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5. LAS APORTACIONES  
DE LOS DOCENTES A LA REFORMA  
INTEGRAL DE LA EDUCACIÓN BÁSICA1

Frédéric Yvon2

El objetivo de este capítulo es presentar las observaciones realizadas 
durante el año escolar 2009-2010 en dos aulas de primer año de 
primaria. Estas observaciones permiten impugnar las apreciaciones 
tan frecuentes en la literatura científica sobre el trabajo docente, el 
manejo del cambio y el fenómeno de resistencia al mismo (Bareil, 
2013) y el estatus de la actividad docente en la concepción de instru-
mentos didácticos. La presente investigación utiliza las herramientas 
metodológicas desarrolladas en las ciencias del trabajo y de la ergo-
nomía, en particular para dar cuenta de la complejidad del trabajo  
de los docentes (Faïta, 2003), aún más perceptible en un contexto de 
cambio. El trabajo concluye en una propuesta de nueva alianza 
entre los diseñadores de los sistemas educativos (quienes deciden 
los procedimientos) y los profesionales de la educación (quienes los 
aplican) para superar el continuo enfrentamiento entre ambos.

Problemática

Los servicios públicos, y los sistemas educativos en particular, se en-
cuentran sometidos desde hace dos decenios a un continuo cues-

1	 La traducción fue realizada por María Eugenia Orihuela Viveros. Esta investigación se realizó 
con ayuda de Laura Mercado y el apoyo del profesor Ángel Díaz-Barriga. Una versión anterior 
de este texto fue leída y comentada por Philippe Veyrunes. Ellos han hecho posible la redac-
ción de este capítulo. Para todos mi sincero agradecimiento. 

2	 Profesor asociado en las universidades de Ginebra y de Montreal.
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tionamiento sobre su eficacia y a una ola de cambios importantes. 
Sin embargo, estos cambios rara vez se han logrado con éxito. En 
general, se estima en 70 por ciento la tasa de fallos en las tentativas 
de transformación en el funcionamiento y prácticas de cualquier or-
ganización (Collerette, 2008). Aun si la cifra fuera inexacta (Hughes, 
2011), es indiscutible la dificultad para modificar culturas y prác-
ticas organizacionales por parte de directivos y decretos (Crozier, 
1979). Sin duda, las prácticas pedagógicas no escapan a la regla. 
Los recientes ejemplos de renovación pedagógica en Quebec y la 
renovación de la enseñanza primaria en Ginebra muestran que los 
obstáculos son innumerables antes de que puedan modificarse efec-
tivamente y en forma perdurable el currículum y el trabajo en clase 
y en los establecimientos de los docentes. Si agregamos que estas dos 
reformas buscaban implementar programas formulados en términos 
de competencias y no de conocimientos, no podemos más que estar 
inquietos por el futuro de la Reforma Integral de la Educación Bási-
ca (rieb) iniciada en México en 2009.

El fracaso de las reformas educativas se atribuye continuamente 
al mismo factor que en las otras organizaciones públicas o priva-
das: la resistencia de los actores de primer nivel para cambiar su 
manera de trabajar (Hultman, 1998). Esta resistencia puede tomar 
diversas formas: ideológica, cultural, cognitiva, práctica. Los ejecu-
tantes encargados de implementar los cambios que el sistema o la 
jerarquía reclaman son considerados el eslabón débil de las refor-
mas: o no comprenden las modificaciones que se les solicitan, o se 
oponen a dichas modificaciones si éstas chocan con sus valores y 
les reprochan “traicionar” el corazón de la misión educativa, o sim-
plemente prefieren someterse a prácticas pedagógicas acostumbra-
das en vez de ceder al “canto de las sirenas” de las nuevas modas  
pedagógicas.

Este diagnóstico del factor humano como fuente de oposición 
a las reformas ha llevado a renovar las políticas educativas hacia 
estrategias híbridas (Carpentier, 2012); más que definir de antemano 
todas las modificaciones que deben implementarse prescribiendo 
con precisión las actividades didácticas, un margen de maniobra 
dirigida es acondicionado para que los docentes puedan apropiar-
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se de la visión del cambio: grandes líneas han sido trazadas (por 
ejemplo la definición exacta del concepto de “competencia”) pidien-
do a los docentes, ya sea individualmente o en pequeños grupos, 
traducir las directivas en prácticas docentes. Tal concepción de la 
implementación del cambio se basa en la postura profesional de los  
docentes.

La rieb puede considerarse una estrategia híbrida: por un lado, 
se proporcionaron herramientas didácticas para apoyar las prácticas 
en clase (libros de texto) y, por otro, los maestros se formaron de 
acuerdo con el “enfoque de competencias” para actualizar los prin-
cipios de la reforma en clase. La formación estaba compuesta por 
tres módulos: el primero trataba el término de “competencia”; el se-
gundo abordaba las situaciones de aprendizaje; finalmente, el tercer 
módulo se enfocaba específicamente a la evaluación. Es posible, por 
supuesto, lamentar que la formación de los maestros se efectuara 
en paralelo a la implementación de la reforma y que los métodos de 
evaluación no fueran modificados durante ese mismo año.

La cuestión que nos planteamos es saber cómo los docentes im-
plementaron la reforma, cómo la aplicaron en sus aulas, si podemos 
constatar modificaciones importantes en sus prácticas docentes, si 
en la práctica manifiestan comportamientos de rechazo, de bloqueo 
o de resistencia pasiva (adoptando el nuevo vocabulario pero sin 
cambiar las actividades en clase); finalmente, habiendo cambiado 
los manuales, saber qué tácticas suelen emplear durante su actividad 
docente.

El objeto de esta investigación es, pues, examinar de la manera 
más precisa y concreta posible qué ocurría con la reforma en las 
clases de primaria en la ciudad de México. Nuestra sutileza de aná-
lisis limitó la posibilidad de trabajar con una amplia muestra. Dos 
docentes fueron elegidas de manera aleatoria para constituir nues-
tra muestra representativa: una joven maestra recién egresada de la 
Escuela Normal y una maestra con vasta experiencia. Intentamos 
realizar una detallada descripción de lo que sucedía con la rieb y sus 
preconizaciones en la actividad real en clase.

Nuestro postulado consistió en tomar un punto de inicio inver-
so a los estudios clásicos: en lugar de considerar las nuevas pres-
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cripciones educativas como una tabla de evaluación que permite 
imputar faltas a los docentes por aplicar en forma errónea o torpe 
la reforma o por la ausencia de ejecución de la misma, buscamos 
captar las diferencias a fin de comprenderlas más que condenarlas: 
si los docentes son profesionales, postulado sobre el que se basan la 
mayoría de las recientes reformas, su interpretación y traducción en 
sus clases de las nuevas preconizaciones didácticas son reveladoras 
de un pensamiento profesional en acción.

Método de análisis

Con el fin de aprehender la actividad docente respecto a los cam-
bios reales, extrajimos nuestros planteamientos teóricos de la psi-
cología ergonómica (Leplat, 1997) y de los métodos desarrollados 
para analizar el trabajo (Leplat, 2000). La psicología ergonómica 
ha desarrollado una serie de conceptos para describir el trabajo en 
situación. Este cuadro de análisis ha inspirado a los investigadores 
en ciencias de la educación para analizar las operaciones de trabajo 
de los docentes (Durand, 1996; Goigoux, 2002; Amigues, Faïta y 
Kherroubi, 2003; Yvon y Saussez, 2010), 

Los conceptos centrales del análisis del trabajo permiten distin-
guir entre el trabajo que se manifiesta en una tarea (lo que se tie- 
ne que hacer y las modalidades prescritas para su realización) y aquel 
que se manifiesta en una actividad (las modalidades efectivamente 
utilizadas por el trabajador) (Leplat y Hoc, 1983; Leplat, 1986). 
Esta distinción permite identificar las discrepancias consustanciales 
a la actividad humana. Como se precisó anteriormente, no se trata 
de condenarlas dentro de una perspectiva ergonómica sino de com-
prenderlas sin enjuiciarlas.

Para permitir la comprensión de lo que realmente sucede en 
el lugar de trabajo, la ergonomía ha desarrollado toda una serie 
de métodos originales. Los ergónomos han debido, en efecto, des-
prenderse de protocolos experimentales cuya función es validar y 
comprobar las relaciones entre variables previamente identifica-
das (Leplat, 1982). Aquí las variables no se conocen de antemano. 
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La visión clínica debería ser aquella del etnógrafo que explica la 
actividad de los trabajadores como si se tratara de un universo 
autónomo.

Los métodos de análisis se acercan al método de estudio de casos 
(Leplat, 2002): extraemos datos de diversas fuentes para triangular 
informaciones. Sin embargo, no se trata de validar y apoyarse en da-
tos comunes extraídos de diferentes fuentes, sino por el contrario, se 
trata de estudiar las discrepancias entre los datos de diferentes fuen-
tes: documentaciones escritas (reglamentos, textos prescriptivos, ac-
tividad), entrevistas con los trabajadores y con los diseñadores de 
proyectos, y la observación de situaciones concretas de trabajo. Las 
diferencias resultan más interesantes desde esta perspectiva que las 
superposiciones: entre los documentos oficiales, las representaciones 
que los actores se forman de la actividad y el trabajo efectivo, se 
esconde la actividad real de los docentes y, más aún, de los hombres 
y mujeres en el trabajo.

De este modo, diversos métodos pueden utilizarse (Leplat, 
2000):

• La entrevista con los trabajadores. Este método se utiliza so-
bre todo cuando el acceso al terreno de la actividad es difícil. El 
inconveniente de este método es que sin acceso directo a la práctica 
concreta, el docente corre el riesgo de reconstruir, idealizar y maqui-
llar su práctica, aun sin mala voluntad (Faïta y Saujat, 2010; Faïta, 
1989). La descripción obtenida podría resultar empobrecida: el  
docente puede no decirlo todo, puede olvidar aspectos importantes 
de su actividad. Es verdad que una buena parte de su trabajo consis-
te en apoyarse en automatismos que terminan escapando de la esfera 
de la conciencia. Existen también los límites del lenguaje cotidia-
no, que rara vez trata los aspectos concretos de trabajo: cuando se 
quiere describir lo que se hace realmente, sin apoyarse en prescrip-
ciones oficiales (documentos escritos), el profesional suele declarar: 
“¿cómo te lo explico?” (Schwartz, 1993).

• La observación. Es el método privilegiado por los analistas 
del trabajo (Guérin et al., 2001). La observación puede ser “parti-
cipante” u “objetivante” y utilizada esta última como soporte para 
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herramientas de registro como el video. Esta observación encuentra 
también sus límites: una buena parte de lo que realiza el trabajador 
escapa al observador. De acuerdo con la expresión de Clot, “la ex-
periencia no se toca con el dedo” (1995: 152). Es decir, no se accede 
a las actividades cognitivas, al proceso de toma de decisiones y al 
tratamiento de la información. Nos habituamos a solicitar a los pro-
fesionales que comenten la actividad observada.

• Llamamos verbalizaciones a los comentarios que hacen los 
profesionales sobre su actividad observada en situación. Estas ver-
balizaciones pueden ser simultáneas o consecutivas. Son simultáneas 
cuando la persona observada comenta al mismo tiempo la acción 
que está ejecutando. Sin embargo, algunas veces es difícil en ciertas 
actividades hablar simultáneamente a la actividad. Es el caso de la 
enseñanza: sólo es posible intercambiar con el docente cuando los 
alumnos se encuentran trabajando o en el recreo, pero no durante 
su actividad de enseñanza. Se recurre entonces a las verbalizacio-
nes consecutivas. La estrategia consiste en tomar notas específicas 
y pedir al docente verbalizar sobre ciertos momentos precisos de su 
actividad de enseñanza.

• La autoconfrontación. Este método combina los métodos de 
observación-video y las verbalizaciones consecutivas. Es cercano 
a la retroacción-video utilizada en las actividades de formación para 
la enseñanza (Tochon, 1996), con la diferencia de que el registro 
con video no es un soporte para la evaluación o la mejora de la 
práctica, sino un medio de explicitación y a veces de exploración. 
Este método permite que la descripción no sea tan dependiente del 
observador, quien no habría visto todo y tendría una percepción 
selectiva. No obstante, hay que reconocer que el video no es om-
nisciente y que el ángulo de la cámara aporta también un punto de 
vista sesgado sobre la actividad filmada. Sin embargo, las manifes-
taciones de actividad constituida sirven de soporte a la descripción 
de su práctica y permiten a veces validar o matizar ciertas represen-
taciones que el sujeto se forma de lo que hace (Theureau, 2010).

Es este último el protocolo que privilegiamos para documentar 
y comprender la actividad real de las maestras observadas durante 
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cuatro semanas en una escuela primaria de la ciudad de Méxi-
co. Ésta se encuentra situada en un barrio mixto, compuesto de 
una clase social media y una desfavorecida. El origen social de los 
alumnos testimonia esta heterogeneidad socioeconómica: el padre 
de un alumno es piloto de avión y el de otro, vendedor ambulante. 
De capacidad reducida, la escuela sólo contaba con dos grupos 
de primer año de primaria. Son dos maestras de la misma escuela 
quienes fueron observadas en alternancia tres veces por semana 
durante un mes, por un total de diez días de observación. El último 
día se realizó un registro con video como soporte para una auto-
confrontación.

Las dos maestras observadas presentaban características muy 
diferentes: 

• La primera, al momento de la observación, tenía 26 años de 
antigüedad, había trabajado en una escuela de clase única en otro 
estado de la República, en una escuela privada, en una escuela “pi-
loto”, en diferentes niveles de enseñanza primaria y había sido asig-
nada, tras no haber enseñado desde varios años en primer año de 
primaria, a esta escuela a principios del año escolar, para reempla-
zar a una maestra que había sido destinada a otro establecimien-
to. Dado su reemplazo de última hora, esta maestra no había sido 
inscrita en la lista de módulos de formación de la rieb y no seguía 
por lo tanto los cursos propuestos por la Secretaría de Educación 
Pública como soporte a la implementación de la reforma.

• La segunda maestra empezaba su cuarto año de experiencia 
como docente. Así, su formación en la Escuela Normal era muy re-
ciente y su experiencia se limitaba a este establecimiento escolar (sin 
considerar sus periodos de prácticas). Al contrario de la precedente, 
enseñaba bajo un contrato de medio tiempo y sólo en primer año 
de primaria desde el comienzo de su función. Seguía la formación 
relativa al enfoque por competencias y manifestó una gran insa-
tisfacción sobre ésta: la instructora no respondía a ninguna de sus 
preguntas, les asignaba muchas actividades para realizar en casa sin 
corregirlas, los hacía trabajar en grupo sin darles directrices claras, 
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etcétera, signo posible de un fallo en la apropiación de los funda-
mentos de la rieb por parte de la instructora y la necesidad para 
ella de apegarse al máximo a las actividades propuestas en las guías 
destinadas a los instructores.

Podemos entonces deducir que estas dos maestras tenían un co-
nocimiento endeble de los textos prescriptivos de la reforma y una 
comprensión incompleta que provenía de la cadena de instructores. 
La reforma se materializaba para ellas de una manera muy concre-
ta: los nuevos libros de texto. Transformamos entonces la cuestión 
“¿cómo aplican las maestras el nuevo currículo?” en “¿cómo utilizan 
las maestras los manuales obligatorios?”.

Análisis de la actividad de dos docentes

Durante las diez jornadas observadas en las clases de estas dos maes-
tras, pudieron apreciarse claramente regularidades en la manera de 
organizar el trabajo de los alumnos. Estas regularidades parecen sin 
embargo más arraigadas en la más experimentada de las dos. Toma-
remos un ejemplo típico obtenido de la primera:

a)	 La maestra escribe la fecha sobre el pizarrón, fecha que hace 
copiar a cada alumno en su cuaderno de ejercicios;

b)	 propone una actividad para realizar sobre el pizarrón (línea por 
escribir o cálculo por realizar);

c)	 la maestra pasa entre las filas para asegurarse de que todos se 
encuentren trabajando y responde eventualmente a ciertas cues-
tiones sobre las consignas de trabajo;

d)	 posteriormente toma asiento en su escritorio, adonde los alumnos 
le llevan su trabajo una vez terminado. Los corrige en el orden en 
que se los presentan, valida el ejercicio o subraya los errores.

Esta forma de trabajar es clásica en enseñanza. Ciertos auto-
res designan este patrón pedagógico como seatwork (Doyle, 1986) 
y otros como “práctica individual supervisada” (Bissonnette, Ri-
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chard y Gauthier, 2005) o “paso entre las filas del aula” (Veyru-
nes, 2012). Si nos mantenemos en ese nivel descriptivo, podría-
mos concluir que nada cambia aun con la reforma y que las maestras 
continúan trabajando como de costumbre. Esta ausencia de mo-
dificaciones es clásicamente interpretada en la literatura como la 
manifestación de una resistencia al cambio. Debemos por tanto 
cambiar de nivel de análisis e ir más a fondo de las operaciones 
concretas de las dos maestras: afinar el análisis para no quedarse 
en generalidades.

Primer caso: escribir un cuento

De acuerdo con el programa de primer año (que no presentaremos 
aquí), el libro de texto de Español se divide en cinco bloques. Cada 
bloque se desprende de tres ámbitos que dan lugar cada uno a un 
proyecto. En resumen, el año escolar se organiza en una sucesión 
de 15 proyectos, reagrupados en cinco bloques bimestrales que se 
orientan conforme a los tres ámbitos:

-- ámbito de estudio,
-- ámbito de literatura,
-- ámbito de la participación familiar y comunitaria.

En particular, el cuarto bloque propone tres proyectos asociados 
respectivamente a cada uno de estos medios:

-- elaborar un fichero temático (ámbito de estudio),
-- reescribir cuentos (ámbito de literatura),
-- seguir instructivos simples (ámbito de participación familiar y 

comunitaria).

Nos centraremos en particular en el proyecto 2, ya que fue ob-
jeto de una observación precisa. El proyecto consiste en proponer 
a los alumnos grabar un cuento original a partir de sus lecturas y 
conocimiento acerca de cuentos. 
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Figura 1

Libro de Español, Bloque 4, Proyecto 2, Elabora un audiocuento (sep,  2009b: 114)

Como el cuento redactado en pequeños grupos debe ser leído, se 
propone a los alumnos trabajar la “ambientación” que acompañará 
la lectura para dar “vida al cuento” (sep, 2009b: 116):

El lunes 8 de marzo la maestra comienza la clase escribiendo en 
el pizarrón: 

-- “Gabi tiene un gato gordo”. Les pide escribir cinco veces esta 
frase en su cuaderno.

-- Una vez terminado el ejercicio, 20 minutos más tarde, les pregunta: 
“¿Cómo hace el gato?” y los niños le responden: “miau”. Y continúa 
diciendo: “el ruido que hacen los animales se llama onomatopeya”.

-- Les distribuye una hoja fotocopiada de un manual de edición pri-
vada en la que aparecen dos listas: una lista de frases y una lista 
de sonidos que los niños deben asociar. Trece minutos más tarde, 
corrige los ejercicios en su escritorio.

Lee y piensa
De los cuentos que has leido, ¿cuáles son los 
que más te han gustado? Platica con tu grupo 
y hagan una votación para seleccionar tres 
cuentos. Pide a tu maestro que se los lea.

Escucha y habla
A partir de los cuentos que acaban de escuchar, platica con tus 
compañeros cuál es el inicio que más te gustó, cuál es el desarrollo que 
menos te gustó, y cuál es el final más divertido de todos.

Reflexión y práctica. Inventa historias
Reúnanse en equipo. Su maestro les repartirá diferentes imágenes de los cuentos que leyeron. 
¡Es hora de armar sus propios cuentos! Platica con tus compañeros sobre las historias que se te 
ocurran, a partir de las ilustraciones. Recuerda inventar un inicio, un desarrollo y un final, y ponerle 
un título.
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-- Veinte minutos después, distribuye otra hoja fotocopiada de la 
misma fuente, en la que hay que asociar un sonido y una imagen.

-- Cinco minutos más tarde distribuye una tercera hoja donde deben 
escribir una onomatopeya dentro de una burbuja de cómic. El 
ejercicio se realiza colectivamente.

-- Después de seis minutos pone la grabación de un cuento: “Cape-
rucita Roja”.

-- Al terminar la primera escucha, distribuye un cómic compuesto 
de seis recuadros que cuentan la historia de “Caperucita Roja”. 
Los niños vuelven a escuchar el cuento siguiendo la acción con 
los dibujos.

-- Una vez terminada esta segunda escucha, les recuerda que todos 
los sonidos del cuento se llaman “onomatopeyas” y les pide co-
lorear los dibujos mientras ella pasa a otro cuento: “El Gato con 
Botas” y en seguida, “La Bella Durmiente”.

-- La maestra termina la actividad pidiendo al grupo preparar un 
cuento en casa que deberán contar al día siguiente.

El “proyecto de cuento” termina con esta maniobra magistral: 
se delega la creación de un cuento fuera de clase y ella habrá pasado 
esta parte de la sesión haciéndolos trabajar sobre la corresponden-
cia entre un ruido y su retranscripción fonética apoyándose en otro 
manual. La noción de onomatopeya no está señalada en el libro, aun 
cuando ocupa un lugar central en esta actividad. La referencia de 
la grabación se intercambia: se escuchan audio-cuentos en lugar  
de grabar alguno.

A falta de material apropiado, la maestra debe renunciar a hacer 
que los alumnos graben un cuento y esta diferencia es simplemente 
una muestra de los ajustes que se ve obligada a realizar debido a la 
falta de recursos disponibles para desarrollar la actividad.

La autoconfrontación permite a la maestra retornar hacia esta 
actividad que había sido filmada. En palabras de la profesora con 
mayor experiencia:

Este libro viene como más pobre que los otros. Fíjate, no viene de 
lecturas. No traje lecturas. Y qué rico está el del año pasado. Y muy 
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grueso. Trae puros cuentos. Entonces, a mí, sí, me gustaría una lectura 
para…, por ejemplo, si necesitamos cuentos, no traje los cuentos. Nos 
piden de la biblioteca y no los encontramos. 

¿Los libros que están en el libro no están en la biblioteca?
Con que viniera uno para el maestro. Si el maestro va a necesitar 

tantos libros, que son libros del rincón de la biblioteca, que se nos fa-
cilitara con el paquete del maestro.

[…] El proyecto es bueno. Le falta enriquecerlo, que nos dirán... 
no sé. Yo puse a escoger, decirles, contar los cuentos a los niños… Se  
los conté. Después, conseguí cd de diferentes cuentos. La semana pa-
sada, yo les conté cuentos. Les dije: miren, les traje estos cuentos. Los 
escribimos. Votaron por cual querían escuchar. Se hizo una votación: 
“Tú, ¿cuál quieres escuchar? ¿Tú, cuál quieres?”. Y todos, fueron di-
ciendo: “Yo, éste”, “Yo, éste”. Así, una palomita, con la portada, y 
ellos escogieron. Ya que escogieron, ya empecé a leer, de cuentos lar-
guitos, y pues… Y este cuento de Caperucita Roja, unas 20 veces lo 
escucharon, sí. 

[…] El material que conseguí… pude conseguirlo con una com-
pañera. O sea, ¡hay que buscar! Conseguí el cuento con las escenas, 
y el niño lo va redactar, y con el papá, porque eso fue tarea: “Eso, se 
lo llevan de tarea, y ustedes van a ir redactando”. Yo sé que su mamá 
los escribe con ellos. ¿Por qué? Porque ellos lo llevaban allí (señala la 
cabeza). Y, sí, hay letras de papá, de mamá, de alguien, con redacción, 
pero el niño lo llevaba, lo había escuchado. Hay niños que no te es-
criben, pero te lo cuentan verbalmente. Si uno no sabe escribir, no hay 
problema, que te lo cuente. Escena por escena, y el papá escribe. 

La estrategia utilizada por la maestra proviene de que no en-
cuentra libros de cuentos en la biblioteca y que los niños no tienen 
tampoco, como en años pasados. Buscó otra manera de realizar la 
actividad utilizando grabaciones en lugar de libros.

Segundo caso: exploración de la naturaleza y de la sociedad

El segundo ejemplo se extrae del libro Exploración de la Naturaleza 
y de la Sociedad. Este libro de texto también se compone de cinco 
bloques. Al contrario del libro de Español, no se menciona el pro-
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yecto: los aprendizajes no finalizan con una ejecución concreta. Se 
trata de una continuidad de actividades que obedece a una progre-
sión lógica que parte del alumno hacia un ámbito cercano. El tercer 
bloque se titula “Mi entorno social y familiar” y aborda diversos 
aspectos del ámbito del alumno: la familia, la localidad. Hacia el fi-
nal del bloque (sep, 2009d: 78) se propone a los niños trabajar sobre 
“Las características de mi comunidad”.

Figura 2

Libro de Exploración de la Naturaleza y de la Sociedad, Bloque 3 (sep,  2009d: 78)

Sin embargo, nada existe en el programa de primer año que pre-
pare para la actividad de la página 78. El programa de primer año 
proponía trabajar sobre “la cultura de mi comunidad”: 
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Con la información obtenida oriente a los niños para que realicen un 
cartel utilizando fotografías de vestidos, comidas y festejos tradiciona-
les, así como de los lugares significativos para la comunidad. Promue-
va que observen las celebraciones y fiestas representadas en los carteles 
elaborados por el grupo para reconocer la diversidad cultural de su 
comunidad y que ellos forman parte de una historia común (Programa 
de estudios, Exploración de la Naturaleza y de la Sociedad - Bloque 3: 
Mi historia personal y familiar - Costumbres y tradiciones).

Así, la actividad propuesta por el manual y la manera de llevarla  
a cabo son una aportación de los diseñadores del libro que no tiene 
como fuente el programa oficial. Los diseñadores de manuales quizá 
hayan estimado que las actividades no eran suficientemente nume-
rosas y había que agregar los objetivos de aprendizaje. Podríamos 
discutir largamente el tratamiento llevado a cabo sobre el manual 
para definir una comunidad social por sus características físicas (co-
lor de piel, de cabello, vestimenta) más que por rasgos culturales. 
Esta manera de apoyarse en la apariencia física de las personas de mi 
entorno para caracterizar “mi pertenencia a una comunidad”, en vez 
de desarrollar una toma de conciencia de “mi identidad cultural”, 
como lo propone el programa oficial, podría ser interpretado como 
un tratamiento racista de la temática. No obstante, sobre todo nos 
interesa lo que la maestra hizo con esta actividad del libro.

La maestra se basa en la página del libro para desarrollar una 
secuencia didáctica más compleja; habrá previamente solicitado a 
los alumnos, como se menciona en el manual, recortar imágenes de 
personas. Esta actividad es utilizada como una condición previa más 
que como resultado de la secuencia que en el libro tiene el estatuto 
de confirmación de su identidad: 

-- A las 11:16 la maestra coloca un cartel sobre el pizarrón y pide a 
los alumnos pegar la imagen de una persona que debieron haber 
cortado de revistas en su casa. Con base en diferentes fotos pe-
gadas sobre el cartel, ella repite: “Todo mundo es diferente” y les 
solicita sacar sus cuadernos de Exploración de la Naturaleza y de 
la Sociedad (sep, 2009d: 78).
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-- Ella les pregunta el nombre de cada uno de los personajes, des-
pués les pide compararlos (quién es el más grande, el más more-
no, quién tiene el pelo más claro…). Comenta el hecho de que el 
personaje de Luis lleva anteojos: “chicos, cuando alguien tiene 
lentes ¿nos burlamos de él?”. Tras las respuestas negativas de 
los niños, ella aclara: “es importante respetar a las personas”. 
Después habla de una persona mayor que atraviesa la calle y les 
pregunta que harían en aquella situación.

Posteriormente les pregunta si conocen el juego del espejo. No 
son, sin embargo, las consignas señaladas en el libro (describir a 
un camarada de clase). Les pide reunirse con un compañero de cla-
se e imitarlo: “Tú vas a hacer todo lo que él haga”. Se asegura de 
que todos los alumnos trabajen en dúos y designa las parejas si hay 
alumnos solos.

-- A las 11:55 pone fin al ejercicio y les pide contar lo que hicieron. 
Les pregunta: “¿por qué algunos niños no se adaptan al niño que 
les tocó?”. Y agrega: “a veces no puedes escoger la persona con 
quien estás”.

-- Después solicita a los niños describir al compañero con quien 
trabajaron. Los otros alumnos tratan de adivinar.

-- Luego les pide dibujarse ellos mismos en “la mejor posición que 
les haya gustado del espejo”. Al reverso de la hoja, les pide preci-
sar qué les ha gustado de esa posición. Los niños dibujan.

-- A las 12:24 termina la actividad y se vuelve hacia el cartel. Co-
menta: “todos no son iguales […] cada uno es diferente ¿verdad?, 
así somos en la comunidad”.

Podemos claramente hablar de un desvío de imágenes y con-
signas (por la inversión del orden de la secuencia, que proporciona 
otras consignas diferentes a las del libro) con el objetivo de alimen-
tar una reflexión sobre el respeto y la tolerancia (que no se mencio-
nan en el libro de texto), pero también por servir de soporte a una 
integración pluridisciplinar:
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1.	 El juego del espejo se encuentra en el libro de Educación Ar-
tística: “soy espejo y me reflejo”:

Realiza esta actividad trabajando en pareja. 

- Pónganse uno enfrente del otro. 

- Imaginen que uno de los dos es un espejo y que reflejará la imagen 
de su compañero: uno hará gestos y movimientos y el que finge ser 
espejo imitará todo lo que su compañero haga. 
- Luego, inviertan los papeles y repitan el ejercicio (sep, 2009a: 30).

2.	 Es igualmente muy cercano a la actividad que propone el li-
bro de Educación Física (sep, 2009c: 16).

3.	 Se moviliza el español como disciplina, ya que la maestra les 
hace escribir sobre su postura.

Así, la secuencia didáctica permite trabajar sobre la diversi-
dad física de las personas de la comunidad social (estamos en 
México en un barrio socialmente heterogéneo), desarrollar va-
lores de tolerancia y respeto (competencias para la conviven-
cia en el perfil de egreso del plan de estudios 2009), trabajar 
sobre el conocimiento de sí mismo y de su esquema corporal, 
permitiendo a los alumnos realizar movimientos físicos.

4.	 En el transcurso de las verbalizaciones consecutivas a esta ac-
tividad la maestra precisará que sólo faltaron las matemáticas 
para que la actividad abarcara todas las disciplinas. Se equivo-
ca en este punto. Encontramos en el libro de texto de Matemá-
ticas (sep, 2009e: 29), “¡Juguemos al espejo!”, una actividad 
similar que se inscribe en el programa de estudios de primer 
año: “Reproducir posiciones o disposiciones de personas u ob-
jetos, vistas en fotografías o en dibujos” (sep, 2009f: 93).

Así pues, el distanciamiento de la actividad propuesta en el li-
bro es importante: se cumple otra función que se vuelve compleja.
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Tercer caso: ¡construyamos un zoológico!

Podríamos imaginar que este distanciamiento de las actividades 
didácticas propuestas en los libros sería privilegio de una maestra 
experimentada y que una maestra principiante se apegaría más a 
las actividades preescritas. Hay una parte de verdad: pudimos com-
probar que la maestra con menos experiencia hacía un uso mucho 
más sistemático y fiel de los manuales, lo que permitía quizá darle 
seguridad. No obstante, encontramos también, en su caso, muchos 
distanciamientos.

Como arriba se señala, en el programa de estudios el proyecto 
1 del bloque 4 tiene como finalidad “elaborar un fichero temático”. 
Esta actividad está traducida en el manual como “¡construyamos un 
zoológico!”. La referencia al fichero temático sólo constituye una re-
ducida parte del proyecto señalado en el libro: (“Formen equipos y 
revisen si tienen la información necesaria para poder llevar a nuestros 
animales a vivir al zoológico. Escribe en una ficha tus respuestas, no 
olvides colocar ilustraciones o dibujos”) (sep, 2009b: 109).

Al principio de este módulo, la maestra reúne a los niños en 
el patio. Proporciona a cada uno un pedazo de papel sobre el que 
está escrito el nombre de un animal: cada uno debe imitar el sonido 
emitido por el animal y los niños que emitan el mismo sonido de-
ben agruparse. Concluida la actividad, la maestra la encadena con el 
principio propuesto en el libro preguntando quién ya ha visitado un 
zoológico y qué animales ha visto:

Reflexión y práctica:

¿Has visitado algún zoológico? ¿Cómo es? ¿Qué animales tienen ahí? 
¿Cuáles son los que más te gustan? ¿Todos los animales se encuentran 
juntos? Comparte con tus compañeros tus respuestas. Dibuja tres 
animales de un zoológico en este espacio (sep, 2009b: 107).

Interrogada sobre este preámbulo durante la autoconfronta-
ción, la maestra con menos experiencia vuelve hacia esta actividad:
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Yo conozco esta actividad como un actividad de integración grupal, 
pero yo hice la adaptación. Puede ser con frutas, con… con, este… 
puede ser con otro tipo de situaciones. 

No sé si la actividad estaba bien planeada, porque muchos se 
confundieron. No hacían el sonido del animal, preguntaban a sus 
compañeros. Lo que me faltó hacer en este momento fue hacer un 
ensayo, doblar de nuevo los papelitos, cerrarlos y otra vez hacer 
la actividad real. Pues, como tenemos el tiempo contado, estaba 
midiendo mis tiempos y no me daba. Como están chiquitos, se les 
dificulta seguir las instrucciones. Íbamos a hacer trabajos sobre ani-
males, entonces, ellos iban a hablar sobre animales. Y después, en-
tonces, ya preguntamos cuáles son los que viven en el zoológico… 

La maestra explica también que temía que la mayoría no hubie-
ra visitado un zoológico, por lo que decidió partir de los sonidos que 
emiten los animales para introducir la actividad didáctica.

Cuarto caso: la lotería

El último caso fue también extraído de la actividad de la maestra 
menos experimentada. La actividad en cuestión fue filmada y la 
enseñante autoconfrontada. Esta actividad se desprende de una se-
cuencia didáctica en matemáticas. Recordemos que el libro de texto 
no ha sido validado por la sep y que no se inscribe en un enfoque 
por competencias. Se presenta entonces como una recopilación de 
ejercicios:

-- 8:21. Pide a los niños tomar el bote de granos: “Nada más un 
puñito”. Les distribuye una hoja en la cual está impreso un table-
ro de doble entrada: sobre la línea superior figuran las decenas, 
sobre la línea inferior figuran las unidades.

-- “Vamos a jugar algo parecido a la lotería”. El principio consiste en 
distinguir las decenas y las unidades: 42 se descompone así en 40 y 
2, lo que lleva a poner un frijol sobre la cifra 40 del tablero y sobre 
el 2 de la otra línea: “Para un número, van a poner dos frijoles”. 
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Ejemplo: 35 = 30 + 5

14 = ___ + ___

74 = ___ + ___

38 = ___ + ___

56 = ___ + ___

92 = ___ + ___

12 = ___ + ___

61 = ___ + ___

83 = ___ + ___

10 1

20 2

30 3

40 4

50 5

60 6

70 7

80 8

90 9

La maestra enumera luego varios números, marcando una pausa 
entre cada uno para dar tiempo a cada quien de poner sus dos 
frijoles y controlar que nadie se distraiga: 36, 99, 23, 55, 77, 40.

-- Al final del ejercicio, un alumno protesta: “¡no tiene chiste, todos 
ganaron!”.

-- La maestra pide colorear las decenas en azul y las unidades en rojo 
“sin salirse de la rayita”. Les hace recortar el tablero y pegarlo en 
el cuaderno de matemáticas, no sin haber escrito antes la fecha.

-- Escribe en el pizarrón varios números (32, 46, 61, 55) que les 
pide descomponer en unidades y en decenas.

-- A las 8:56 les pide sacar su libro de matemáticas y abrirlo en la 
página 131, en la que figuran dos tableros: el primero ha servido 
de inspiración para el juego de lotería y el segundo para el ejerci-
cio inscrito sobre el pizarrón:

Figura 3

Ejercicio de números

Fuente: sep,  2009d: 13.

La maestra explica durante la autoconfrontación las libertades 
con respecto al manual:

En el libro solamente viene esto. Ni siquiera viene un preliminar o con 
más grado de dificultad. Se ven actividades como más cortas. […] Ellos se 
tenían que apoyar de esta tabla con las decenas y las unidades. Yo tomé 
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esta misma tabla para ir a la actividad. Yo seleccioné esta tabla con la 
computadora, la acomodé de otra manera, y se me ocurrió que con los 
frijolitos podíamos jugar lotería para que ellos formaran números antes, a 
manera de juego, para después hacer esta actividad. Para no entrar direc-
to… Dije no: primero hago un juego donde ellos hagan la misma… que 
consiste exactamente en lo mismo, pero de manera de juego para que lo 
hagan más rápido, compartan con sus compañeros y hagan la actividad 
como que más grupal, así para si tenían la oportunidad de equivocarse, 
corregían. De hecho, cuando yo estaba pasando en los lugares, yo me 
daba cuenta de dónde habían puesto los frijolitos. […] Trato, la mayoría 
de las veces, antes de entrar en el ejercicio o el contenido, hacer algo que 
a los niños les atraerá su atención, para ya después, si tienen dudas, las 
aclaremos, y después entrar en el ejercicio. […] Yo, desde que estudie en 
la Normal, siempre nos exigían que las planeaciones fueran así, siempre. 
Siempre partir de lo que ellos saben para después entonces después entrar, 
entrar en el tema o en el contenido. Siempre tratando de acercarnos más 
a la realidad en donde ellos podrían ocuparlo. Porque generalmente, a 
veces, damos contenidos donde ellos no saben, en su casa, en su vida real 
en dónde lo van a ocupar. Siempre hay que buscar lo cotidiano, que ellos 
ocupan para poder aplicarlo y que lo entiendan con más facilidad. Yo 
recuerdo que mis planeaciones eran así. Había el momento de atrapar su 
atención y después yo empezaba directo con mi clase, y siempre al último, 
con un ejercicio para corroborar que lo que ellos aprendieron estuviera 
correcto, que lo habían aprendido bien o, en este momento, aprovechar 
para resolver algunas dudas. Yo busco la manera o algún material, sencillo 
porque no puedo adaptar más cosas y para todos. Son cosas sencillas. 

Discusión de los datos obtenidos

Los cuatro casos arriba presentados fueron seleccionados debido a 
su diversidad. Durante las tres semanas de observación otros casos 
de “desviación” pudieron identificarse (el cajero, el ejercicio de espa-
cialización [sep, 2009e: 131]). Estos episodios no son, por lo tanto, 
excepcionales. El hecho de haber podido ser filmados y comentados 
en autoconfrontación permitió profundizarlos y, con ello, sostener 
varias tesis concernientes al trabajo de los docentes en un contexto 
de cambio:
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1) La tesis de una inercia de sistemas educativos y de la perma-
nencia de ciertas prácticas pedagógicas recibe aquí una confirma-
ción completamente relativa, pues, en un cierto nivel de análisis, 
podemos comprobar en las dos maestras observadas algunas  
invariantes de las situaciones educativas: la mayor parte de las ac-
tividades didácticas se llevan a cabo dentro del salón. Esta aula  
dispone de un mobiliario clásico: un pizarrón al fondo del salón 
y mesas de dos plazas dispuestas en filas para permitir la circula-
ción de la maestra. El curso comienza por una corta exposición 
magistral antes de proponer un trabajo individual a cada alumno, 
lo que permite lograr y mantener silencio y liberar a la maestra 
para dedicar su atención a tal o cual alumno. En el contexto de la 
implementación de la rieb, las dos maestras continúan movilizan-
do los mismos formatos pedagógicos (principalmente la práctica 
supervisada con cortos episodios de curso dialogado). Es la escuela 
de siempre y cualquier observador que se detuviera en este aspec- 
to de generalidad podría concluir que nada ha cambiado a pesar de 
la reforma. Un diagnóstico como éste permitiría defender la tesis 
de una resistencia al cambio de los docentes, quienes mantienen los 
mismos hábitos de trabajo.

A favor de las maestras, la rieb no incorporó en sus textos una 
reflexión sobre el mobiliario escolar y sobre las modalidades de or-
ganización de trabajo de los alumnos. Los libros de texto y los pro-
gramas no abordan por ningún lado la articulación entre mobiliario 
escolar y el formato pedagógico que proponen (Doyle, 1986). La 
reforma mexicana de la enseñanza primaria no se responsabiliza de 
la modificación de la “forma escolar” (Vincent, 1994). Las formas 
tradicionales de la escuela son retomadas a pesar de la reforma (Vey-
runes e Yvon, 2013).

Un análisis preciso de las situaciones educativas permite matizar 
de manera sustancial el argumento anterior: a otro nivel de análisis, 
la reforma impulsa las actividades de la enseñanza que se inspiran 
en los manuales pero que a la vez dialogan con ellas para modificar-
las. Reencontramos aquí el argumeto crítico desarrollado por Klette 
(2010): la resistencia al cambio es una construcción social que no se 
resiste a un examen más riguroso.
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2) Las maestras no se conforman con poner en práctica las 
actividades del manual: buscan darles un sentido de acuerdo con 
su experiencia y sus convicciones pedagógicas. Habíamos partido 
inicialmente de la distinción entre la tarea (lo que hay que hacer y 
los procedimientos prescritos que dicen cómo llegar a ese objetivo)  
y la actividad (lo que realmente hacen los docentes). Los datos de 
la autoconfrontación permiten documentar la manera en que cada 
una de las maestras interpreta la tarea contenida en los manua-
les. Podemos hablar de una relectura de las actividades didácticas 
propuestas: la maestra principiante busca una guía de lectura en  
los principios pedagógicos aprendidos en la Escuela Normal (caso 
4). Para ella, las actividades son con frecuencia consideradas como 
descontextualizadas. Asimismo, se esfuerza continuamente por ha-
cer preceder la actividad del manual por un preámbulo que permita 
a los niños partir de sus propias vivencias, de su realidad, con el 
fin de hacer significativos sus aprendizajes (caso 3). Inútil recor-
dar aquí que se trata de uno de los principios fundamentales de 
un enfoque por competencias: en vez de partir de los contenidos 
didácticos que el alumno debe aprender, un enfoque por competen-
cias propone partir de situaciones auténticas que faciliten anclar los 
aprendizajes. Por otro lado, la maestra más experimentada da en su 
entrevista señales de autoconfrontación que no habíamos movili-
zado aquí: su inquietud por la seguridad afectiva de los niños para 
lograr cualquier aprendizaje. Percibimos las evidencias en el caso 2 
al releer la actividad en el libro de Exploración de la Naturaleza y 
de la Sociedad.

3) De cara a los nuevos manuales, las dos maestras observadas 
no son tampoco pasivas. Su actividad no se limita a una actividad 
cognitiva de comprensión. Desarrollan igualmente toda una serie de 
estrategias para corregir, completar, compensar, enriquecer y con-
tornear las actividades didácticas de los libros de texto. En psico-
logía ergonómica, se utiliza con frecuencia la referencia a la teoría 
instrumental (Rabardel, 1995), que opera una distinción entre arte-
facto e instrumento. El artefacto es el objeto en sus características 
físicas. Desde este ángulo, el libro de texto es un artefacto: un libro 
de forma rectangular, compuesto de páginas impresas en color y de 
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capítulos con imágenes, ilustraciones y consignas de trabajo. En 
manos de una persona que no es docente, este libro se presenta bajo 
sus características físicas. No sabrá utilizarlo. Para que un artefacto 
se convierta en un instrumento de acción, hay que sobreponerle un 
esquema de utilización. Este esquema puede transmitirse en un con-
texto formal de formación o extraerse de la experiencia: un maestro 
experimentado no utilizará el libro de texto como un maestro prin-
cipiante. Un estudio de Spallanzani y colegas (2001) muestra que 
los docentes principiantes se apegan a las actividades del manual 
por necesidad de seguridad, mientras que los experimentados se 
toman más libertades. Podemos deducir dos procesos: un proceso 
de “instrumentación” y un proceso de “instrumentalización”. La 
instrumentalización consiste en cambiar las caracteristicas de un 
artefacto para que corresponda a la función buscada: conocemos 
el objetivo de aprendizaje y adaptamos los recursos para lograrlo. 
El caso 3 revela este proceso: insatisfecha con el soporte propuesto 
en el manual, la maestra busca utilizar otros soportes para que los 
alumnos realmente aprendan. El proceso de instrumentación puede 
ilustrarse con el caso 2: el artefacto no se toca ni se readapta, pero 
se hace de él un uso diferente, desviando las consignas de identifi-
cación de personas por rasgos físicos, insistiendo no sobre la iden-
tidad (soy como tal personaje del libro), sino sobre las diferencias 
(en el libro y en el cartel todo mundo es diferente y vivimos en un 
mundo diversificado con personas diferentes a quienes yo debo res-
petar con sus diferencias).

4) Otro aprendizaje se desprende del análisis minucioso de la 
actividad real de estas dos maestras. Sus actividades didácticas con-
sisten en corregir y adaptar los recursos prescritos. Con ello, suelen 
dar un valor agregado a los recursos disponibles y a las realizacio-
nes que siguen el sentido de la reforma y el enfoque por competen-
cias (caso 2: secuencia didáctica pluridisciplinaria e integrativa). Un 
regreso a las prescripciones permite entonces constatar las lagunas 
e incoherencias: el libro de texto de Español presenta una continui-
dad de actividades que se apartan de la lógica de un proyecto, pues 
ciertas actividades están directamente extraíadas de los libros de 
texto precedentes, incluso de cuadernos de 1988. Podríamos hablar 
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de actividades recicladas y de un proceso de collage. Ninguna ac-
tividad didáctica está prevista para el aprendizaje de la lectura y la 
escritura. El libro de texto de Exploración de la Naturaleza y de la 
Sociedad contiene actividades no previstas por el programa oficial. 
El libro de Español modifica un proyecto didáctico (elaborar fiche-
ros) en “Construyamos un zoológico”. Lo prescrito muestra todas 
sus imperfecciones. Nuestra cuarta tesis será, de hecho, sostener que 
la actividad real de los docentes es reveladora de los defectos de la 
prescripción. La actividad real puede servir de terreno experimental 
a condición de realizarse de manera comprometida y respetuosa 
hacia la actividad docente. Éste será nuestro punto de conclusión.

Conclusión

La apropiación del cambio atraviesa por procesos más complejos 
de lo que puede hacer creer cualquier interpretación en términos de 
resistencia a los cambios. Existe en las dos maestras observadas 
–quienes no manifiestan nada excepcional y nos dan acceso a la 
realidad cotidiana de docentes mexicanos en educación primaria– 
una inteligencia de la acción y de las situaciones profesionales que 
son parte integrante de toda actividad profesional. Un análisis mi-
nucioso de la actividad de los docentes permite poner en evidencia 
y reconocer su contribución a una reforma que se revela imperfecta 
en su concepción y en los instrumentos didácticos que la sostienen. 
Esta plusvalía nos representa una mina de oro de inventividad y 
de pistas de mejora. ¿Qué ocurre con la experiencia desarrollada 
por los docentes? Las condiciones y la organización de trabajo 
sólo permiten intercambios muy pobres: ¿podemos imaginar qué 
sucedería si sus experiencias individuales pudieran confrontarse y  
discutirse en la colectividad con el fin de alimentar la reflexión  
y la acción de cada uno? También podría extraerse gran ventaja 
de sus distanciamientos de lo prescrito: sus actividades concretas 
son fuente potencial para el mejoramiento de las herramientas de 
la acción pedagógica. Así, podemos vislumbrar lo que podría ser el 
fortalecimiento de una verdadera reforma pedagógica: una refor-
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ma que se apoyase en la actividad de las maestras y de los maestros 
reconocidos como profesionales para reorientarla y mejorarla: una 
continua concepción e implementación de reformas educativas en-
riquecida por la experiencia concreta de maestros y maestras.
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