollo y subdesarrollo. En el nivel preoperativo
suponemos la actitud positiva hacia la inclusion de
estas tematicas (vertical o transversalmente) en el
curriculo. En el nivel operativo esto se manifestaria
en la inclusion directa o indirecta de estos temas en
el curriculo escolar y en el trabajo de aula.

Metodologia critica: en esta categoria aludimos
a las metodologias activo-participativas, coherentes
con los objetivos y contenidos arriba descritos. Las
metodologias deben ser dialdgicas, grupales, que fo-
menten la reflexion y que utilicen la investigacion-
accion en forma recurrente. También deben enfati-
zar el aprendizaje basado en problemas (ABP). Estas
metodologias promueven el trabajo colaborativo y
personal del alumno que lo habilita para enfrentar-
se al mundo, especialmente al mundo social, desde
otros supuestos. En el nivel preoperativo aludimos a

son los “lentes con los cuales se mira un objeto de estudio”.
Para Sandin (2003) las categorias tedricas integran una pers-
pectiva epistemoldgica, cientifica e ideologica que se adopta
para definir un objeto social, en nuestro caso, estas catego-
rias provienen de la pedagogia critica y son los elementos
constituyentes de la practica pedagdgica (objetivos, conte-
nidos, metodologia, evaluacion, rol del profesor, entre otros).
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Tabla 3. Elementos de la pedagogia critica

Pedagogia critica
Niveles Dimensiones

Nivel preoperativo

Nivel operativo

1. Objetivos criticos

Actitudes hacia el tratamiento de tematicas
socioecondmicas

Levantamiento de categorias de analisis de tematicas
socioeconémicas

2. Contenidos criticos

Actitud permeable y apertura hacia las tematicas
socioeconomicas relevantes

Tratamiento (investigacion, lectura) de tematicas
socioeconémicas relevantes

3. Metodologia critica

Actitud positiva hacia el didlogo, 1a I-A, el trabajo
grupal, el ABP

Utilizacién en aula de metodologias dialégicas, I-A,
trabajos grupales, ABP

4.0rganizacion critica del espacio
y tiempos escolares

Actitud de aprovechamiento de ventajas de lugares
y momentos para tratar los temas socioeconémicos
relevantes

Uso adecuado de espacios (dentro y fuera de
la escuela) y de momentos (situaciones locales,
nacionales e internacionales) para tratar los temas
socioeconémicos

5. Recursos criticos

Actitud positiva hacia las TIC para la investigacion y
tratamiento de los temas socioeconémicos

Utilizacion pedagdgica de las TIC para investigacion y
tratamiento de los temas socieconémicos

6. Evaluacion critica

Actitud evaluativa a través del dialogo, el ABP, la
reflexion, la I-A

Evaluacion pedagégica utilizando el didlogo, el ABP, la
I-A, la reflexion

7. Profesor critico

Actitudes reflexivas, investigativas y dialdgicas

Reflexion sobre la propia practica, uso de la I-A,

racionalidad comunicativa

la actitud de aceptacion y legitimacion de estas me-
todologias (aunque supongan capacitacion previa,
mas trabajo para el profesor y rompan el paradigma
del “magister dixit”). En el nivel operativo nos refe-
rimos a la incorporacion personal y colectiva en el
establecimiento educativo de dichas metodologias.

Organizacion critica de espacios y tiempos esco-
lares: esta categoria supone una redefinicion de los
conceptos “espacio escolar”y “tiempo escolar”. Des-
de esta perspectiva, el espacio escolar no se reduce
a la escuela, sino que se abre a la vida en general.
El limite que separa al establecimiento educativo
del resto de la comunidad tiende a desaparecer. La
escuela se abre al mundo ampliando su radio de ac-
cion e incorporando (educacionalmente hablando)
otras instancias y otros agentes. Esto se materializa
por medio de salidas a terreno de los alumnos, visi-
tas de agentes externos a la escuela, entre otras. El
tiempo escolar también se amplia mediante la uti-
lizacién pedagogica de actividades extraescolares.
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Recursos criticos: en esta categoria queremos
aludir a las tecnologias de la informacién y la co-
municacion (TIC), y a la promocién de habilidades
tecnoldgicas. En el nivel preoperativo aludimos a la
actitud positiva de utilizacion de las TIC. Para algu-
nos docentes esto implica perderles el miedo y, para
otros, simplemente poder traducir a formato digital
su material de ensenanza. Como fuere, siempre su-
pone aprendizaje y capacitacion. En el nivel operati-
vo implica la utilizacién de las TIC.

Evaluacion critica: en esta categoria nos refe-
rimos a la necesaria coherencia curricular. Si pro-
ponemos objetivos y contenidos en una linea, la
evaluacion de los mismos deberia seqguirla. La eva-
luacién critica que proponemos sigue la linea meto-
doldgica del docente, esto es, utiliza técnicas dialogi-
cas, trabajos colaborativos, solucion de problemas y
proyectos de investigacion-accion. Por otra parte, en
este paradigma la evaluacion se vuelve una activi-
dad mas en el trabajo de aula y supone una instan-
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cia de aprendizaje. En el nivel preoperativo aludimos
ala actitud de aceptacion de este tipo de evaluacion
en desmedro de las clasicas que suelen adecuarse
mejor al curriculo reproductivo.

Profesor critico: esta categoria es la mas impor-
tante para nuestro trabajo y resume todo lo anterior.
El profesor critico realiza su trabajo pedagogico des-
de tres lugares de habla complementarios: 1a inves-
tigacion (especialmente la investigacion-accion), la
reflexion (sobre todo la reflexion sobre la propia prac-
tica) y el didlogo (especialmente el didlogo pedagod-
gico en el aula y con sus pares). A nivel preoperativo
el docente manifiesta una actitud (adquirida y man-
tenida) reflexiva, dialégica y de indagacién. A nivel
operativo, fundamenta su desempeno profesional en
estos tres elementos.

Explicadas las categorias de nuestra matriz, se
nos impone la tarea de ordenar los datos de acuer-
do con ella para luego reflexionar sobre los resul-
tados. La técnica utilizada fue la siguiente: al nivel
preoperativo lo llamamos “A” y al operativo “B”. De
este modo obtuvimos catorce categorias, desde 1a 1A
hasta 1a 7B. Leimos los textos y las entrevistas mar-
cando al margen con la clave correspondiente cada
vez que encontrabamos un elemento que se podia
incluir en la matriz.

Antes de ello estimamos que era necesario ha-
cer una descripcion mayor de los documentos que
serfan analizados: el Programa de Lenguaje y Comu-
nicacion para cuarto ano de educacion secundaria y
el Marco para la Buena Ensefianza (marco orienta-
dor de la Reforma chilena).

El programa de Lengua Castellana y Comuni-
cacion para cuarto ano de secundaria plantea como
objetivos:

e  Comprender la especificidad de las situaciones
publicas de comunicacion.

e  Reconocer y utilizar adecuadamente los ele-
mentos constitutivos propios de este tipo de si-
tuaciones y de discursos.

e  Desempenarse con propiedad en dichas situa-
ciones, como receptor y como emisor de distin-
tos tipos de discursos, orales y escritos.

e  Afianzar el dominio Iéxico y ortogrdfico, y de las
estructuras gramaticales discursivas y textuales
pertinentes a los diversos tipos de discurso publico.

e  Analizar e interpretar obras literarias contem-
pordneas, identificando en ellas algunos rasgos
distintivos de la literatura de nuestra época.

e  Comprender, analizar e interpretar criticamente
las imdgenes del mundo y del ser humano contem-
pordneo que se manifiestan en las obras leidas.

e  Apreciar el valor de estas como medio de expre-
sion, conocimiento y comprension de la reali-
dad actual.

e  Afianzar el interés, la reflexion y la discusion
acerca de temas y problemas relevantes del
mundo actual, mediante la lectura comprensiva
de textos literarios y no literarios referidos a ellos.

e  Producirtextos que permitan la expresion de la vi-
sion personal acerca del mundo contempordneo.

e  Analizar criticamente los mensajes de los me-
dios masivos de comunicacion, evaluarlos en
relacion con los propios objetivos y valores, y
formarse una opinion personal sobre dichos
mensajes.

Como se puede apreciar, el programa es ambi-
ciosodesde el punto de vista delas competencias que
se quieren lograr en los alumnos, lo que supone una
practica pedagogica flexible. A priori senalamos que
los tres ultimos objetivos, desde nuestra perspectiva,
aluden al paradigma critico, toda vez que se refieren
ala capacidad de los alumnos de reconceptualizar la
informacion sobre el mundo contemporaneo.

El Marco para la Buena Ensefianza propone un
perfil de competencias (desemperios concretos en la
practica profesional docente) con las cuales se pue-
de, en principio, asegurar la calidad de la ensefianza.
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Estos estandares de responsabilidades profesionales
apuntan a los desemperios minimos que aseguren
el logro de los objetivos educacionales propuestos
por las Matrices Curriculares Basicas. Desde el punto
de vista que nos interesa, se hace necesario mostrar
las alusiones al paradigma critico de ese texto.

Desde esta perspectiva, podemos inferir que
apuntan a un “paradigma incoado de investigacion-
accion”, toda vez que aluden a una responsabilidad
profesional que se resuelve desde la conceptualiza-
cion de la propia practica en funcion del estudiante.
Se puede establecer que el Marco para la Buena Ense-
nanza es lo suficientemente critico como para esta-
blecer que la formacién inicial docente debiera seguir
una orientacion critica lo suficientemente explicita
como paralograr las capacidades (a nivel preoperati-
vo y operativo) implicadas en su propuesta.

El analisis de los documentos, en general, nos
muestra que se encuentran en ellos algunos obje-
tivos y contenidos criticos, especialmente en el Pro-
grama de Lenguaje y Comunicacion. Asimismo, en
estos documentos hallamos alusiones a la metodo-
logia critica, especialmente en lo que se relaciona
con la valoracién del dialogo como forma de interac-
ciéon humanay superacion de controversias.

Ahora bien, desde nuestro punto de vista, lo
mas relevante son las alusiones —directas unas y
no tan directas otras— que nos hace el Marco para
la Buena Ensenanza al plantear como responsabili-
dades profesionales la reflexion sobre la practica y
luego relacionarla con la evaluacion de los apren-
dizajes, proponiendo una suerte de retroalimenta-
cién, de circulo virtuoso que perfectamente puede
ser entendido como una alusién al paradigma de
la investigacion-accion. También nos propone cla-
ramente una serie de actitudes criticas frente a la
realidad social. Si pensamos que este documento
pretende entregar el perfil del profesor ideal para la
implementacién de la reforma, podemos decir que
este tiene varios componentes que podriamos lla-
mar criticos, aunque el perfil no siga explicitamente
el referente critico.
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En un segundo momento exploramos las opi-
niones de nuestros actores socioeducativos encon-
trando los siguientes descubrimientos:

1. De los elementos pertenecientes a las dos pri-
meras categorias, esto es, los objetivos criticos,
a nivel preoperativo y operativo (categorias 1A
y 1B) encontramos una alusion que correspon-
de a la vision de los creadores del programa en
cuanto a producir uno mds relacionado con la
aplicacion de competencias en la vida diaria. El
concepto “vision” nos permite inferir que se alu-
de fundamentalmente al nivel preoperativo.

2. las categorias siguientes recogen la informa-
cion sobre la presencia de metodologias criticas
para el desempeno profesional, especialmente
el trabajo de aula, tanto a nivel preoperativo
como operativo (categorias 3A y 3B). En las en-
trevistas solo apreciamos un par de alusiones
al trabajo grupal, pero luego de nuevas lectu-
ras nos dimos cuenta de que su metodologia de
trabajo con las alumnas es mucho mds activo-
participativa de lo que se puede observar en las
entrevistas: realiza trabajos grupales, insiste en
que las alumnas analicen y sinteticen, las hace
discutir y les pide a cada momento su opinion.
Las alumnas responden bien y son capaces de
entrar a temas actuales y complicados y resol-
verlos bien, como la discusion sobre la supuesta
condicion de lesbiana de Gabriela Mistral. Esta
metodologia podria ser calificada de critica en
el plano preoperativo y, en el dmbito operativo,
podrian ser calificadas como una postulacion a
la metodologia critica. Intuitivamente, al me-
nos, creemos que Io es.

3. Las categorias correspondientes al profesor cri-
tico, tanto en el plano preoperativo como en el
operativo (categorias 7A y 7B), corresponden a la
caracterizacion del docente que, a nuestro jui-
cio, se necesita para llevar adelante la Reforma.
Este profesor critico, tanto en sus actitudes como
en su prdctica pedagdgica, es tal por funcionar
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de acuerdo al paradigma critico en su prdctica
pedagogica. Es un docente que trabaja critica-
mente desde dentro, desde si mismo, a partir de
la reflexion, la investigacion y la racionalidad
comunicativa. Este elemento no aparece expli-
citamente en la conceptualizacion, pero si apa-
rece claramente la percepcion de la necesidad
de realizar cambios en la prdctica desde otros
referentes. No se piden recetas, sino la oportuni-
dad de realizar cambios, el espacio para intentar

Tabla 4. Sintesis de los resultados

cosas nuevas, en suma, la libertad para asumir el
control del cambio. Esta actitud se debe entender
en el dmbito preoperativo, pero seria pretencioso
calificarla como critica. Es la manifestacion del
deseo de probar con nuevos referentes. Ahora
bien, esta actitud bien podria considerarse como
una intencion critica incoada.

Para terminar con este estudio, veamos nuestra ma-
triz con los resultados del andlisis incorporado (Tabla 4):

Pedagogia critica

: : . Nivel preoperativo
Niveles Dimensiones preop

Nivel operativo

1. Objetivos criticos

Hay algunas alusiones a actitudes de los docentes
hacia ellos. La “vision” del programa los supone.

Se encuentran en los textos de referencia. En el
Marco para la Buena Ensefianza es donde se dan mas
explicitos.

2. Contenidos criticos

Se percibe la necesidad de llevar algunos contenidos
hacia esta esfera.

En los textos hay algunos explicitos. En las entrevistas
no los hay explicitos.

3. Metodologia critica

Hay una actitud que postula a la metodologia critica,

Se aplican algunas, pero intuitivamente.

pero es intuitiva.

4.0Organizacion critica del
espacio y tiempos escolares

No hay conceptualizacion.

Existe una actitud intuitiva, un olfato para aprovechar
ciertas coyunturas, pero es instintivo.

5. Recursos criticos

No hay conceptualizacion, solo buena disposicion.

No se evidencian elementos.

6. Evaluacion critica

Hay alguna disposicién, pero como intuicion.

No se evidencian elementos.

7. Profesor critico

No aparecen elementos explicitos. No hay
conceptualizacion, solo algunas intuiciones de
necesidad de cambio de referente.

No se evidencian elementos.

A partir de estos antecedentes podemos esta-
blecer que la presencia del referente critico no es su-
ficiente como para decir que la profesora investigada
conceptualiza su practica desde dicho referente. Si
bien a nivel prescriptivo, especialmente en el Marco
para la Buena Ensenanza, los objetivos parecieran
incluir la dimension actitudinal, esta dimensién aun
no esta presente en el pensamiento y la actuacién de
la profesora participante. Ocurre lo mismo a nivel de la
metodologia que se piensa como una propuesta partici-
pativa y dialégica. Sin embargo, en un nivel operativo el

avance es poco significativo evidenciando rasgos de
actuacion incipientes. Asimismo, se puede observar
que la organizacion, los recursos y la evaluacion son
elementos distantes de lo que significa la pedagogia
critica tanto en su dimensidén preoperativa como
operativa. Por ultimo, y quizas el factor mas impor-
tante, es el rol del profesor critico. Bajo esta perspec-
tiva la profesora deberia desarrollar o mostrar evi-
dencia del desarrollo de un pensamiento critico que
le permita enfrentar de mejor manera su profesion
y facilitar la adopcién de cambios en su quehacer
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profesional, pero no existe evidencia de ello en nin-
guno de los niveles descritos.

Conclusiones

El caso que hemos presentado fue disenado
con la intencion de mostrar, en una situacion real y
concreta, nuestras intuiciones respecto del impera-
tivo de entender la necesidad de conceptualizar la
practica pedagdgica desde los supuestos de la peda-
gogia critica, entendiendo que este enfoque podria
garantizar mejores resultados en el proceso de im-
plementacion.

Respecto del contexto en que se situd la in-
vestigacion podemos senalar que la muestra fue
intencionada, es decir, optamos por un colegio que
se enmarcara dentro de los requerimientos de 1a ac-
tual Reforma, y una profesora que se adscribiera a
estos postulados con formacién previa en curriculos
innovadores.

A partir de los resultados podemos concluir
que la conceptualizacion de las dificultades asocia-
das a la puesta en marcha del programa de estudio
se realiza desde referentes externos, sin compro-
meter casi la propia practica, es decir, desplazando
el centro de gravedad de la problematica hacia los
demas agentes del proceso, especialmente hacia
los creadores del programa, cuyo desconocimiento
de la realidad en que se implementan los progra-
mas los hace tener una vision desinformada e, in-
cluso,ambiciosa e ingenua de su aplicacion. Nuestra
profesora investigada tiende a salirse del problema
insistiendo en 1a responsabilidad de los otros, de los
reformadores, de los intelectuales encerrados en su
torre de marfil que no conocen la realidad y hacen
programas utdpicos. Estos resultados coinciden con
el trabajo previo realizado por Garcia Gémez (2005)
que demuestra una falta de conexién entre las ini-
ciativas de innovacion, las practicas de ensenanzay
las practicas econémicas, politico-administrativas
y socioculturales.
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Tal situacion nos permite entender la gran re-
sistencia que suele existir frente al uso de nuevos
programas debido a lo violenta que resulta la situa-
cion epistemoldgica generada: se elabora y entrega
un programa que supone y requiere, para su apli-
cacion, la capacidad de reflexionar sobre la propia
practica a fin de poder albergar un nuevo programa
que comporta todo un nuevo paradigma educacio-
nal, esto es, nuevos referentes tedricos, nuevas con-
cepciones curriculares, nuevas sugerencias metodo-
logicas; en suma, un nuevo rol docente. La violencia
surge cuando esa suposicion y ese requerimiento
no existen, simplemente porque no corresponden
al ethos profesional del profesor medio, que no tie-
ne incorporada a su practica reqular la capacidad de
reflexionar sobre la misma. Esta situacion puede ser
explicada desde el trabajo de Lafortune y Saint Pierre
(1998) que senalan que habitualmente la innovacion
educativa responde a supuestos epistemoldgicos
que se caracterizan por perpetuar una relacion de
poder sin garantizar un intercambio entre distintas
experiencias sobre practicas pedagdgicas, o que se
sabe y lo que se cree como mejor en cada practica
pedagogica, asi como la distincion entre lo que se
hace y por qué se hace. Es evidente que esta relacion
de poder no permite una apropiacion de la practica
pedagogica y un discernimiento de como cambiar
la propia practica como parte de un proceso de re-
flexion critica sobre esta, ya que no se valora lo que
otros saben a cerca de su propia practica pedago-
gica y el cambio esta en manos de los que si saben
como deberia ser esa practica.

En nuestro caso, el resultado es un quiebre
epistemoloégico que redunda en desconcierto, frus-
tracion y desorientacion. El profesor quiere imple-
mentar el programa y lograr sus objetivos, pero el
programa le resulta rigido, extenso, utopico y des-
contextualizado. Esta actitud negativa se vuelca,
entonces, hacia el origen del programa y no hacia
la propia practica. En sintesis, concluimos que el
programa se percibe como impracticable debido a
la incapacidad de modificar la practica pedagogica
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para acogerlo y esto debido a la incapacidad de re-
flexionar sobre la misma por deficiencias en el nivel
preoperativo (actitud reflexiva y critica) y operativo
(técnicas de operacionalizacion del cambio).

Respecto a la presencia del paradigma critico
en la conceptualizacion del desempeno docente de
nuestra profesora investigada, la matriz utilizada
para este sequndo analisis fue la misma que propu-
simos para caracterizar al profesor iluminado por el
paradigma de la pedagogia critica. En esta matriz
consolidamos el analisis de los textos investigados y
los resultados de las entrevistas y de 1a observacion
de clases. Las conclusiones aqui obtenidas nos llevan
a comprobar la presencia de objetivos y contenidos
criticos en los documentos que enmarcan el trabajo
pedagdgico de nuestra profesora investigada. Aun-
que estos elementos no correspondan a la presen-
cia explicita e intencional del paradigma critico, su
sola presencia nos permite concluir que la profesora
se ve desafiada a realizar un trabajo critico para no
producir un quiebre epistemologico. En otras pala-
bras, objetivos y contenidos criticos exigen que los
demas componentes curriculares también lo sean.
Desde nuestra perspectiva, tal quiebre se produce
debido a que la profesora investigada no conceptua-
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