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En este volumen se presentan cuatro trabajos que, basados en in-

vestigaciones empíricas, se esfuerzan por contribuir desde diversos 

enfoques teóricos y metodológicos a esclarecer las experiencias que 

viven los docentes, en la dimensión de la puesta en práctica de pro-

puestas curriculares. 

Cada uno de ellos representa síntesis de trabajos más amplios, 

surgidos del ámbito de estudios del Doctorado en Investigación e In-

tervención Educativa, de las Unidades de la Universidad Pedagógica 

Nacional (upn), en la ciudad y puerto de Acapulco, Guerrero, y en el 

estado de Morelos.

Todos los trabajos se inscriben en líneas de investigación que se 

desarrollan en el doctorado. Las líneas en el ámbito de los estudios 

del doctorado dan cobertura a diversas temáticas que pueden abar-

car distintos niveles del sistema educativo, desde el básico al supe-

rior, como de hecho ha sucedido en los trabajos que componen este 

libro. Existe una segunda condición de oportunidad que facilitan las 

líneas, que consiste en permitir abordajes teórico-empíricos desde 

enfoques que centrándose en lo cualitativo dan lugar, no obstante, 

a convergencias posibles como las de la teoría de la actividad, los 

análisis de procesos de apropiación inspirados en Michel de Cer-

teau o tratarse de estudios de caso, y dar al mismo tiempo lugar a 

la utilización de un amplio número de técnicas de investigación que 

abarcan observaciones en contextos situados de aula, entrevistas  

o videograbaciones.

Esperamos que el lector encuentre en esta obra elementos que 

sean de su interés y permitan mantener o generar debates futuros en 

el tema que ponemos a su disposición.
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PRESENTACIÓN

Los sistemas educativos hicieron de las reformas curriculares en las prime-

ras décadas del nuevo milenio del siglo xxi, en los más diversos contextos 

y niveles de la educación, una de las estrategias privilegiadas de renovación 

educativa para adecuarla a las demandas contemporáneas. Destaca en este 

clima, por una parte, la introducción enfática de modelos curriculares alter-

nativos. Como en otras experiencias de la misma naturaleza, este oleaje por 

los cambios impactó preferentemente el ámbito del currículo. Las acciones 

mayormente diseñadas e implementadas respondieron a fortalecer la cober-

tura y diseminación en las prácticas educativas. Mucho menos, en cambio, la 

evaluación de sus efectos y, más raramente aún, en la documentación puntual 

basada en la investigación educativa sobre las experiencias vividas por quie-

nes concretan la puesta en práctica, en el nivel del aula. Los profesores han 

sido poco menos que consultados respecto de las vivencias, estrategias y ac-

ciones desplegadas así como de los instrumentos puestos al servicio de la im-

plementación. No es de extrañar que sea esta la dimensión con más carencias, 

así mismo, la existencia de marcos referenciales y estrategias metodológicas 

apropiadas para captar las diversas experiencias en términos de su apropia-

ción. Este es un panorama compartido en todos los niveles educativos.

Por otra parte, durante estos años también fuimos testigos de cómo las pro-

puestas curriculares son resultado explícito de líneas de políticas públicas, con 

sus derivas específicas en las ofertas educativas implementadas y las propues-

tas curriculares que se adoptaron institucionalmente. Pero este es un ámbito, 

como en el primer caso, con pocos estudios empíricos que den cuenta con casos 

puntuales respecto de las lógicas institucionales presentes en las renovaciones 

curriculares en México y los efectos compartidos con otras instituciones.



8

CURRÍCULO, EXPERIENCIAS DOCENTES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS

Cuadernos de InvestIgaCIón  

En este volumen presentamos cuatro trabajos que, basados en investiga-
ciones empíricas, se esfuerzan por contribuir desde diversos enfoques teóricos 
y metodológicos a esclarecer las experiencias que viven los docentes, en la 
dimensión de la puesta en práctica de propuestas curriculares. 

Cada uno de ellos representa síntesis de trabajos más amplios, surgidos del 
ámbito de estudios del Doctorado en Investigación e Intervención Educativa, 
de las Unidades de la Universidad Pedagógica Nacional (upn), en la ciudad y 
puerto de Acapulco, Guerrero, México; y en el estado de Morelos.

Todos los trabajos se inscriben en líneas de investigación que se desarro-
llan en el doctorado. Las líneas en el ámbito de los estudios del doctorado 
dan cobertura a diversas temáticas que pueden abarcar distintos niveles del 
sistema educativo, desde el básico al superior, como de hecho ha sucedido 
en los trabajos que componen este libro. Existe una segunda condición de 
oportunidad que facilitan las líneas, que consiste en permitir abordajes teóri-
co-empíricos desde enfoques que centrándose en lo cualitativo dan lugar, no 
obstante, a convergencias posibles como las de la teoría de la actividad, los 
análisis de procesos de apropiación inspirados en Michel de Certeau o tratarse 
de estudios de caso, y dar al mismo tiempo lugar a la utilización de un amplio 
número de técnicas de investigación que abarcan observaciones en contextos 
situados de aula, entrevistas o videograbaciones.

Los primeros tres trabajos se inscriben en una de las líneas de investi-
gación del doctorado en Acapulco, que se propone contribuir al análisis de 
aquellos procesos formativos que tienen lugar en programas específicos y en 
la cotidianidad de la docencia, así como de las prácticas y de los saberes cons-
truidos por los docentes en la realización diaria de la enseñanza y aprendizaje 
de contenidos escolares específicos.

El cuarto trabajo, en cambio, deriva de una segunda línea de investigación: 
Culturas, subjetivación, procesos de exclusión y transformación de las comu-
nidades educativas, con sede en la Unidad upn Morelos, que, entre otros temas, 
aborda aspectos sobre políticas y gestión educativa con énfasis en lo regional. 

En el apartado 1, titulado Apropiación y artefactos del currículo universi-
tario, Julia Minerva Guzmán Blas, documenta lo que sucede en la práctica de 
la enseñanza universitaria en una universidad privada en la ciudad y puerto  
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de Acapulco, cuando se ponen en marcha innovaciones curriculares. Desde  

la perspectiva de la apropiación, y apoyados en presupuestos teóricos de la 

tercera generación de la teoría de la actividad, se analizan: la incorporación 

que hacen los profesores de elementos provenientes del nuevo currículo, los 

usos particulares que les dan y las características y reorganización que asume 

la enseñanza en su concreción.

Al utilizar una metodología cualitativa, a través de las observaciones 

en el aula y entrevistas, la autora muestra que los procesos de apropiación 

son ampliamente heterogéneos y que los usos que los profesores hacen del  

currículo responden a distintas mediaciones y mediadores de los que disponen 

para “adecuar” la propuesta curricular a su práctica, entre los que destacan el 

manejo de diversos artefactos. A lo largo del texto dará cuenta de cómo la  

experiencia docente con el nuevo currículo está caracterizada por momentos 

de tensión y reflexión que conducen a nuevas acciones de enseñanza, eviden-

ciando así rasgos de apropiación cuyo proceso no tiene un punto final, porque 

la comprensión y uso del currículo va variando con el tiempo como parte del 

desarrollo individual y profesional de los profesores.

En el apartado 2 Enseñar lengua, abordajes tácticos creativos con nue-

vas herramientas, Anahí Vega Godínez analiza las experiencias por las que 

atraviesan profesoras del nivel de secundaria en una escuela pública, al im-

plementar como parte de sus actividades cotidianas el trabajo por proyectos 

didácticos en la asignatura de Español. 

Al estructurar una propuesta analítica que toma ideas de la teoría de la 

actividad y el concepto de apropiación recuperado de Michel de Certeau, y al 

registrar las dinámicas áulicas mediante observaciones y entrevistas, la autora 

muestra diversos ajustes que toma la docencia, generando tensiones que dan 

lugar a búsquedas alternativas para su comprensión y puesta en práctica. Las 

maestras del estudio, al confrontarse con una actividad que posee una serie de 

características inéditas en su momento (complejidad, ambigüedad, desestruc-

turación), buscan y encuentran salidas exploratorias y a la vez una resolución 

al conflicto que tratan de apaciguar o reducir ante la incertidumbre y la ten-

sión generadas por la nueva situación que están pasando.



10

CURRÍCULO, EXPERIENCIAS DOCENTES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS

Cuadernos de InvestIgaCIón  

En el apartado 3, titulado Práctica docente en la educación primaria en 
torno a las fracciones, Hipólito Flores Carrillo analiza la práctica docente de 
profesores de educación primaria en torno a la enseñanza de las fracciones. 
El autor enmarca el trabajo en el paradigma cualitativo, específicamente en el 
estudio de caso, en el cual participaron de manera voluntaria tres profesores 
que laboran en escuelas públicas de la ciudad y puerto de Acapulco. El registro 
de información se hizo mediante observaciones de clases, entrevistas, audio-
grabaciones y videos. Así mismo asume la particularidad de tratar de reflejar 
cómo piensan, conocen y hacen los profesores, respecto de lo que planifican, 
enseñan y evalúan con sus alumnos en la escuela primaria.

Esta investigación cierra con el apartado 4 De las políticas públicas a las  
políticas curriculares: universidades ante el cambio, de Adalberto Aguilar 
León, quien sitúa la flexibilidad académica como resultado de una política 
educativa de nivel superior en México y permite comprender el contexto en el 
que esta fue implementada y operada como política curricular en nuestro país. 
Para ello analiza el caso del programa educativo de la Licenciatura en Bio- 
logía de la Facultad de Ciencias Biológicas de la Universidad Autónoma del 
Estado de Morelos. Muestra cómo los procesos de implementación de las po-
líticas públicas revelan diferentes grados de apropiación, tanto de las insti-
tuciones como de los actores, y cómo las políticas toman forma en la oferta 
educativa y se expresan en una propuesta curricular. También nos recordará 
los nexos no siempre visibles ni presentes entre las adopciones curriculares  
y las decisiones políticas institucionales.

La compilación que ofrecemos a los lectores incursiona en el tema del te-
rritorio del currículo que, al no ser nuevo, ofrece como propuestas explorato-
rias desde el punto de vista teórico acercamientos desde presupuestos no muy 
familiares a estudios de esta naturaleza, tal es el caso de la teoría de la activi-
dad en su tercera generación, empleados en los trabajos de Julia M. Guzmán 
y Anahí Vega, y de la introducción de la idea de apropiación, que incorpora la 
segunda autora para analizar la experiencia de las profesoras de la secundaria.

Esperamos que el lector encuentre en esta obra elementos que sean de su 

interés y permita mantener o generar debates futuros en el tema que ponemos 

a su disposición.
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1. APROPIACIÓN Y ARTEFACTOS  
 DEL CURRÍCULO UNIVERSITARIO 

Julia Minerva Guzmán Blas

INTRODUCCIÓN

El reporte que aquí se presenta forma parte de una investigación más amplia 

llevada a cabo en una universidad privada de inspiración jesuita –que se ubica 

en la ciudad y puerto de Acapulco, Guerrero, México– con la intención de 

documentar qué sucede en la práctica de la enseñanza universitaria cuando 

se ponen en operación nuevas propuestas curriculares. Generalmente las ins-

tituciones concentran sus esfuerzos en el diseño y puesta en marcha de los 

planes de estudio y dedican menos trabajo al seguimiento de lo que pasa en el  

aula con los nuevos modelos pedagógicos implementados, de manera que 

existe desconocimiento sobre lo que sucede con los profesores en la adopción 

y concreción de las reformas. 

En esta investigación, la apropiación de innovaciones curriculares en pro-

fesores universitarios es entendida como la forma particular de incorporación 

de productos culturales que realizan los sujetos, en este caso del currículo, a 

los usos prácticos que rigen su actividad. Se trata de un proceso de interac-

ción entre saberes, experiencia y representaciones sobre enseñanza y apren-

dizaje, con los recursos y demandas de los nuevos modelos pedagógicos. La 

apropiación es un proceso en el que paulatina y gradualmente los docentes 

van reorganizando su práctica de formas distintas y construyendo su pro-

pia noción del currículo al concretarlo en las acciones que desarrollan en el 

aula. En esa heterogeneidad encontramos que los artefactos que utilizan son 

elementos centrales que median el trabajo del profesor universitario durante 

este proceso.
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Las clases analizadas pueden dar cuenta de la forma en que se realizan las 

acciones del sistema de actividad de enseñanza a través de la elección y utiliza-

ción de artefactos y destrezas concretas de los profesores, así como de los pro-

cedimientos con que se ejecutan sus acciones en los contextos específicos en  

que se realizó la investigación y, con base en esto, proponer estrategias 

para la mejora en los procesos de diseño e implementación de innovaciones  

curriculares.

El reporte está conformado por cinco apartados, en el primero se describen 

las características del contexto en la puesta en marcha del currículo. En el 

segundo se explicitan los elementos teóricos que sirven de base a los análisis 

propuestos, en este caso, se retoman los planteamientos de la teoría de la acti-

vidad en su tercera generación, a través de las propuestas de Engeström y de 

aportaciones de Wartofsky, en relación con el tema de los artefactos. En el ter-

cero reportamos el uso de métodos interpretativos para la recolección y aná-

lisis de los datos. En el cuarto se presentan los resultados que corresponden a 

la enseñanza de uno de los seis profesores con los que se trabajó, y giran en 

torno a tres preguntas: ¿qué artefactos median en la apropiación que los pro-

fesores universitarios realizan del currículo?, ¿qué conocimientos promueven 

las acciones y artefactos que los profesores utilizan?, ¿qué características y 

formas de representación tienen los artefactos que utilizan los profesores? En 

el quinto apartado presentamos algunas reflexiones a manera de conclusiones.

Marco contextual 
En el año 2007, la Universidad Loyola del Pacífico (ulp) puso en operación 

los nuevos planes de estudio (nueve licenciaturas) diseñados con el enfoque 

por competencias, manteniendo los planteamientos de su filosofía educativa.  

La capacitación se realizó a través del taller Formación docente en el modelo 

por competencias, que en los primeros dos años se impartió (10 ediciones) de  

forma intensiva y continua, y poco a poco dejó de ofrecerse. Con el taller  

se buscaba que los profesores, en su mayoría sin formación pedagógico- 

didáctica, conocieran e incorporaran a su práctica las características de la  
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enseñanza y aprendizaje constructivista, del modelo educativo ignaciano y del 

enfoque por competencias, a través del diseño de guías de enseñanza. 

Los profesores en esta universidad están contratados por el régimen de 

honorarios y pueden impartir de una a cuatro materias en cada semestre.

PERSPECTIVA TEÓRICA

La teoría de la actividad 
Nos acercamos a la enseñanza para conocer las características que asumía 

en el marco de la puesta en marcha del currículo, en un contexto específico. 

Para ello utilizamos la noción de apropiación entendida como los usos y prác-

ticas que hacen los sujetos de los bienes culturales, caracterizados por pro-

cedimientos creativos o “arte de hacer” (De Certeau, 2010). Leontiev enfatiza 

que la apropiación es un proceso que se da en el desarrollo de las relaciones 

del sujeto con el mundo, que no dependen de él, sino que están determinadas 

“por las condiciones históricas concretas, sociales, en las que vive, y por la 

manera en que se forma su vida en estas condiciones” (1983, p. 207), agrega 

que el ser humano “se apropia de las riquezas de este mundo participando  

en el trabajo” (1983, p. 215), a través de un proceso activo en el que es necesa-

rio desplegar, sobre el objeto de la apropiación, “una actividad que reproduzca 

en su forma los rasgos esenciales de la actividad encarnada” (1983, p. 217), que 

se realiza a través de acciones externas mediadas. 

La mediación en la teoría sociocultural, iniciada por Vygotsky (1920-1930), 

es importante en las formulaciones que proponemos aquí, es una noción cen-

tral básica y “abre el camino para el desarrollo de una explicación no determi-

nista donde los mediadores funcionan como medios por los que el individuo 

recibe la acción de factores sociales, culturales e históricos y actúa sobre ellos” 

(Daniels, 2003, p. 31). Con esta introducción de los “artefactos culturales en las 

acciones humanas […] el individuo ya no puede ser entendido sin su medio 

cultural, y la sociedad ya no puede ser entendida sin la agencia de las personas 

que utilizan y producen artefactos” (Engeström, 2001, p. 2).
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El estudio de la mediación cultural de las acciones humanas entre el sujeto 

y objeto planteado por Vygotsky ha sido retomado por Engeström (2001), a 

partir de la conocida tercera generación de la teoría de la actividad (figura 1.1). 

Figura 1.1. Dos sistemas de actividad interactuando.  
Modelo tercera generación de la teoría de la actividad

Fuente: Engeström (2007).

Los extensos trabajos de este autor han aportado y desarrollado particularmen-

te “herramientas conceptuales para entender el diálogo, las múltiples perspec-

tivas y las redes de interacción de los sistemas de actividad” (Engeström, 2001, 

p. 2), concibe a los sistemas abiertos que presentan un permanente flujo de 

interacciones e influencias entre sujetos, objetos y artefactos, y propone estu-

diar la actividad humana no solo en un mismo sistema sino entre sistemas. En-

tendemos a la enseñanza como un sistema de actividad colectivo complejo, que 

está en constante cambio y es construido por las acciones e interacciones de sus 

integrantes, en el que los profesores participan, desarrollan sus habilidades y 

personalidades, transforman sus condiciones, resuelven contradicciones, crean 

artefactos y nuevas formas de enseñanza y aprendizaje. Desde esta perspectiva 

los sujetos son considerados como agentes activos de las prácticas sociales que 
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constantemente están transformando a través del uso de los artefactos, gene-

rando así contribuciones activas que modifican la dinámica de lo que existe,  

“la enseñanza se trata de un esfuerzo complejo, disputado y no neutral, cargado 

de significado humano y significado personal” (Stetsenko, 2019, p. 9).

Cole propone referirse a las “herramientas” con el nombre de “artefac-

tos”, porque afirma que estos son “aspectos del mundo material que se han 

modificado durante la historia de su incorporación a la acción humana di-

rigida a metas” (1999, p. 114), estos artefactos se van transformando para 

ser usados por siguientes generaciones, constituyen una especie de memoria 

cultural, “es la historia en el presente” (1999, p. 108), son la materialización 

de la cultura. Con base en Ilyenkov, Cole aborda la doble naturaleza de los 

artefactos y explica que en el camino de la transformación de estos objetos, 

tanto en su creación como en su uso, “los artefactos son simultáneamente 

ideales (conceptuales) y materiales” (1999, p. 114) y demandan una actividad 

física e intelectual, “son ideales porque contienen en una forma codificada las 

interacciones de las que previamente formaban parte y en las que median en 

el presente […]. Son materiales porque se encarnan en artefactos materiales” 

(Cole, 1993, citado en Wells, 2001, p. 249). 

Los artefactos pueden ser creados con un propósito y ser usados de una 

forma particular en la actividad, adquiriendo así una determinada significa-

ción. Los sujetos incorporan los artefactos a las acciones y actividades que 

realizan para apropiarse de su entorno y lograr los objetivos que se plantean, 

de ahí que Daniels los define “como algo que adquiere significado y valor me-

diante su existencia en un campo de la actividad humana” (2003, p. 32). Roy 

Pea, estudioso de la cognición distribuida en el ámbito educativo, reconoce la 

naturaleza de la inteligencia distribuida en los artefactos, y los define como:

Esas ubicuas estructuras mediadoras que organizan y limitan la actividad, 

abarcan no solamente objetos diseñados tales como herramientas, instrumen-

tos de control y representaciones simbólicas como gráficos, diagramas, textos, 

planos y figuras, sino también a las personas en sus relaciones sociales, lo mis-

mo que a aspectos e hitos del entorno físico (Pea, 1993, p. 77).
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Estudio de los artefactos: Wartofsky y Engeström 
Wartofsky (1979) consideraba la creación de instrumentos como un rasgo dis-

tintivo de lo humano y una forma de representación del conocimiento, y ofre-

ció una clasificación para comprender la importancia que estos pueden tener 

en los ámbitos de la investigación y la intervención. Su propuesta incluye 

artefactos primarios, secundarios y terciarios.

Artefactos primarios. Son la materia transformada por la actividad huma-

na, “creados para preservar y transmitir habilidades (instrumentos, modos de 

organización social, habilidades y técnicas corporales para el uso de instru-

mentos)” (Wartofsky, 1979, pp. 200-201). Son resultado de una transforma-

ción “del entorno cuyo propósito es la producción y reproducción de medios 

de subsistencia” (1979, pp. 200-201), aquí se incluyen prácticas habilidosas, 

vistas solo como “representaciones en el sentido de que contienen informa-

ción sobre el modo de su propia producción” (1979, p. 201). Son artefactos 

básicos, utilizados para la producción y preservación de modos de organiza-

ción social, son fáciles de identificar y definir, por ejemplo: notas externas 

sobre pantallas, pizarrones o libros; oralidad de pacientes, documentos, lápiz, 

cuaderno, computadora, redes de telecomunicaciones, evaluaciones expresa-

das en números de clasificaciones convencionales, antologías, diapositivas, 

entre otros.

Artefactos secundarios. Dan forma e indican el uso de los artefactos prima-

rios por vía gestual, oral o escrita. “Constituyen una representación funcional, 

en el sentido de que son capaces de preservar y transmitir un modo de acción 

[…]. Desempeñan una función informativa o pedagógica” (Wartofsky, 1979, 

pp. 201-202). Sobre estos artefactos secundarios, Engeström (1990) amplía la 

propuesta de Wartofsky y sugiere diferenciarlos en los “cómo” y “por qué”,  

ya que afirma que “es más útil categorizarlos por los procesos implicados en 

su uso que por el hecho de que sean externos y prácticos o internos y cogniti-

vos” (Engeström, 1999, citado en Daniels, 2003, p. 131). 

• Artefactos secundarios “Cómo” (Engeström). Son de tipo más específico, 

procesales, parcialmente visibles y externos, informan cómo un objeto 
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puede ser manipulado con un correspondiente artefacto primario, por 

ejemplo: instrucciones para terapias específicas o rutinas procedimenta-

les transmitidas de forma esquematizada en manuales. Las versiones per-

sonales internalizadas de estos algoritmos y procedimientos permanecen 

invisibles y son reconstruidos por inferencia de las operaciones y explica-

ciones de los sujetos en situaciones concretas.

• Los artefactos secundarios “Por qué” (Engeström). Son de tipo más general, 

diagnosticadores y explicativos, informan “por qué el objeto se conduce tal 

como sucede, y justifica así la selección de un cierto artefacto primario” 

(Engeström, 1990, p. 188). Su forma física no es fácil de precisar; además de 

ser modelos de explicación mental son materiales porque son derivaciones 

e internalizaciones de modelos de pensamiento y comunicación culturales 

compartidos socialmente, almacenados y transmitidos en textos, que son 

externalizados otra vez en el tiempo a través de acciones prácticas, gestos, 

palabras y símbolos.

Artefactos terciarios. Pueden instituir un mundo relativamente autónomo, 

“son abstracciones de su función principal directa, constituyen un dominio en  

el cual hay una libre construcción en la imaginación de reglas y operacio-

nes diferentes de aquellas adoptadas en la praxis ordinaria” (Wartofsky, 1979,  

p. 209). Se convierten en una posibilidad, en su rasgo de “imaginarios” pueden 

cambiar la forma en que vemos al mundo “real” y potencialmente pueden ha-

cernos cambiar nuestra práctica actual (Cole, 1999).

En este trabajo retomamos los planteamientos de Wartofsky (1979) y En-

geström (1990, 2007) para analizar y comprender el ejercicio de la práctica do-

cente universitaria. Optamos por la línea de investigación sobre los artefactos 

en el ámbito educativo y los indagamos desde el uso que les dan los docen-

tes universitarios en el nivel de licenciatura en el proceso de apropiación del  

currículo, realizando el ejercicio analítico desde una perspectiva de la teoría 

de la actividad (Engeström, 2007).
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MÉTODO 

En la recolección de información empírica utilizamos métodos interpretati-

vos, optamos por la observación de clases y, de forma complementaria, las 

conversaciones. Con la aceptación de los profesores estuvimos presentes y 

videograbamos las clases en sus horarios habituales, a las que fuimos incorpo-

rando notas de aspectos ocurridos dentro y fuera del aula. El material trans-

crito lo examinamos desde la perspectiva teórica sobre artefactos culturales de 

Wartofsky y Engeström detallada en apartados anteriores.

La propuesta analítica que utilizamos para la recolección y análisis de los 

datos la representamos en la figura 1.2. En el triángulo superior se despliega 

el proceso de producción orientado a objetos, este último entendido como el 

espacio o meta establecido institucional e individualmente hacia el que se di-

rigen las acciones de los participantes en el sistema (Engeström, 1990), en este 

caso la formación profesional de los estudiantes con el currículo diseñado con 

el enfoque por competencias. En el sistema de producción se desarrollan las 

acciones individuales de los profesores, los procedimientos y artefactos que 

utilizan para acercarse al objeto de la actividad colectiva o individual; mien-

tras que en los triángulos inferiores se realizan procesos de comunicación 

entre los integrantes del sistema de actividad; en el subsistema de consumo 

(centro inferior) se describe la colaboración entre el sujeto y la comunidad 

para actuar sobre el objeto; en el subsistema de distribución (izquierda in-

ferior) se establecen las reglas, necesidades o expectativas de la institución; 

y en el subsistema de intercambio (derecha inferior) se ubica la comunidad 

universitaria, quienes comparten el mismo objeto institucional, realizan acti-

vidades determinadas por la división del trabajo y asumen reglas que regulan 

sus acciones (Engeström, 1990).

Los datos que se analizan en este reporte provienen de seis clases videogra-

badas de la materia de Diseño de instalaciones industriales de sexto semestre 

de la carrera de Ingeniería Industrial y corresponden a la enseñanza del profe-

sor José, doctor en Física; su trabajo profesional lo realizó en instituciones del 

área de energía y paralelamente se ha dedicado a la docencia. 
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Figura 1.2. Marco de análisis para la práctica de enseñanza universitaria 

Fuente: Engeström (1990) y Salas-Madriz (2016). Elaboración propia.

En el tiempo en que se realizó la investigación contaba con 36 años impartien-

do clases en instituciones como la Universidad Nacional Autónoma de México 

(unam), el Tecnológico de Monterrey y la ulp. 

RESULTADOS

En la búsqueda por conocer hacia qué objeto institucional u objetivo indi-

vidual/colectivo se orientaba la práctica de enseñanza de los profesores, 

analizamos las acciones, procedimientos y artefactos utilizados en las cla-

ses y encontramos que los docentes hacen una interpretación cultural del  

currículo y de lo que este pretende, y al concretarlo en la práctica estable-

cen su propia contribución con el objeto y logro planeado institucionalmente  

(McNicholl y Blake, 2013). La enseñanza de los profesores universitarios 

del estudio presenta diversas formas y matices de apropiarse del nuevo  

currículo, que están relacionados con: sus trayectorias docentes, su rol como 

alumnos, su perfil disciplinar, la experiencia pedagógica que han conseguido, 

 

 

 

 

 

 
	

Actividad sujeto-
comunidad 

Actividad  
comunidad  

universitaria 

¿Qué  
acciones y 

operaciones  
realizan?  

Profesores interpretan 
objeto institucional/social,  

toman decisiones,  
inician acciones 

Objeto institucional 
Objeto individual/colectivo 
		

 
Actividad  
institución 

División del trabajo Comunidad Reglas 

Artefactos mediadores que utilizan  



20

CURRÍCULO, EXPERIENCIAS DOCENTES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS

Cuadernos de InvestIgaCIón  

los resultados de aprendizaje que han obtenido sus estudiantes y con las inte-

racciones que mantienen con sus colegas o asociaciones a lo largo de su vida 

profesional; como dice Chaiklin y Lave (2001), son acciones individuales que  

se han constituido socialmente en distintos sistemas de actividad en los  

que ellos han participado. 

La apropiación del currículo asume diversas formas heterogéneas que res-

ponden a distintas mediaciones y mediadores de los que dispone el profesor 

para “adecuar” la propuesta curricular a su práctica. En esa heterogeneidad 

destacamos que uno de los ejes en la apropiación del currículo es el énfasis o 

interpretación de los tipos de saberes o conocimientos que están involucrados 

en el enfoque por competencias (declarativo, procedimental y actitudinal), y 

que este énfasis está relacionado con la formación disciplinar de los profeso-

res y la teoría educativa implícita en ellos.

Carácter dinámico de la enseñanza y coexistencia de objetos 
De los seis profesores participantes en la investigación encontramos que dos 

de las prácticas de enseñanza evidenciaban con más intencionalidad el énfasis 

en el saber declarativo como elemento preponderante en la formación profe-

sional de los estudiantes; de esos dos solo reportamos el análisis de la práctica 

de uno de ellos. 

El saber conceptual, declarativo o teórico, de acuerdo con Díaz-Barriga 

y Hernández (2002), se refiere al conocimiento factual (datos y hechos) y al 

conocimiento conceptual (conceptos, principios y explicaciones), que cons-

tituyen el núcleo básico de cada disciplina. Es el conjunto de conocimientos 

que describen la realidad en forma de hechos, leyes constantes o regularidad y  

generalmente se abordan a través de definiciones, características, tipologías  

y clasificaciones.
En una de las primeras conversaciones que sostuvimos con el profesor José, 

nos dimos cuenta de que el énfasis que otorga a este saber no solo lo destaca 
como un elemento fundamental en la formación de los ingenieros, también lo 
utiliza como una forma para entender y apropiarse del nuevo currículo: 
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Maestro: sigo sin entender exactamente qué es una competencia, para mí es 

conocimiento [teórico], no significa que esté mal, lo entiendo así (entrevista  

15 de febrero de 2016).  

Este comentario muestra la necesidad de encontrar una equivalencia para en-

tender las “competencias” dentro del bagaje conceptual que él ha construido. 

Esta adecuación conceptual de “competencia” está sostenida en los saberes 

prácticos con los que el profesor cuenta (Tardif, 2004), que además le sirve 

para guiar las acciones y operaciones que realiza en el aula (como veremos 

más adelante en la tabla 1.1). En este caso, el acento sobre el conocimien-

to declarativo está relacionado con su trayectoria formativa en lo científico, 

desde donde interpreta lo que le demanda el currículo. Esta representación 

que tiene sobre lo que hay que enseñar la empezó a construir desde su etapa 

como estudiante y la fue reforzando en su trayecto profesional y docente, co-

mo dice Wells: “no es simplemente el resultado de la maduración y la expe-

riencia individual, también está profundamente enriquecida y transformada 

por la ‘asimilación de la experiencia de la humanidad’ mediante la participa-

ción del individuo en la acción y la interacción social” (2001, p. 42).

Maestro: mi perfil es que me gusta la tecnología, me gusta la ciencia. […] 

A nosotros los físicos nos gusta poner la teoría, los problemas, todo a base 

de ecuaciones, de fenómenos físicos […] el fenómeno fulano de tal es, la ley 

fulana de tal dice esto en palabras, significa esto en fracciones y se representa 

y se evalúa con cálculos. […] Yo hablo mucho, de tiempo, no puedo evitarlo 

por mi personalidad, a José le gusta hablar […] me entusiasmo cuando estoy 

hablando del tema […] esa es mi personalidad, que tengo ese conocimiento  

y quiero soltárselos, quiero darles todo (entrevista 27 de abril de 2016).

El énfasis sobre el saber teórico se presenta más en la enseñanza de pro-

fesores de mayor edad, con más años en la docencia o con más arraigo en 

modelos expositivos, que, a decir de Lemke (1997), estos modelos están más 

involucrados en las disciplinas de las ciencias exactas en las que la enseñanza 

de la ciencia recurre más al lenguaje hablado por parte del profesor, en este 

caso se advierte una fuerte vinculación entre el conocimiento declarativo y el 
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campo de las ciencias. Es importante recordar que el profesor José cuenta con 

una larga trayectoria docente, en la que han sido escasas las experiencias for-

mativas de tipo didáctico y pedagógico, hasta que ingresó a la ulp empezó a 

tener estos acercamientos, primero con la filosofía educativa de la institución 

y posteriormente con el enfoque por competencias. 

Durante las observaciones pudimos detectar que en este sistema de activi-

dad el profesor tiene un lugar preponderante: cuenta con dominio en la disci-

plina científica que imparte, asume más responsabilidad en la ejecución de las 

acciones que se desarrollan durante las clases, sus intervenciones ocupan la 

mayor parte del tiempo y utiliza artefactos que ha acumulado y “actualizado” 

a lo largo de su trayectoria docente, mismos que comparte con los alumnos. 

Los elementos de este sistema de actividad se muestran en la figura 1.3. 

Figura 1.3. Sistema de actividad de la práctica de enseñanza universitaria  
que enfatiza el saber declarativo

Fuente: elaboración propia.

En los extremos del triángulo superior (sistema de producción) están el pro-

fesor y sus propósitos/motivos, bajo la forma de objeto general que pretende 
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alcanzar en la formación académica de los estudiantes y, en particular, los 

propósitos de enseñanza y aprendizaje que despliega en esta materia; en el 

centro de este sistema se desarrollan las acciones y operaciones que realiza 

junto con los artefactos que utiliza para alcanzar tales fines. En los subsiste-

mas de los triángulos inferiores, que corresponden a la relación del subsistema 

de producción de la actividad de enseñanza del profesor con la institución 

y la comunidad universitaria, no hay más información porque es escasa la 

interacción que se presenta entre ellos, sin embargo, se muestran las reglas y 

funciones que están asignadas a los profesores contratados bajo el régimen de 

honorarios.

En el caso de la enseñanza del profesor José, destaca como objeto o inten-

ción principal el promover el aprendizaje del conocimiento declarativo para 

que los alumnos puedan utilizarlo en el corto plazo en ejercicios de la materia, 

y en la construcción de productos (parciales y final); y a largo plazo, en la re-

solución de problemáticas propias del campo laboral del ingeniero industrial, 

como puede apreciarse en sus comentarios: 

Maestro: presento por temas, les pongo ejercicios y al final de cada dos temas 

les hago un examen […] estructuro la clase tratando de dar explicaciones, y 

vamos a buscar esto, para qué es […]. Previamente [los alumnos] hicieron un 

análisis de cómo encuentran un lugar adecuado para poner una fábrica, si-

guiente tema es cómo se estructura una fábrica, después empiezo a ver todos 

los equipos y la teoría que soportan a esos equipos para elegir el adecuado 

[…]. La intención es que desarrollen la idea para qué sirve ese conocimiento 

teórico. […] tratamos de estructurar de tal forma que todo lo que se ve en estas 

materias sirva para desarrollar un proyecto (entrevista 15 de febrero de 2016).

El fragmento anterior muestra la intención del profesor de abordar el saber 

declarativo con la finalidad de que sea entendido y aplicado en ejercicios prác-

ticos, particularmente en la resolución de un problema que se va abordando 

de manera gradual, sin embargo, la gran cantidad de contenido del programa, 

tratar de cubrirlo totalmente y “querer darles todo el conocimiento que tiene”, 
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obstaculizan que logre atender las habilidades procedimentales necesarias 

para esta relación teoría-práctica y desarrollo de los proyectos. 

Estos últimos son un rasgo característico del enfoque por competencias, 

que en este caso no está usado solo como vocabulario, sino que asume el lugar 

sobre el que gira el desarrollo de los contenidos y las clases, además simulan 

problemáticas del campo laboral con una carga de servicio social, muy pro-

pio del modelo ignaciano de la universidad (Loredo, 2018). Esto nos habla 

de dos de los ciclos en el proceso de la apropiación que señala Wells, por un 

lado, la transformación que el profesor hace del currículo, “cuando su uso es 

asimilado y reconstruido por el que aprende a partir del conocimiento que ya  

posee” (2001, p. 151), es decir, del conocimiento práctico que resulta funda-

mental para el desarrollo de los profesores (Wei, 2022); y, por otro lado, cuan-

do a raíz de eso, junto con el resto de los profesores del mismo semestre, 

acuerdan abordar sus materias hacia la construcción de un solo producto final 

y así tiene lugar una transformación de la situación en la que aprenden (apro-

pian) y actúan, generando cambios en su práctica. 

Maestro: creamos un proyecto que vale la pena porque todos aplican en una 

sola cosa, en lugar de que cada profesor haga su proyecto, hacemos uno donde 

metamos todo y cada profesor enfatiza lo que le interesa en relación con su 

materia, […] esto es lo que he ido aprendiendo con este tipo de cosas [produc-

tos en el enfoque por competencias] (entrevista 27 de abril de 2016).

El propósito de enfatizar el saber declarativo no es el único que persigue este 

sistema de enseñanza, junto a él coexisten otros objetos/objetivos que el pro-

fesor trabaja en diferentes momentos del curso, que pueden ser abordados 

juntos o separados, y que asumen “centralidad” en las clases de acuerdo con el 

propósito que quiere lograr con los estudiantes, estos objetos tienen relación 

con el enfoque por competencias, el modelo educativo ignaciano y la teoría de 

aprendizaje constructivista, como son: el trabajo en equipo, el saber procedi-

mental, la participación de los alumnos en la construcción del conocimiento, 

la elaboración de proyectos finales que involucran a todas las materias de ese 
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semestre y la vinculación de las materias con actividades extracurriculares 

(viajes de estudio, visitas a fábricas). En el caso de las seis clases que sirven de 

base para este artículo, las acciones que el profesor trabajó nos informan de los  

propósitos traducidos en objetos, mismos que presentamos en la figura 1.4.

Figura 1.4. Objetos del sistema de actividad de enseñanza  
que enfatiza el saber declarativo

En esta figura destacamos dos asuntos de vital importancia, por un lado, la 

coexistencia de objetos que en un primer momento podrían pensarse diferen-

tes, pero que en el desarrollo y combinación de acciones resultan ser comple-

mentarios al objeto central (énfasis del conocimiento declarativo).

Por otro lado, destacamos el carácter dinámico de este sistema de ense-

ñanza, en el que vemos que la práctica de los profesores no es plana, por el 

contrario, se mueve constantemente. Podemos ver una “reconstrucción” de 

la actividad de enseñanza de lo que el profesor entendía y ejecutaba en los 

inicios de su trayectoria docente y lo que experimentó al ingresar a la univer-

sidad con el modelo educativo ignaciano y, posteriormente, lo vuelve a vivir 

con la introducción del enfoque por competencias y lo que ahora, con el uso 

del currículo, ha ido modificando.

Maestro: yo tuve que adaptarme a un sistema que no estaba acostumbrado, 

demasiada preocupación por los alumnos, […] sobre todo a raíz de los últimos 

 

 

 

 

• Exposición de alumnos  
  (resolución de problema/tarea) 
• Trabajo en equipo  
   para resolver observaciones 
• Exposición de alumnos  
  (resolución problema)  
• Exposición del profesor  
   Saber declarativo 
• Incorporación del alumno  
   a la construcción del  
   conocimiento 
 

• Uso de software especializado 
• Exposición del profesor: saber 
  declarativo y procedimental 

• Saber declarativo 
• Saber procedimental 
• Uso de software especializado 

Énfasis del saber teórico vía exposición profesor 
 

Énfasis del saber teórico vía exposición profesor 
	



26

CURRÍCULO, EXPERIENCIAS DOCENTES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS

Cuadernos de InvestIgaCIón  

años, y no, yo antes decía si tú no sabes es tu bronca. Me he adaptado a dar-

les más actividades directamente, para mí antiguamente las actividades eran: 

me traen este artículo porque va a haber un examen y las preguntas del exa-

men van a ser con ese artículo, tal fecha ejercicios, nos vemos para ejercicios, 

esa era mi técnica por el tipo de materias que daba (entrevista 15 de febrero  

de 2016).

La reconceptualización del sujeto que aprende, hacerlo partícipe de su pro-

pio aprendizaje, promover la interacción y profundización del conocimiento 

a través del trabajo en equipo y los ejercicios procedimentales, son aspectos 

centrales en el enfoque por competencias, que aun cuando ocupan menos es-

pacio en el desarrollo de las clases del profesor José, evidencian la coexistencia 

de varios objetos y muestran la reconstrucción de su práctica de enseñanza, 

que como él mismo señala tiene que ver con su ingreso a la institución y la in-

teracción que mantiene, desde hace nueve años, con el nuevo currículo. Aquí 

vemos que en este proceso de apropiación existe “una transformación del que 

aprende: una modificación de sus propios procesos mentales que cambia su 

manera de percibir, interpretar y representar el mundo” (Wells, 2001, p. 151).  

También destacamos en este fragmento una de las tensiones por las que tran-

sita la transformación de la práctica, por un lado, se muestra la concepción 

que históricamente había tenido sobre el alumno; y, por otro lado, la aspira-

ción de la pedagogía del modelo educativo ignaciano en la que se sostiene la 

universidad, una visión de la persona humana ideal que se pretende formar, 

que implica para los profesores el interés por el desarrollo intelectual, afec-

tivo y espiritual de cada uno de los estudiantes, ayudándoles a desplegar un 

sentido de la propia dignidad y a ser personas responsables en la comunidad 

(Loredo, 2018).

Acciones y operaciones para el logro de objetos 
El análisis también nos mostró que existe una recurrencia y lógica entre los 

objetos de la enseñanza del profesor y las acciones, operaciones y artefactos 
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(materiales y simbólicos) que se despliegan en el aula. Para una mejor com-

prensión, y como base del análisis, los ejemplificamos en la tabla 1.1, en este 

caso, corresponden a la sesión 3 en la que el profesor atendió dos objetos, en 

la primera parte (30 minutos) los alumnos expusieron el trabajo de equipo 

realizado sobre las correcciones de solución del problema de distribución de 

una planta de drones (iniciado en clases anteriores); y en la segunda parte 

(1:20 minutos), el profesor retomó la clase para continuar con el tema teórico 

Propiedades de la materia, en relación con la estimación de energía eléctrica 

que se consume en instalaciones industriales. En la tabla 1.1, se muestran los 

dos objetos (diferenciados por tonos de color gris), y en ellos se puede ob-

servar que las acciones y procedimientos mediados por los artefactos, que se 

desarrollan en el subsistema de producción, presentan algunas variantes. En el 

primer segmento de la clase el objeto está centrado en el alumno y el trabajo 

de equipo, donde las acciones promueven la construcción del aprendizaje de 

forma colaborativa, como lo plantean tanto el modelo educativo ignaciano 

como el enfoque constructivista. En el segundo segmento, vuelve a hacerse 

presente el énfasis del conocimiento declarativo, así como la figura central del 

profesor en la organización, responsabilidad y mayor intervención, general-

mente a través de la exposición verbal, características que son recurrentes en 

la mayoría de las clases observadas. 

Tabla 1.1. Acciones y operaciones del sistema de actividad de enseñanza que enfatiza 
el saber declarativo (observación de clase 15 de febrero 2016)

Acciones Operaciones Artefactos

Alumnos presentan 
proyecto de solución.

Exponen con base en diapositivas. PC, videoproyector, panta-
lla, internet, archivo en 3D.

Profesor revisa 
proyecto.

Solicita información: sujetos, ubicación, espa-
cios, maquinaria, herramientas, normas, proce-
sos, tiempos, movimientos. 

Experiencia docente, 
conocimientos en áreas 
de ingeniería.

Brinda 
retroalimentación.

Señala: observaciones, mejoras logradas. Insis-
te: en conocimientos y habilidades del ingeniero 
industrial.

Experiencia docente, 
conocimientos en áreas 
de ingeniería.

Promueve reflexión
(30 minutos).

Cuestiona qué aprendieron. Genera nuevas 
preguntas sobre metaconocimiento logrado. 
Recapitula errores.

Experiencia docente, 
detección.
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Introduce tema teóri-
co: Propiedades de la 
materia.

Presenta tema iniciado en clases anteriores, lo 
contextualiza en función del proyecto final. 
Define y caracteriza cada propiedad de la 
materia.

PC, videoproyector, piza-
rrón, diapositivas, exposición 
verbal, conocimientos de la 
materia, movimientos de su 
propio cuerpo.

Expone saber 
declarativo.

Precisa unidades, representación matemática 
“muestra” procedimiento de cálculo. 
Plantea y se responde preguntas para dar con-
tinuidad a su exposición. Propone sus propias 
soluciones a los cálculos.

Exposición verbal con base 
en diapositivas, conocimien-
tos teóricos.

Atención a dudas. Resuelve dudas de forma rápida y vuelve a la 
exposición verbal.

Experiencia docente, cono-
cimientos en áreas de inge-
niería.

Incorpora al alumno en 
la actividad.

Solicita: búsqueda en internet para verificar lo 
que dice. Precisa búsqueda de información es-
pecífica: definiciones, unidades y representacio-
nes matemáticas.

Internet, saber declarativo, 
sus conocimientos, pizarrón, 
movimientos de su cuerpo.

Atención a dudas. Resuelve dudas rápidamente, vuelve a exposi-
ción verbal.

Diapositivas, teoría, sus co-
nocimientos y experiencia.

Muestra procedimiento 
de cálculos.

Plantea y se responde preguntas para dar con-
tinuidad a la explicación del procedimiento de 
cálculos.
Expone soluciones algebraicas, raíz cuadrada 
imaginaria, autores.
Solicita información de internet (fórmula).

Diapositivas, exposición ver-
bal del saber declarativo, sus 
conocimientos y experiencia.

Muestra aplicación del 
conocimiento teórico.

Resume y muestra las propiedades de la materia 
en objetos cotidianos.

Objetos del aula, sus cono-
cimientos.

Plantea actividad 
complementaria.

Solicita: lean archivo sobre tema que acaba de 
exponer.

Carpeta electrónica compar-
tida, sus lecturas.

Cierra clase
(1:20 minutos).

Anuncia realización de cálculos utilizando soft-
ware en siguiente clase.

Software Mathcad.

Fuente: elaboración propia.

Con respecto al trabajo en equipo, el profesor trata de utilizarlo en cada uni-
dad temática, con el planteamiento de un problema para ser solucionado du-
rante varias clases con el uso del saber teórico, pero la atención que le dedica 
a la gran cantidad de contenido que incluye el programa, de la que el pro-
fesor se hace responsable, obstaculiza acciones que generen mayor involucra-
miento activo del alumno, son menores sus participaciones en la interacción 

con sus compañeros y con el profesor en la construcción de los apren-

dizajes, como dice Wells “al fomentar o impedir ciertos tipos de conducta,  



MARÍA DEL PILAR CRUZ PÉREZ

Cuadernos de InvestIgaCIón  29

NEFTALÍ SECUNDINO SÁNCHEZ

tanto verbal como no verbal, el enseñante está operacionalizando su teoría de 

la educación” (2001, p. 182).

Sin embargo, es importante recalcar que cuando el objeto de la clase se 

trata de la revisión y exposición de las soluciones que los alumnos han tra-

bajado en equipo, de los aprendizajes de actividades extracurriculares o del 

saber procedimental vía uso de software, las acciones y operaciones se refieren  

a: cuestionamiento sobre tiempos, movimientos y procesos propios del  

quehacer del ingeniero industrial; interrogantes que generen identificación 

de la causa de los errores en el trabajo de equipo; reflexión sobre aprendizajes 

logrados; conducción de procedimientos; así como retroalimentación. Estas 

acciones y operaciones que dirige el profesor promueven procesos formati-

vos donde el alumno es central, activo, reflexiona, experimenta y resuelve, 

y se sostienen en artefactos conceptuales, en los que básicamente se refleja 

la experiencia docente, el dominio de conocimientos teóricos, de tecnología, 

conocimiento del perfil y campo laboral del ingeniero industrial. La inclusión 

de estas acciones nos indica que el profesor se ha apropiado y usa los princi-

pales planteamientos del modelo educativo ignaciano y el enfoque por com-

petencias en lo que al alumno se refiere, aunque no sea en la totalidad de las 

acciones y operaciones que realiza durante sus clases. 

Cuando el objeto es el saber declarativo, el profesor generalmente inicia 

o retoma la clase con un recordatorio-resumen de las sesiones anteriores, o 

con preguntas a los alumnos, para de ahí dar continuidad al tema o iniciar 

uno nuevo, habitualmente vía la exposición verbal, que se distingue por ir 

presentando las características, definiciones, representaciones matemático-al-

gebraicas, procedimiento de cálculo y solución de determinado saber teórico. 

Maestro: a nosotros los físicos nos gusta poner la teoría, ecuaciones, los proble-

mas, todo a base de ecuaciones, de fenómenos físicos […] el fenómeno fulano 

de tal es, la ley fulana de tal dice esto en palabras, significa esto en fracciones 

y se representa y se evalúa con cálculos. […] me entusiasmo cuando estoy 

hablando del tema […] esa es mi personalidad, que tengo ese conocimiento y 

quiero soltárselos, quiero darles todo (entrevista 27 de abril de 2016).



30

CURRÍCULO, EXPERIENCIAS DOCENTES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS

Cuadernos de InvestIgaCIón  

El fragmento anterior muestra la influencia de pautas de acción que ha adqui-

rido desde su formación como estudiante y miembro de la “cultura científica”, 

sobre la importancia del saber declarativo en la formación de los estudiantes 

que se refuerza con uno de los rasgos de su propia personalidad, el gusto por 

hablar, particularmente de lo que sabe y le gusta, que son sus conocimientos 

teóricos.

Artefactos presentes en la práctica de enseñanza
En la enseñanza, el profesor utiliza artefactos de tipo primario y secundario, en 

los que resaltan los aparatos tecnológicos y la tecnología, así como el dominio 

conceptual que tiene de matemáticas y física. De acuerdo con la propuesta de 

Wartofsky (1979) y Engeström (1990, 2007) expuesta en apartados anteriores, 

presentamos en las tablas 1.2 y 1.3 la clasificación de los artefactos detectados, 

y con base en estos contenidos procedemos a dar respuesta a las preguntas: 

¿qué artefactos utilizan los profesores en el desarrollo de sus clases? y ¿qué 

características y formas de representación tienen los artefactos que utilizan?

En el caso de los artefactos primarios (tabla 1.2) que preservan y transmi-

ten habilidades para la producción y reproducción de medios de subsistencia, 

identificamos que el profesor utiliza los “clásicos de la enseñanza” combinados 

con los tecnológicos.

Los artefactos primarios, apuntes y diapositivas han sido “actualizados” a 

versiones digitales (enriquecidos con imágenes, símbolos, fórmulas), provie-

nen de su etapa de estudiante y de sus inicios en la enseñanza, y mantienen 

sus contenidos originales; su preservación muestra que son artefactos arraiga-

dos en su trayectoria docente y tienen un gran valor para el profesor porque 

han satisfecho sus necesidades en la enseñanza. Son utilizados en todas las 

clases en las que él expone saberes teóricos, sirven de apoyo, ilustración y 

continuidad al desarrollo y explicación del tema que esté abordando, son los 

más representativos de esta práctica de enseñanza y muestran el énfasis so-

bre el conocimiento declarativo como vemos en diferentes fragmentos de cla-

se, en las que proyectaba sus apuntes “digitalizados” para explicar el tema, y  
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adicionalmente empleaba el pizarrón, sus conocimientos e incluso movimien-

tos de su cuerpo para ejemplificar, complementar la explicación y avanzar en 

el contenido:

Maestro: ¿qué hago?, tengo una ecuación de primer grado, propongo una so-

lución exponencial […] Mi solución va a ser una exponencial alfa por T, la 

sustituyo, […] es álgebra, hago mis derivadas […]. Después lo vamos a hacer 

en detalle ahorita crean como en acto de fe que la solución está dada en esta 

forma [señala sobre la diapositiva]. Vamos a ver mi solución aquí, […] separo 

[…], fíjense lo que hago aquí […] ahora agrupo […] y ya tengo mi separación 

de variables. Integro […] hay que ir a la tabla de integrales y ya sale esta parte, 

esa es la solución […]. Lo interesante es qué significa, qué quiere decir […] 

(observación 15 de febrero de 2016).

Tabla 1.2. Artefactos primarios utilizados en el sistema de actividad de enseñanza 
que enfatiza el saber declarativo

Artefactos primarios Uso

Pizarrón, marcadores. Introducir/dar continuidad a un tema, recordatorio, mostrar repre-
sentaciones matemáticas (fórmulas, símbolos), especificar algún cálcu-
lo y resolución algebraica (desarrollo de saber conceptual).

Diapositivas y apuntes 
“digitalizados”.

Apoyo para explicar saber conceptual y mostrar procedimiento de 
cálculo.

Carpeta electrónica compartida. 
Programa de la materia, diaposi-
tivas, lecturas, apuntes digitaliza-
dos del profesor.

“Repositorio” del material que revisan durante el curso. Fuente infor-
mativa para: tareas, consulta, apoyo para la exposición del profesor. 
Medio de comunicación y retroalimentación de tareas y exámenes.

Internet. Páginas electrónicas, li-
bros digitales, videos e imágenes 
(instalaciones y mobiliario 
industrial).

Refuerzo visual al contenido temático que el profesor expone; apoyo 
para que los alumnos identifiquen omisiones o errores en la resolución 
de los problemas; se promueve como: fuente de consulta, validación 
de información o complemento para el trabajo que realizan los 
estudiantes.

Software especializado (matemá-
ticas, diseño industrial).

En etapas específicas del desarrollo de un tema, particularmente en 
resolución de cálculos matemáticos.

Fuente: elaboración propia.
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Otro artefacto primario es internet, que es utilizado como fuente de informa-

ción y medio para la verificación de “validez científica” de lo que el profesor 

expone y superar lo que por momentos, por la rapidez y falta de tiempo, les ha 

pedido que crean como “acto de fe”; su uso en algunos segmentos de las clases 

también le sirve para promover la participación “más activa” de los alumnos e 

incorporarlos en la construcción de los conocimientos que se abordan, como 

puede verse en algunos momentos de la misma clase:

Maestro: … la parte positiva es esta y la parte negativa es esta, y además el 

coseno hiperbólico, ¿qué rayos es el coseno hiperbólico? Por favor vean en 

internet la fórmula del coseno hiperbólico. […] las unidades de R x C resultan 

unidades de tiempo ¿no lo creen? Busquen en internet cuáles son las unidades 

de resistencia, busquen resistencia y capacitancia. [los alumnos empiezan la 

búsqueda y se inicia la interacción entre alumnos y el profesor] (observación 

15 de febrero de 2016).

Internet se incorpora como un complemento a las diapositivas y a los cono-

cimientos del profesor, además de validarlos intencionalmente, sirve para in-

corporar a los alumnos a la construcción del conocimiento a través del uso de 

una herramienta inherente a ellos, para darles un rol más “activo” y llegar al 

conocimiento por su propio “descubrimiento”. En el uso de este artefacto ve-

mos nuevamente la preocupación del profesor por la participación e interac-

ción del alumno, de generar más actividad en su rol como co-constructor del 

aprendizaje. La tecnología y las herramientas tecnológicas que caracterizan 

este tipo de enseñanza son posibles por las condiciones del contexto, por un 

lado, el gusto y el dominio que el profesor tiene sobre aquellas, y el manejo y 

disponibilidad que tienen los alumnos de computadoras y celulares; y, por otro 

lado, la infraestructura de la que están dotadas las aulas en esta universidad. 

Los artefactos secundarios “cómo” detectados en el sistema de enseñanza 

del profesor, son caracterizados por Engeström (1990) como procesuales, más 

específicos, parcialmente visibles y externos, que guían la forma en que pue-

de ser utilizado un artefacto primario; son versiones personales de algoritmos  
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y procedimientos que han sido internalizadas por el profesor, que permane-

cen invisibles y son reconstruidas por inferencia de las operaciones y explica-

ciones en situaciones específicas que se presentan en las clases. En este caso,  

son resultado del dominio y experiencia que el profesor ha internalizado a  

lo largo de su trayectoria disciplinar y docente. Estos artefactos se presentan  

en la tabla 1.3.

Tabla 1.3. Artefactos secundarios utilizados en el sistema de actividad  
de enseñanza que enfatiza el saber declarativo 

Artefactos secundarios “Cómo” Uso

Diapositivas, apuntes “digitalizados” 
(por su contenido).

Para explicar saber declarativo; “facilitadores” para la comprensión de 
conceptos, procedimientos y operaciones algebraicas; guiar resolución 
de ejercicios y tareas; para el desarrollo de un tema o como recorda-
torio de contenidos.

Software especializado (matemáticas, 
diseño industrial).

Mediador del conocimiento procedimental para adquisición de habi-
lidad en el manejo de la herramienta para la resolución de problemas 
de cálculo. 

Procedimientos para el trabajo 
profesional del ingeniero industrial.

Requerir a los alumnos ejercitar rasgos del perfil de ingeniero industrial 
en resolución de casos prácticos (saber procedimental).

Artefactos secundarios 
“Por qué”

Conocimiento abstracto conceptual 
(raíz cuadrada de números imagina-
rios).

Representar de forma física conceptos abstractos para la explicación de 
cálculos (saber declarativo).

Fuente: elaboración propia.

Los primeros artefactos mostrados en la tabla 1.3, diapositivas, “apuntes di-

gitalizados” y software especializado (Mathcad), por sus características son 

primarios, sin embargo, en momentos específicos de las clases el profesor los 

utiliza como algoritmos y procedimientos, evidenciando su carácter de ar-

tefactos secundarios “cómo”. Estos artefactos, además del saber teórico que 

contienen, sirven para explicarlo, funcionan como “facilitadores” para la com-

prensión de conceptos, procedimientos y operaciones algebraicas que sub-

yacen a ese saber, y guían la resolución de ejercicios y tareas, en los que el 

profesor explicaba el procedimiento para la estimación de consumo de energía 
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de equipo industrial a través de la interacción que realizaba con sus conoci-

mientos, el movimiento de sus manos y las diapositivas. En el caso del pro-

grama Mathcad, que es primario, pero que funge como un artefacto “cómo” 

porque durante su ejecución se entremezclan ambos saberes, declarativo y 

procedimental, su uso genera interacción del alumno con el software y con 

el profesor, y le demanda al estudiante más actividad y participación, lo que 

podría contribuir con la construcción del aprendizaje:

Maestro: recuerden que Mathcad nos ayuda a resolver problemas, vamos a 

resolver ecuaciones simultáneas, algebraicas de matrices y eso es rapidísimo, 

el problema es plantear los datos adecuadamente y luego interpretar con las 

técnicas o las definiciones que hemos hecho aquí de fasoriales […]. Primero es 

dar de alta todos los datos, primero resistencias, capacitancias e inductancias, 

[…] nos conviene redefinir lo que vamos a utilizar, como la letra I para identifi-

car la corriente y lo voy a redefinir como raíz cuadrada menos uno, me permite 

hacer eso, y luego mi frecuencia es f = 60 hertz […] Vamos a cambiar de grados 

a radianes, y de radianes a grados y viceversa y vamos a utilizar estas ecuacio-

nes (observación 17 de febrero de 2016).

Este artefacto “cómo” se refiere a la simulación de procedimientos que 

debe seguir un ingeniero industrial en el campo laboral, es requerido por  

el profesor en varios momentos del curso, específicamente en la resolución de  

casos prácticos (productos parciales y final), por ejemplo, el señalamiento  

de omisiones y errores durante el trabajo de equipo y la solución presentada 

por los alumnos sobre la distribución de mobiliario y equipo de una fábrica de 

drones. El profesor, utilizando las diapositivas de los alumnos, alude y recrea 

el modelo procedimental de línea de producción:

Maestro: entonces son tres mesas que van a estar trabajando al mismo tiempo, 

una vez que se termina de armar la computadora ¿a dónde pasa? Una vez que 

se termina de armar esto ¿a dónde pasa? Una vez que se termina de armar esto 

¿a dónde pasa? Faltan […]. ¿Se dan cuenta lo que implica eso? […] ¿Qué tienen 
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ahí? Ahí se ve bien el espacio [señala sobre el esquema] yo movería y pondría 

otro estante por si terminan y ¿dónde los ponen? […] Bueno, bien, ya tienen 

eso, ahora ¿qué instalaciones deben tener además del mobiliario?, ¿qué otras 

cosas tienen que haber? […] ¿qué otra cosa necesita ahí la gente? (observación 

10 de febrero de 2016).

En las experiencias analizadas hasta aquí, detectamos en menor proporción el 

uso de los artefactos secundarios “por qué”, que son de tipo más general, son 

modelos de explicación mental y material, su representación física no es tan 

precisa o clara, diagnostican por qué el objeto se conduce de alguna forma o 

por qué se selecciona un artefacto primario. Estos artefactos “por qué” son 

derivaciones e internalizaciones de modelos de pensamiento y comunicación 

culturales compartidos socialmente, almacenados y transmitidos en textos, y 

son externalizados otra vez en el tiempo, a través de acciones prácticas, ges-

tos, palabras y símbolos. 

Los artefactos secundarios “por qué” identificados aluden al lenguaje  

e imagen conceptuales cuya representación físico-material es difícil de ex-

presar y están relacionados con la matemática, la física y el álgebra. Estos 

artefactos conceptuales son constitutivos del lenguaje de estas disciplinas, y 

los encontramos en varias de las clases observadas. Los siguientes fragmentos 

corresponden a la misma clase reportada, en la que a medida que se avanzaba 

en la explicación del cálculo de estimación de consumo de energía de equipos 

industriales, los elementos, objeto de esa explicación, se volvían más comple-

jos y abstractos:

Maestro: aquí la raíz cuadrada es imaginaria, les enseñaron que no existe, 

sin embargo, les voy a dar una respuesta en la matemática, les voy a dar una 

respuesta en física [señala sobre la diapositiva], recuerden que en su cabeza 

puede ser un número imaginario, pero en realidad, como dice aquí, es para la 

persona que no puede manejar la raíz cuadrada de menos 1, pero nosotros sí 

la podemos manejar. Lo primero que podemos decir aquí es no existe, efectiva-

mente desde el punto de vista de la representación, pero el efecto físico de esa  
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cantidad sí existe y es lo que vamos a analizar [cambia la diapositiva], la parte 

imaginaria en realidad es un desfasamiento de comportamiento dinámico de 

los objetos (observación 22 de febrero de 2016).

La representación y explicación conceptual de los números imaginarios es muy 

compleja; estos artefactos secundarios “por qué”, como sostienen Wartofs- 

ky (1979) y Engeström (1990), son objetos mentales abstractos, son los más 

imprecisos y su forma física no es fácil de concretar. En el fragmento ante-

rior el profesor hace una explicación sobre estos números imaginarios desde 

modelos de pensamiento que él ha internalizado a lo largo de su formación 

académica y experiencia docente, y al momento de realizar actividades para el 

aprendizaje y desarrollo del saber procedimental lo vuelve a externalizar con 

ejemplos o soluciones paralelas que le permitan “materializar” estos artefactos 

ideales y hacerlos más aprehensibles para los estudiantes.

CONCLUSIONES

En este estudio planteamos que la apropiación de innovaciones curriculares se 

refiere a la interpretación y uso particular que los profesores le dan al currículo 

con base en sus concepciones sobre educación, su formación académica y su 

experiencia docente, desarrolladas individual y socialmente; así mismo que, en 

el proceso de apropiación, las acciones y artefactos empleados en la práctica de 

enseñanza tienen un papel importante.

Los profesores se han apropiado del currículo, que es en sí mismo un arte-

facto cultural, de diversas formas. Esta heterogeneidad en el entendimiento y 

uso particular de sus planteamientos, así como en las formas de concretarlos 

en el desarrollo de las clases, nos indican que la apropiación de este no está 

basada en qué o cuánto saben los profesores de él, sino en lo que han decidido 

retomar y lo que construyen con eso. 

Una de las formas de apropiación corresponde a los profesores cuya for-

mación disciplinar pertenece al área de las ciencias exactas. En el estudio que 
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se reporta, las acciones, operaciones y artefactos de la práctica de enseñanza 

enfatizan el conocimiento teórico-conceptual como elemento preponderante 

en la apropiación del currículo por competencias y en la formación profesio-

nal de los estudiantes. La influencia disciplinar se refleja en las características 

que asume esta práctica docente: mayor centralidad del profesor, dominio 

de la disciplina científica, arraigo en modelos expositivos, tendencia hacia 

la tecnología y, en menor proporción, acciones que promuevan la participa-

ción “más activa” y con la colaboración del alumno en la construcción de su 

aprendizaje.

Sin embargo, como se ha mostrado, la práctica de enseñanza no es estática, 

aunque persistan rasgos de prácticas docentes “tradicionales o expositivas” 

también hay una constante “reconfiguración” de los objetos/objetivos y accio-

nes del profesor a raíz de la interacción con la filosofía educativa ignaciana y 

el nuevo currículo que plantea la universidad. En esa interacción mostramos 

la coexistencia de otros objetos propios de esa inspiración que de alguna for-

ma también dan cuenta de la apropiación, por ejemplo, el trabajo en equipo, la 

resolución de problemas por parte del alumno, la reflexión, la metacognición 

y la construcción de proyectos conjuntos entre materias con mayor involu-

cramiento, responsabilidad para los alumnos y dirigidos hacia el beneficio de 

grupos o problemáticas sociales.

En relación con los artefactos que median las acciones de este sistema 

de actividad, encontramos que los utilizados son materiales y conceptuales,  

y corresponden a los de tipo primario y secundario, según la clasificación de  

Wartofsky y Engeström. Los primarios que han sido “reconstruidos” tecnoló-

gicamente por el profesor, su actual representación digital pudiéramos con-

siderarla como parte de la historia de estos artefactos en la enseñanza, de 

su evolución cultural en este campo (Engeström, 1990). La interacción que 

propician estos artefactos entre el profesor, los contenidos temáticos y los es-

tudiantes, se queda en un nivel básico, donde el docente es quien tiene mayor 

intervención y responsabilidad en el proceso de enseñanza. En cuanto a los 

artefactos conceptuales que median las acciones, identificamos que la concep-

ción sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje de tendencia directiva y el 
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conocimiento teórico (matemático algebraico) tienen un fuerte peso en esta 

práctica de enseñanza, mismos que en distintos momentos entran en tensión 

con lo que a ese respecto le plantea la filosofía educativa de la universidad y  

el currículo. Estas tensiones conducen al profesor a cuestionarse, analizar  

y buscar algunas salidas ante la insatisfacción de los resultados y conductas 

que presentan los alumnos a lo largo del curso o de la comparación con grupos 

anteriores.

La apropiación no transcurre sin obstáculos, los análisis que presentamos 

revelan que las tensiones se encuentran principalmente en el sujeto profesor 

sobre el papel del alumno y el saber procedimental que enfatiza el enfoque 

por competencias. Las nuevas acciones que emprenden los profesores genera-

das por esos momentos de tensión y reflexión, muestran que la apropiación, 

entendida como proceso, no tiene un punto final, la comprensión y uso del 

currículo va variando con el tiempo como parte del desarrollo individual de 

los profesores. En este proceso destacamos dos fuentes de mediación impor-

tantes, las interacciones insuficientes con el resto de los integrantes de la co-

munidad universitaria y el poco acompañamiento de las áreas de formación 

de profesores.

En este sentido, subrayamos una observación global del trabajo, que las 

tensiones y dificultades que los profesores han vivido durante el proceso 

de apropiación del currículo han sido diferentes entre los docentes que han  

tenido experiencias formativas de tipo pedagógico y didáctico y los que no 

las han tenido; entre aquellos que vivieron el proceso desde el diseño y ca-

pacitación del currículo y los que se incorporaron a la universidad en años 

más recientes; o entre los que tuvieron la oportunidad de participar en más 

talleres de capacitación y de asesoría y los que ingresaron cuando esto había 

desaparecido. Conocer las dificultades por las que atraviesan los profesores en  

la concreción de las innovaciones curriculares, nos obliga a poner atención  

en líneas de trabajo para posteriores implementaciones, donde no solo se 

atienda la capacitación inicial, sino también se ponga mayor atención en di-

versas formas y se dedique más tiempo al acompañamiento con los profesores, 

figuras que sean concebidas como actividades conjuntas donde “los miembros 
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más expertos demuestren su utilización, y al mismo tiempo le ayuden a domi-

narlo” (Wells, 2001, p. 150), con mayor frecuencia durante los primeros años 

de uso de las nuevas propuestas.

La promoción del trabajo colegiado y el intercambio con sus pares siguen 

siendo estrategias prometedoras para el mejoramiento de la práctica docente 

en el nivel universitario, toda vez que estos profesores requieren compartir 

y conocer las experiencias de otros docentes, quienes como ellos no cuentan 

con formación pedagógica-didáctica y se plantean en distintos momentos si 

estarán haciendo bien su trabajo. Es necesario instaurar actividades conjuntas 

de intercambio y análisis sobre las acciones y artefactos que contribuyen con 

el logro de los propósitos de la enseñanza, ofrecerles “andamiaje temporal” 

(Wells, 2001, p. 151), ayuda y orientación en los aspectos que se les dificultan 

o que aún no manejan. 
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2. ENSEÑAR LENGUA, ABORDAJES TÁCTICOS 
 CREATIVOS CON NUEVAS HERRAMIENTAS

Anahí Vega Godínez

 
INTRODUCCIÓN

El siguiente texto proviene de una investigación de tesis doctoral, cuyo pro-

pósito consiste en contribuir a la reflexión de lo que acontece en los entornos 

escolares cuando se asume una nueva propuesta de enseñanza, que en su caso 

modifica las prácticas docentes, frente a nuevas herramientas de innovación.

La enseñanza de la lengua en la educación formal ha sido objeto de debates 

y propuestas a nivel nacional e internacional en la perspectiva de abordarla, 

sobre todo en una sociedad donde la comunicación actual evoluciona y reúne 

otras características de manera constante. 

Ante estos nuevos retos, cobraron relevancia ciertas propuestas de ense-

ñanza de lenguaje basadas en un enfoque comunicativo que fueron planteadas 

en los programas de reforma, que dieron inicio a partir del año 1993 y que 

continuaron en 2006, 2011 y 2017.

El sistema educativo pretendió dar un giro en el rol del profesor y desde 

luego en el del alumno, al incorporar, en 2006, en educación básica el trabajo 

por proyectos didácticos en la asignatura de Español con una especial particu-

laridad: vistos como prácticas sociales. Desde entonces se ha venido trabajando 

con esta modalidad en la cual se han realizado varios ajustes, sin perder de vis-

ta el formato y la intención didáctica que en su génesis tiene esta metodología. 

Trabajar por proyectos didácticos en la enseñanza de la lengua ha permi-

tido recuperar el uso social de la lengua, en el entendido de que consideran, 

desde los argumentos del Plan y Programa de Estudios 2011, que el uso de 
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este dispositivo abona al desarrollo de las competencias comunicativas, que 

se originan en la interacción con los otros y en las relaciones interpersonales.

En esencia, estos mismos planteamientos se rescatan en el Plan de Estudios 

2017, enfatizando desde la perspectiva de prácticas culturales que el lenguaje 

no es solamente un sistema de palabras y reglas, implica también un con-

junto de comportamientos recurrentes y expectativas compartidas por una  

comunidad.

Con esta justificación en el actual plan de estudios, las prácticas sociales de 

lenguaje siguen siendo la opción más oportuna para plantear los contenidos 

de la enseñanza de lenguaje. De esta manera, los proyectos didácticos conti-

núan vigentes, desarrollándose con más dominio a la vez que se reinventan 

por cada docente en cada una de las aulas y contextos escolares, a fin de que 

se logre la intención didáctica que se persigue.

Es importante mencionar que un proyecto didáctico en esta área de cono-

cimiento curricular, toma forma de práctica social y consiste en el desarrollo 

del contenido temático, del cual se esperan una serie de aprendizajes, que se 

alcanzarán durante el proceso y elaboración de productos parciales y finales, 

que podrán ser tangibles e intangibles, considerándose que en algunos casos 

pertenecen a la expresión oral y escrita.

PERSPECTIVA TEÓRICA

Dar seguimiento a una propuesta de cambio implicó retomar una perspectiva 

teórica desde una doble dimensión, por una parte, se incorporaron elementos 

provenientes de la teoría de la actividad, y, por otra parte, algunos aspectos de 

los trabajos de Michel de Certeau. 

La teoría sociocultural de Vygotsky, a lo largo de su desarrollo, ha ofre-

cido importantes argumentos sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, 

y enfatiza que dicho proceso no es una mera transmisión de aptitudes y 

conocimientos previamente descritos. A más de seis décadas y en la mis-

ma línea de investigación, se ha dado paso al surgimiento de la teoría de la  



MARÍA DEL PILAR CRUZ PÉREZ

Cuadernos de InvestIgaCIón  43

NEFTALÍ SECUNDINO SÁNCHEZ

actividad (Engestrom, 1999). Así, en la actualidad, ambas teorías se consideran 

como dos tradiciones históricamente interrelacionadas.

Con origen en los planteamientos vygostkyanos, la teoría de la actividad se 

ha expandido a tres generaciones con la representación triangular de los sis-

temas de actividad, y en estas distintas fases de su desarrollo se ha intentado 

mostrar cómo sucede la actividad humana y qué aspectos intervienen o se po-

nen en juego en la actuación de los sujetos. Para ello se han ido presentando e 

incorporando elementos sociales que complementaron las ideas de mediación 

de Vygotsky, que en un principio consistían o se limitaron a la relación co-

múnmente expresada como la tríada (sujeto, objeto, artefactos, mediadores).

La ampliación, en su segunda manifestación, de estas ideas se sustentó en 

que si bien los artefactos son componentes esenciales, es inevitable no centrar 

la atención en otros elementos sociales de esencia colectiva como: comunidad, 

reglas y división del trabajo. Con esta expansión se construye otro modelo de 

sistema de actividad en donde se pone énfasis en las interacciones mutuas. 

Así mismo, dentro del triángulo con estas nuevas bases, Engeström “puntuali-

za que las acciones orientadas al objeto siempre están caracterizadas de una 

manera explícita o implícita por la ambigüedad, la sorpresa, la interpretación, 

la comprensión y el potencial para el cambio” (citado en Daniels, 2003, p. 131). 

Con ello se infiere que se genera una cierta diversidad de interpretaciones y 

perspectivas en una comunidad donde las voces no siempre son las mismas.

Desde este enfoque teórico, la actividad vista como una práctica conjunta 

no está deslindada de una naturaleza conflictiva, sino que está acentuada en 

puntos de confluencia, que conllevan a transiciones y reorganizaciones. En-

geström refiere que el potencial para el aprendizaje expansivo de la actividad 

colectiva está precisamente en “la búsqueda de contradicciones internas como 

fuerza impulsora de las perturbaciones, las innovaciones y el cambio” (citado 

en Chaiklin y Lave, 2001, p. 114).

Las inestabilidades se entienden como tensiones internas y las contra-

dicciones como la fuerza que genera el cambio y el desarrollo; a continua-

ción, se desglosan en los siguientes niveles en las que están expresadas y  

jerarquizadas:
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Tabla 2.1. Contradicciones en el sistema de actividad

Nivel 1
Primaria

Nivel 2
Secundaria

Nivel 3
Terciaria

Nivel 4
Cuaternaria

Reside en cada uno de 
los componentes del 
sistema de actividad, en 
formas diferentes y con 
una doble naturaleza 
entre el valor del uso 
y del intercambio.

Aparece cuando un 
factor nuevo es in-
corporado en uno de 
los componentes del 
sistema de actividad 
y este adquiere nue-
vas cualidades, lo que  
ocasiona crisis y pone en 
dilemas a la acción y el 
uso de los tratamientos 
e instrumentos con los 
que se venía realizando 
la actividad.

Sucede entre el objeto/
motivo de la forma do-
minante de la actividad 
central y el objeto/mo-
tivo de una forma más 
avanzada culturalmente 
de la actividad central.

Se genera entre la ac-
tividad central y sus 
actividades vecinas. Es 
renovada como el cho-
que entre acciones indi-
viduales y el sistema de 
actividad total.

Fuente: elaboración propia.

Pasando al desarrollo de la tercera generación de la teoría de la actividad, que 
es de donde se retomaron elementos para esta investigación, y que surge de 
los procesos anteriores mencionados, se adhieren instrumentos conceptuales 
para la comprensión de diálogos en una red de sistemas interactuantes.

Engeström (2001), en su representación gráfica, toma a dos sistemas de ac-
tividad como unidad mínima de análisis para estudiar los procesos de apren-
dizaje inter-organizacional, capturando tensiones y contradicciones intra e 
inter-sistemas de actividad:

La actividad se realiza mediante una constante negociación, orquestación y 

lucha entre las distintas metas y perspectivas de los participantes. El objeto  

y el motivo de una actividad colectiva son como un mosaico en constante evo-

lución, una pauta que nunca termina por completo (Engeström, 1999, citado en 

Daniels, 2003, p. 131).

En resumen, en su última versión, la teoría de la actividad capta la capaci-
dad de toda organización para desarrollar nuevos aprendizajes, y así provocar 

transformaciones en un sistema interrelacionado, que no está exento de per-

turbaciones como indicadores del potencial. 
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El estado actual de la teoría de la actividad se centra en cinco principios:

• El sistema de actividad como unidad de análisis

• La multiplicidad de voces en la actividad

• La historicidad de la actividad

• Las contradicciones como motor de cambio

• Los ciclos expansivos como forma de transformación 

La evolución teórica de los triángulos de la actividad de los que se ha hecho 

alusión en líneas anteriores y sus representaciones gráficas, ha permitido en-

tender un sistema de actividad desde los elementos que ahí interactúan.

A continuación, se muestran las distintas fases de la teoría de la actividad 

que en el afán de explicitar la actividad humana ha sido objeto de discusiones 

y reconstrucciones teóricas:

Figura 2.1. Evolución teórica de los triángulos

Figura 1. Modelo de la primera 
generación de la teoría 

de la actividad

Figura 2. Modelo de la segunda 
generación de la teoría 

de la actividad

Figura 3. Modelo de la tercera 
generación de la teoría 

de la actividad

Fuente: Engestrom (1987) y Engestrom (1999).

En este contexto se consideraron algunos elementos de la tercera generación 

de la teoría de la actividad, aplicables al análisis sobre las prácticas docentes, 

frente a nuevos elementos curriculares incorporados en reformas recientes en 

la educación básica en México, en el nivel de secundaria.

La idea es mostrar y explicitar cómo se concreta una propuesta de cambio, 

la discrepancia y la experimentación con las que los profesores encuentran 
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respuestas que los llevan a trascender en nuevas formas operativas. Para Cole 

y Engeström, se estaría hablando de la cognición, que en sus formulaciones 

“es el nuevo estado emergente del conocimiento que surge a partir del análisis 

de dos fuentes de información siendo una que ya posee el sujeto y otra el ob-

jeto representado por el medio” (1993, p. 7).

Para el análisis del estudio presente sería una transformación expansiva 

aquella que replantea el motivo de la actividad, las acciones del docente y la 

finalidad de su práctica. Daniels señala que “un ciclo completo de transfor-

mación expansiva se puede concebir como un viaje colectivo por la zona de 

desarrollo próximo de la actividad” (2003, p. 137).

Como complemento, y con fines analíticos, para esta investigación se atra-

jeron formulaciones puntuales de las aportaciones del trabajo de De Certeau, 

historiador, teólogo, psicoanalista, que en sus ideas declaraba interesarse no 

en los productos culturales ofrecidos en el mercado de los bienes, sino en las 

operaciones que hacen uso de ellos: “lo cotidiano se inventa con mil maneras 

de cazar furtivamente” (De Certeau, 2000, p. XLII), como escribió en su mo-

mento. La búsqueda de este autor consistió en hacer evidente, a través de una 

analogía, que, “como los indios, los usuarios trabajan artesanalmente con la 

economía cultural dominante y dentro de ella las innumerables e infinitesi-

males metamorfosis de su autoridad para transformarla de acuerdo con sus 

intereses y reglas propias” (De Certeau, 2000, p. XLIV).

Desde esta mirada, es inminente encontrar la idea de uso y consumo, con-

siderada una forma de producción, en donde existen cuestionamientos y atri-

buciones propias. En este sentido, Dosse (2003) señala que De Certeau pone 

el acento en las astucias, la inteligencia siempre alerta de los usuarios de los 

grandes aparatos culturales, sobre la pluralidad y la inventividad de los modos 

de apropiación de los actores.

En este caso, el concepto de apropiación ayuda a explicitar si bien no en las 

prácticas culturales, pero sí en las prácticas docentes, subsumidas en un con-

texto de vida, que no existe una reproducción en la acción entre los elementos 

que oscilan de una nueva reforma, sino que más bien, en un acercamiento con 

Rockwell (2005), estos logran tomar posesión de ciertas herramientas culturales  
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desde sus propios marcos de referencia y con fines diversos, en la medida en 
que lo nuevo se va asentando en el desarrollo de la experiencia.

Estos análisis permiten entender que el uso que le dan los profesores, en 
este caso, a los materiales de innovación es plural y de conformación heterogé-
nea, ante la fuerza dominante que es captada en lo que es propio para otros. En 
la mirada histórica de De Certeau, se puede explicitar que dicho procedimien-
to, al igual que otras prácticas de la vida cotidiana, ocurre de manera táctica:

Llamo “táctica” a un cálculo que no puede contar con un lugar propio, ni por 

tanto con una frontera que distinga al otro como una totalidad visible. La tác-

tica no tiene más lugar que el del otro. Debido a su no lugar la táctica depende 

del tiempo, atenta a “coger el vuelo”. Necesita constantemente jugar con los 

acontecimientos para hacer de ellos ocasiones. Lo hace en momentos oportu-

nos en que combina elementos heterogéneos (así, en el supermercado, el ama 

de casa confronta datos heterogéneos y móviles, como las provisiones en el 

refrigerador, los gustos, los apetitos y humores de sus invitados, los productos 

más baratos y sus combinaciones posibles con lo que ya tiene en casa, etcéte-

ra), pero su síntesis intelectual tiene como forma no un discurso, sino la deci-

sión misma, acto y manera de “aprovechar” la ocasión (De Certeau, 2000, p. L).

Transpolar al contexto educativo esta mirada teórica, aplica a las salidas propias, 
tácitas y tácticas en la acción pedagógica, a la sabiduría profesional que cons-
truye cada docente en su respectiva aula de clases, con distintos alumnos en el 
mismo o diferente contenido temático y en una variedad de conclusiones que  
se gestan también en la ciclicidad con la que vuelven a pasar los proyectos 
didácticos en las manos del educador, volviéndose a reinventar.

ANÁLISIS METODOLÓGICO Y TRABAJO DE CAMPO

En la lógica de conocer y comprender las formas en que los docentes en-
frentan nuevas propuestas pedagógicas derivadas de reformas curricula-

res que emanan de sujetos externos a las distintas realidades educativas, se  
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consideró oportuno retomar elementos de dos perspectivas: etnográfica y 
etnometodológica.

Esta combinación posibilitó recoger una imagen real de lo sucedido, pero 
también de los modos en que se organizan los profesores para llevar a cabo 
sus tareas. Ambos métodos facilitaron la inserción en aspectos centrales, que 
tienen que ver con las prácticas ingeniosas que el sujeto o los sujetos llevan a 
cabo en contextos determinados. Así como el acceso a los procesos de objeti-
vación de las acciones y a las dificultades mismas que se les presentan y a las 
alternativas a las que recurren.

Se optó por este complemento, porque, en la segunda perspectiva, los ins-
trumentos para la recogida de información tienen su génesis en la etnografía, 
cuyo eje metodológico, argumenta Coulon, “es la observación sobre el terreno 
de los actores en situación” (1995, p. 120).

El estudio se realizó a nivel microetnográfico, cuyas unidades de análisis 
se vieron determinadas por una situación social concreta, en una institución 
educativa y dentro de una dimensión de análisis curricular como la que describe 
Bertely, “en donde los esfuerzos se dirigen a la interpretación del modo en que 
se construye el conocimiento escolar en los salones de clases” (2000, p. 46).

Dar cuenta de los significados locales que se generan en los contextos 
donde se producen relaciones de interacción, para algunos teóricos como 
Hammersley y Atkinson (1994), el valor de la etnografía como método  
de investigación social se basa en la existencia de variaciones en los modelos de  
las sociedades, y su significación para la comprensión de los procesos sociales.

Desde lo etnometodológico, por su parte, Garfinkel describe que:

… comprende la realidad social como una realidad de procedimientos, es decir 

una realidad que se produce localmente (inmediatamente en el curso de la  

acción), de manera endógena (es decir desde el interior de la situación),  

audiovisualmente (es decir oyendo y hablando, percibiendo y actuando) en la 

interacción por los participantes (Garfinkel, 1980, p. 30).

La etnometodología enfatiza el estudio de las actividades que incluyen “la 

forma en que los individuos discuten, argumentan, preguntan y ordenan sus  
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sociedades de una manera comprensible” (Ceballos, 1997, p. 36). El foco central 
es la forma mediante la cual las personas enfrentan las situaciones de la vida 
diaria y, en palabras de Garfinkel (1967), desde una indiferencia etnometodo-
lógica; es decir, sin preconcepciones, prejuicios, hipótesis, ideas, categorías, 
que interfieran en los procesos que hacen posible las actividades y acciones 
de los miembros de una comunidad. La idea es explicitar la conducta o los 
hechos asumidos, más allá de la interiorización de normas preestablecidas que 
descuidan las propiedades racionales que buscan dar sentido a las decisiones.

Al respecto, y para una mejor comprensión de esta orientación metodoló-
gica, se rescatan dos propiedades esenciales del significado: 

… que este tipo de análisis revela que los significados son indexales, es decir 

dependen del contexto (en español podrían denominarse contextuales), y los 

objetos y los sucesos tienen un significado indeterminado, sino se encuentran 

en un contexto determinado que les dé un significado específico. Por su parte 

los significados reflexivos son los que implican un proceso de interpretación 

(Álvarez y Jurgenson, 2003, p. 74).

Con estas características descritas se habla de un enfoque cualitativo, en el 
que pertinentemente hace hincapié Mendizábal: “se pondera en estudiar lo 
social en el terreno y considerar central el trabajo de campo” (2001, p. 88).

En este caso, las directrices metodológicas contribuyeron a clarificar la im-
plementación de las prácticas sociales de lenguaje que toman forma por medio 
de los proyectos didácticos, y que presentan una innovación en cuanto a la 
manera en que se organiza y se trata a la asignatura de Español respecto a  
la enseñanza de la lengua en educación secundaria.

Proyectos didácticos: una propuesta de enseñar la lengua
El dispositivo al que se hace referencia se pone en marcha en el Plan y Progra-
ma de Estudios 2011, y es catalogado como una propuesta que permite el logro 
de los propósitos educativos por medio de un conjunto de acciones, interac-
ciones y recursos planteados y orientados hacia la resolución de un problema, 
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así como a la elaboración de una producción que tenga que ver con las formas 

de expresión que atiende la enseñanza de la lengua. Con esta modalidad se 

propone que el alumno aprenda al tener la experiencia directa con el apren-

dizaje. Por la naturaleza didáctica del formato de innovación, su proceso ocu-

rre en tres momentos: inicio, desarrollo y socialización. Están organizados en 

cinco bloques, que corresponden al ciclo escolar. Las prácticas de lenguaje no 

son definidas a priori, están establecidas y determinadas por ciertos ámbitos:  

estudio, literatura y participación social, desde el orden curricular. Como 

complemento a esta estrategia didáctica, se incluyen actividades permanentes 

que impulsen el desarrollo de habilidades lingüísticas y fortalezcan la lectura 

y escritura. Estas se recomiendan que sean desarrolladas antes, durante y des-

pués de la ejecución del proyecto y se plantean entre ellas: club de lectores, 

taller de creación literaria, círculo de análisis, periodismo, cine debate.

En el marco de los programas de Español, se enfatiza en no confundirlos 

con otras modalidades o maneras de abordar, sino asociar esta definición a 

las prácticas sociales de lenguaje, a las maneras de comunicarse, de ahí que 

además de conservar esta finalidad se incorpora también un fin didáctico en 

el que los alumnos sean capaces de reconocer y reflexionar sobre distintos 

aspectos de la lengua. Todo esto se encuentra materializado en la guía del do-

cente y en el Plan y Programa de Estudios 2011, de educación secundaria, así 

como en los libros de texto.

La forma de objetivar el currículo obedece a un rasgo histórico en la edu-

cación pública en el nivel básico, los libros de texto han sido la herramienta 

principal con la que se concreta la enseñanza; sin embargo, en secundaria se 

interactúa con una diversidad de libros de distintas editoriales que distribuye 

y reproduce la Comisión Nacional de Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg). 

Estas características propician que proveedores de diferentes casas editoras vi-

siten a los maestros en sus escuelas y les otorguen gratuitamente un ejemplar, 

con la finalidad de que elijan a través de una encuesta el que consideren que 

es el mejor, y este se haga llegar a la institución que lo solicitó. Difícilmente 

ocurre, pero esto genera que se cuente con distintos referentes de orientación, 

acerca de cómo abordar una misma práctica y se generen versiones específicas.
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A continuación, se presenta de manera exploratoria un cuadro correspon-

diente a secundaria, en el que se observa una estructura, con una serie de 

rasgos que funcionan como una directriz en el quehacer docente. Se toma 

aleatoriamente la siguiente práctica a manera de contar con una idea del di-

seño curricular que conforma la base para emprender un proyecto didáctico.

Tabla 2.2. Representación de un proyecto didáctico

Práctica social de lenguaje tercer grado
Analizar el efecto de los mensajes publicitarios a través de encuestas.

Tipo de texto: Expositivo

Competencias que se favorecen: emplear el lenguaje para comunicarse y como instrumento para aprender. 
Identificar las propiedades del lenguaje en diversas situaciones comunicativas. Analizar la información y em-
plear el lenguaje para la toma de decisiones. Valorar la diversidad lingüística y cultural de México.

Aprendizajes esperados
•	 Analiza las características 

de los mensajes.
•	 Identifica el efecto de los 

mensajes publicitarios en 
los consumidores.

•	 Identifica características y 
funciones de los recursos 
lingüísticos y visuales em-
pleados en los anuncios 
publicitarios.

•	 Describe el impacto de 
los anuncios publicitarios 
en la sociedad mediante 
un texto.

•	 Analiza, interpreta y or-
ganiza los resultados de 
una encuesta en un infor-
me.

Temas de reflexión
Comprensión e interpretación
•	 Diferencia entre la información 

presentada en los mensajes pu-
blicitarios y la realidad.

•	 Mensajes publicitarios y su in-
fluencia en usos y costumbres 
de los consumidores.

•	 Características de los lemas 
(slogans) publicitarios y los efec-
tos que pretenden inducir a la 
audiencia.

Búsqueda y manejo 
de información
•	 Interpretación de información 

contenida en tablas y gráficas.
•	 Elaboración de preguntas en 

función del tema y destinatario.
Propiedades y tipos de textos
•	 Características y función de los 

anuncios publicitarios.
•	 Características y función de las 

encuestas.
•	 Características y función de los 

informes de resultados.
Aspectos sintácticos 
y semánticos
•	 Coherencia del texto, ortografía 

y puntuación convencionales.
•	 Recursos lingüísticos empleados 

en los mensajes publicitarios.

Producciones para el desarrrollo 
del proyecto
•	 Anuncios publicitarios clasificados en 

función de un criterio.
•	 Discusión para el análisis del contenido y 

las características de los anuncios selec-
cionados.

•	 Discusión grupal sobre el impacto de los 
mensajes publicitarios.

•	 Lista de preguntas para realizar la en-
cuesta sobre un anuncio publicitario y 
su influencia en los usos y costumbres 
de los consumidores.

•	 Selección de la población muestra para 
aplicar la encuesta (edad, sexo, ocupa-
ción).

•	 Sistematización de los resultados de la 
encuesta (empleo de tablas o gráficas 
que organicen la información recabada).

•	 Borrador del informe de la encuesta 
que cumpla con las siguientes caracte-
rísticas:
•	Presentación del tema.
•	Descripción del cuestionario empleado.
•	Descripción de los resultados obteni-

dos (uso de tablas o gráficas, análisis de 
los datos encontrados y conclusiones).

	 Conclusiones.
Producto final
•	 Informe de la encuesta sobre el efecto 

de los mensajes publicitarios para com-
partir en la comunidad.

Fuente: Plan y Programa de Estudios 2011.
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Los componentes destacados en este formato de operatividad integran los ras-

gos que los profesores deben tomar en cuenta en cada práctica, y de ahí rea-

lizar determinaciones didácticas para arribar a los objetivos que se planteen 

según sus intereses, su contexto, sus alcances y otras cuestiones que se ponen 

en juego en la acción docente. Un aspecto que es relevante recalcar es el uso 

de la tecnología que se sugiere, como recurso de aprendizaje y desarrollo de 

habilidades digitales tanto del alumno como del docente. El papel del educa-

dor en este sentido se ve trastocado, ya que supone otros roles que se intentan 

corregir renovando las formas de enseñar y aprender.

Cabe destacar que esta propuesta, según su fundamentación curricular 

(2006), que es cuando tiene lugar un parteaguas, reconoce que el lenguaje se ad-

quiere y se educa en la interacción social, con lo que queda rebasado, desde años 

atrás, un enfoque estructuralista basado en contenidos de gramática y literatura. 

Con estas cualidades se encaminó una nueva forma de enseñar la lengua 

en el aula de clases, que hoy sigue vigente y se ha establecido como una mo-

dalidad de las prácticas sociales escolares en la asignatura de Español o como 

actualmente se le conoce en la enseñanza de la lengua materna en el Plan de 

Estudios Español Secundaria (2017).

Con la información anterior se da un acercamiento al modelo de trabajo 

que impera en las escuelas de educación básica en torno al lenguaje, y que 

adquiere otros matices debido al tiempo en que los jóvenes están viviendo. 

Procedimiento 
El material empírico que se analiza forma parte de la pesquisa general de 

una investigación más amplia, cuyo propósito es comprender y caracterizar 

la acción docente en tiempos de renovación curricular. Para efectos de este 

trabajo se consideraron algunas preguntas guía que sirvieron de lente en esta 

búsqueda. Entre ellas se destacan las siguientes:

• ¿Qué aspectos caracterizan la acción docente en la interrelación con 

nuevos elementos que definen una nueva práctica docente?
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• ¿Cómo se recrean las condiciones que apertura una renovación en el 

uso de nuevas herramientas? 

• ¿Cuáles son las salidas a las que recurren ante nuevos sistemas de  

enseñanza?

Para dar respuesta a estas interrogantes, se acudió al archivo empírico que se 

integró de proyectos de clases completos, estancias en algunas reuniones de 

academia, entrevistas y pláticas informales.

Proceso de recuperación de la información 
La información se rescata de las respuestas concretadas en acciones ante una 

actividad en común, que busca alternativas y soluciones. Para la investigación 

se siguió a seis profesoras, pertenecientes exclusivamente a la academia de 

Español, con perfiles afines y alternos a la función que desempeñan. 

Docentes de estudio 
La maestra Ariana cursó la Licenciatura en Educación Media en el área de 

Español, la Licenciatura en Contaduría y la Maestría en Ciencias de la Educa-

ción, y cuenta con 17 años de servicio. La profesora Sol es licenciada en Edu-

cación Media Superior en el área de Español, tiene nueve años en servicio. La 

maestra Eli es licenciada en Educación Media en el área de Español y cuenta 

con 10 años de servicio. 

La docente Rafa tiene formación de normal básica, con certificado en Len-

gua y Literatura y tiene 25 años de servicio. La profesora Chuy cuenta con es-

tudios de Literatura y Ciencias del Lenguaje, es licenciada en Psicología y tiene 

nueve años como docente. Por último, la maestra Rosel es licenciada en Edu-

cación Secundaria en el área de Español y también tiene 25 años de servicio.

Esta diversidad aportó aspectos constitutivos de una práctica eminente-

mente cultural en la que se configuran rasgos propios, producto de la interac-

ción con el currículo, de la experiencia y de las tendencias educativas actuales.
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Para efectos de este trabajo, se muestran algunos extractos de la activi-

dad docente que, por cuestiones metodológicas, se subdividió en dos grupos: 

las más experimentadas y las de menor experiencia. La intención es mostrar 

cómo trasciende y se concreta un diseño pedagógico en distintas salidas que 

se hacen alcanzables en los propósitos que persigue cada profesora.

RESULTADOS

La construcción de los ejes expositivos es el resultado de eventos que ponen al 

descubierto cómo es que se va asimilando una propuesta y cómo se va hacien-

do uso de ella, previo a un análisis en conjunto e individual.

Eje 1. Tensiones y contradicciones en un nuevo sistema  
de enseñanza
La participante Rafa, una de las maestras con mayor antigüedad, hace alusión 

en la clase sobre la forma de evaluar a los alumnos; se aproximaba el quinto 

bimestre y requerían según el Acuerdo 696 de evaluación un examen global 

que incluyera cinco preguntas que abarcaran todo lo visto en el ciclo escolar. 

Las profesoras en este periodo, además de evaluar con sus productos parciales 

y finales, se ven en la necesidad de elaborar este indicativo de medición.

Para ellas, realizar esta evaluación demanda un extra, debido a que al traba-

jar por proyectos manejan un expediente de evaluación que van conformando 

y va dando cuenta de los aprendizajes alcanzados; otra de las situaciones que 

se presenta son los grupos numerosos que tienen y que dificultan calificar este 

tipo de instrumento evaluativo, sin embargo, de una manera u otra buscan dar 

respuesta y atender las exigencias.

Con el interés de acceder a estos procesos de objetivación de la vida co-

tidiana, reconociendo el propósito de “identificar cómo son organizados los 

procesos cotidianos en los que se da la interacción” (Erickson, 1992, p. 204), 

y etnometodológicamente poner atención en los procedimientos que llevan a 
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cabo los docentes para crear las condiciones específicas a partir de las cuales 

inician las actividades (Garfinkel, 2006; Tebourbi, 2000), se registra una charla 

que antecede la clase en el grupo de 3.o F con la maestra Rafa.

Extracto 1. Examen abierto 

215. Maestra: jóvenes, se aproxima el examen, va a ser de los cinco 

       bimestres.

216. Maestra: será de opción múltiple, por lo que es necesario que repasen. 

217. Maestra: estudien todo lo que se ha visto.

218. Alumnos: habían dicho que sería abierto.

219. Alumnos: con nuestras propias palabras.

220. Maestra: aclaro, no va a ser examen abierto.

221. Maestra: es complicada una evaluación así, con tanto alumno.

222. Maestra: no, es de cinco preguntas, será de 20 a 25.  

223. Maestra: van a dar de una a dos horas para el examen en toda  

      la escuela.

224. Maestra: quizá quien se los aplique será otro maestro.

225. Maestra: es un acuerdo colectivo, por academia y escuela.

En este diálogo se contextualiza una situación que vive la maestra respecto al 

exceso de matrícula, que de entrada es el primer argumento para rechazar este 

tipo de instrumento de evaluación. Línea 221, segundo, se antecede un hecho 

con razones válidas por parte de la docente, que permite entender cómo se 

da vuelta a una situación que genera un conflicto en la vida escolar, más aún 

cuando no le encuentra sentido y significado. Tercero, la asignación de esta 

nueva tarea integra las voces de un colectivo que encuentra una salida táctica 

a un evento que no tenían previsto y que a la vez abre nuevos cambios.

En una entrevista que complementa lo anterior, la profesora Rafa hace re-

ferencia a la posición del examen de la siguiente manera:

Decidimos hacer el examen de opción múltiple y no el examen de preguntas 

abiertas [es un examen final que se realiza en el quinto bimestre, estipulado 
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en un acuerdo de evaluación emitido el 20 de septiembre del 2013, se aplica 

de tercer grado de primaria a tercero de secundaria], no atendemos como 

academia de español este tipo de examen, ni como escuela en general, debido 

a que, hablando desde mi asignatura, el trabajar la lengua en proyectos didác-

ticos, permite ir valorando los aprendizajes que los chicos van desarrollando  

a través de sus distintos productos que entregan a lo largo del ciclo escolar. 

[…] tenemos grupos numerosos, se complica evaluarlos así, cuando ya tie-

nes un bagaje de una evaluación continua que en el trayecto llevas a cabo 

[…]. Realizamos el examen de opción múltiple que en conjunto elaboramos, 

derivado de una decisión colectiva. Al parecer el maestro de ciencias ya lo 

presentó como lo pide el acuerdo 696 pero nosotros no lo vemos viable […] 

(entrevista 22 de febrero de 2016).

Existen ciertos aspectos que no pueden ser incuestionables cuando de lo que 

se trata es de poner de manifiesto eso que viven los participantes, describen y 

tratan de comprender cuando se enfrentan a situaciones como las descritas, en 

palabras de Garfinkel (1967), desde una indiferencia etnometodológica, en la 

que se abona por cuidar las formas organizativas, así como los razonamientos 

prácticos de los miembros de una comunidad que hacen inteligibles sus deci-

siones u operaciones.

Otro elemento rescatable del material empírico que se encuentra resaltado 

en la entrevista radica en la postura que asume la docente al no aplicar el exa-

men sugerido dentro del acuerdo de evaluación, y optar por el diseño común, 

un formato que no rompe con la estructura manejable; pero que sí impacta en 

la organización al proponer la forma en que opera el colectivo docente, que 

participa de manera distinta en su aplicación en diferentes horas y grupos de 

asignación guiados por un calendario de exámenes que coincide con la fecha 

del nuevo acuerdo de evaluación. 

La voz que señala la resistencia representa las voces de una academia 

que pone sobre la mesa los modos de apropiación de los bienes culturales, 

y sus múltiples usos y prácticas, como diría De Certeau y como señalaría  

Garfinkel, los actores siempre están construyendo la realidad. Una realidad 
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que sin duda crea las condiciones necesarias para entrar y abordar las situa-

ciones de la vida diaria.

Retomando los argumentos de Engeström, en un sistema de actividad una 

reorganización forma parte de la evolución y lo que se modifica en una acti-

vidad no tiene que ver nada más con el sujeto, sino también con el entorno. 

Aunado a ello, esta acción académica refleja una contradicción secunda-

ria manifestada en las decisiones tomadas, ante el encuentro de un nuevo 

elemento que causa conflicto y que genera resistencia a nuevos procesos 

de asimilación que se construyen en colectivo. Sin embargo, también alerta  

a nuevos sistemas de actividad que desembocan en las diferentes formas de 

elaborar un instrumento de evaluación.

Eje 2. Reconfiguración de clases habituales, nuevas formas  
de interacción
En este eje se desglosan algunos pasajes de una clase de la maestra Sol, en la 

que se desarrolla la práctica social: escribir la biografía de un personaje. Para 

ello, organizó al grupo en equipos y dentro de los aprendizajes esperados que 

advirtieron la ruta de seguimiento que se señalaron en una portada habitual, 

mencionó la selección de datos o sucesos de un personaje, la utilización de 

los modos y tiempos verbales en la redacción de las biografías, así como el 

empleo de sinónimos y pronombres, para evitar la reiteración de las palabras 

y el empleo de participios y aposiciones en la descripción de los personajes.

La lengua en el aula demanda en cada circunstancia comunicativa ciertos 

conocimientos que configuran los procedimientos y la actuación del profesor, 

como a continuación se muestra:

Extracto 2. Elección de un personaje 2.o grado de secundaria
212. Maestra: ¿y cómo qué personaje les gustaría investigar?

213. Alumna: Frida Kahlo.

214. Alumno: Newton.

215. Alumno: Hitler.
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216. Alumna: ¿se puede a Leonardo Da Vinci?

217. Maestra: claro, aunque debiera ser un personaje literario.

218. Maestra: ustedes escojan con el que se sientan a gusto.

219. Alumnos: Polo Polo (ríen). 

220. (La maestra se sorprende y se queda pensando.)

221. Maestra: pensemos en algún personaje que haya dejado un legado.

222. Maestra: es decir, una aportación, la chilindrina no.

223. Maestra: no nos salgamos tanto. 

De la línea 212 a la 223, se observa una actuación permisiva y de flexibilidad 

hasta cierto punto, que rompe y se desvía de una sugerencia didáctica, pero 

que coadyuva en la motivación de la selección de un personaje biográfico y que 

establece un puente entre el inicio y el final de una secuencia a la cual se le atri-

buye el desarrollo de otros conocimientos, que tácticamente se van rescatando: 

véase las líneas 221-231, entre el discurso generado que se va construyendo en 

un contexto de inducción de los saberes requeridos de la práctica de lenguaje.

221. Maestra: ¿cómo dije que debe ser el personaje seleccionado?

222. Alumnos: que haya dejado un legado.

223. Maestra: aquí tenemos un verbo: “dejado”, en terminación “ado”.

224. Maestra: se llama participio.

225. Maestra: algunas ocasiones puede terminar en “ido”, en “to”, “so” 

       o en “cho”.

226. Maestra: veamos otro ejemplo:

227. Maestra: “aportó”, ¿cómo quedaría en participio?

228. Alumnos: “aportado”.

229. Maestra: “leí”.

230. Alumnos: “leído”.

231. Maestra: correcto.

En el fragmento se destaca un tipo de saber, sustentado en el reconocimiento, 

la referencia y la confirmación de un hecho reflexivo del lenguaje escrito, y en 
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el que la figura docente tiene un movimiento en función de ser un guía en el 

aprendizaje, tratando de dejar al alumno la reconstrucción del conocimiento, 

que, como sugiere Cassany, “es quien debe estar verdaderamente activo en el 

aula” (1998, p. 14).

Uno de los aspectos relevantes en la recogida de datos fue identificar el tipo 

de situaciones y estrategias que se crean en función del nuevo currículo, dando  

cuenta de las condiciones y procesos que se siguen, lo que, de acuerdo con 

Chartier, aludiría a las “operaciones de construcción de sentido” (1999, p. 53).

En esta situación didáctica, respecto de los proyectos en el área de la 

enseñanza de la lengua, se observa que se reconstruye una realidad social  

a menudo heterogénea, en cuanto a que los objetivos no son estáticos, varían 

en función de la habilidad comunicativa que se requiere desarrollar. Visuali-

zando estos procesos, y de acuerdo con Solovieva (2009), la acción en la teoría 

de la actividad se convierte en su núcleo central. 

Un ejemplo de ello se encuentra entre las líneas 229-231, la maestra, en el 

afán de lograr su práctica, sugiere, alerta, investiga y proporciona información 

que otorga centralidad en un contexto en donde lo que se requiere es la reali-

zación de un texto con características específicas.

229. Maestra: investiguen información e internet, 

230. Maestra: sobre su personaje, chequen documentales. 

231. Maestra: pongan atención a lo siguiente que investigué.

(La maestra coloca una lámina en el pintarrón y pide a Yareli que la lea:  

“Las fuentes directas son los libros, manuales, monografías, actas de congre-

so, revistas, periódicos, anuarios, enciclopedias, diccionarios, páginas y sitios 

web, foros, blogs, tesis doctorales, documentales, películas”.)

232. Maestra: recuerden que hay que resumir, ordenar, la información. 

233. Maestra: elaborarán una línea de tiempo y reconstruirán su 

        indagación.

234. Alumno: profa. ¿la podemos hacer en computadora? 
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235. Maestra: claro, pero no quiero copiado,
236. Maestra: quiero ver sinónimos, adjetivos, pronombres.
237. Maestra: ¿se acuerdan de eso? 

De la línea 232 a la 237, la docente sigue tratando de reconstruir el conoci-
miento entre el ejemplo y el cuestionamiento, con la estrategia de aproximar a 
los jóvenes a los aprendizajes esperados que busca desarrollar y cumplir como 
parte de las exigencias del perfil del alumno. Estas maneras de hacer son parte 
de las continuidades y permanencias de su táctica didáctica y que metodoló-
gicamente se pueden entender cuando Garfinkel retoma de Husseri la idea de 
que no podemos saber el sentido de una expresión si no tenemos una biografía 
y los propósitos de quien las emplea, las circunstancias de su locución, el cur-
so previo de conversación o la relación que existe entre el emisor y el receptor 
de la interacción. 

Además de estos planteamientos, se confirma que todo individuo tiene la 
competencia comunicativa necesaria para hacer inteligibles o descriptibles 
sus procedimientos, pero para captar la intención es importante entenderla 
desde donde emergen, es decir, desde la génesis de la indexicalidad.

Los fragmentos que a continuación se presentan son un retrato de las  
vivencias que aguarda un proyecto, según las características que lo definan, 
en este caso, el ámbito que se está trabajando es el de literatura; no obstante, 
no se limita a que el alumno se desvincule de la producción de textos, en la que 
ponga en práctica el uso de la lengua escrita. Véase las líneas 234-236.

234. Maestra: escribo en el pizarrón y me van ayudando…
235. Maestra: Louis Pasteur, un gran científico francés, estudioso 
       y dedicado
236. Maestra: heredó al mundo de la ciencia aportes importantes.
(La maestra subraya “gran científico francés, estudioso, dedicado, heredó”).
237. Maestra: ¿qué es eso?
238. Alumna: “estudioso” y “dedicado” son adjetivos
239. Maestra: ¿y lo demás?

(El grupo guarda silencio.)
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240. Maestra: “heredó” es un verbo que indica el tiempo, ¿verdad?

241. Maestra: modos y tiempos verbales vamos a usar,

242. Maestra: vean, “gran” es un adjetivo que va antes de “científico 

       francés”, 

243. Maestra: nos está dando información extra,

244. Maestra: la aposición es uno de los complementos del sustantivo,

245. Maestra: añade información sobre un sustantivo y lo modifica,

246. Maestra: se encuentra entre comas, 

247. Maestra: aunque no todo lo que está entre comas es una aposición,

248. Maestra: hacemos tres ejemplos de aposición en la libreta e 

       intercambiamos

249. Alumna: ya ves, tú lo querías copiar.

250. Alumno: no dije eso, 

251. Alumna: lo pensaste,

252. Maestra: todo esto va a salir de una investigación previa, 

253. Maestra: en la línea del tiempo van a poner los sucesos más 

       importantes

254. Maestra: la vida del personaje de periodos en periodos 

255. Maestra: ¿cómo vamos en la aposición?

256. Maestra: por motivos de tiempo lo retroalimentamos mañana,

257. Maestra: busquen ejemplos, chequen en alguna fuente directa,

258. Maestra: les dejo un ejemplo más. 

259. Maestra: Mary, la bailarina, es una estrella en el escenario.

Con estos fragmentos seleccionados, se pretende contextualizar los procedi-

mientos que realizan las docentes para tratar de incorporar una propuesta de 

trabajo (líneas 237-239, 240-243), que adquiere un matiz particular en relación 

con el ámbito al que pertenezca. En este caso, esta práctica social no pasaba 

desapercibida respecto a la estructura sintáctica y semántica de los textos, 

ortografía, puntuación y organización gráfica, por lo que la manera de abor-

dar la clase se entiende desde las expresiones y acciones que suceden en un 

contexto particular.
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Hasta aquí estos eventos (líneas 244-252, 253-259) conceptualizan una cla-

se habitual en el tratamiento de la lengua y son representativos de la ense-

ñanza de la lengua cuyo propósito general, entre otros, es encaminar a los 

estudiantes en el desarrollo de las diferentes formas de expresión.

Eje 3. Actividades contextuales, salidas tácticas  
en la operatividad curricular 
En este eje se puntualiza cómo es que se pone en juego una estrategia cultu-

ral para ser más accesible la entrada al alumnado. La participante 2, que en 

este caso se trata de la profesora Ariana, y quien es la primera con la que se 

inició este proceso de investigación, se encontraba desarrollando el proyecto 

didáctico: Debatir posturas sobre una noticia difundida en diferentes medios 

de comunicación, en el 1.er grado grupo F. 

A partir de una noticia de trascendencia nacional, la maestra se alistó y 

preparó el terreno para traer a colación los elementos que podrían servirle 

para generar puntos de vista, derivados de un proceso cognitivo implicado 

en una tarea escolar, que consistió en ir más allá de una revisión de las notas. 

Aunado a ello, lo que se hace explicable es la apropiación del recurso didáctico 

(la selectividad del hecho divulgado en diversos periódicos y medios de comu-

nicación que generaría posturas encontradas, porque se trataba de un adoles-

cente que disparó con un arma de fuego a su profesora y a sus compañeros en 

el estado de Monterrey) por parte del usuario en un espacio determinado, que 

además utilizó para construir una práctica comunicativa entre un texto escrito 

y una versión oral que finalizaría en un debate.

Lo que se cuestiona, a partir de las acciones emprendidas por esta docente, 

es que en sus maneras de hacer existe una constante búsqueda de elementos 

para poder llevar a su práctica y que en esta ocasión, como se describe ense-

guida, la maestra sacó partido de una noticia actual que coincidía con algunos 

de los requisitos para desarrollar su proyecto, aunado a ello se convertía en un 

tema de interés para los alumnos, porque se trataba de un joven como ellos, 

que se encontraba en una etapa escolar similar y que a raíz de sus acciones se 
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modificarían o retomarían protocolos de seguridad en las escuelas, con lo cual 

se generaba una polémica.

Lo manifestado representa una combinación operatoria entre un hecho 

contextual y un proyecto con puntos de coincidencia, en la que una situación 

externa se aprovechó para el desarrollo central de esta actividad.

Para contextualizar la actividad se presenta el siguiente fragmento de cla-

se, producto del trabajo empírico en el aula durante el desarrollo del proyecto: 

Extracto. La selección de una noticia difundida en diferentes medios

111. Maestra: traje este periódico local sobre esta noticia.

112. Maestra: el operativo de mochila segura.

113. Maestra: ¿sí saben por qué se volvió un tema relevante en estos 

       momentos?

       (Algunos niños se quedan callados).

114. Alumno: sí, por lo del niño de Monterrey.

115. Maestra: la tarea de ustedes es investigar en otras fuentes la misma

       noticia.

116. Maestra: van a identificar las posturas (o sea el punto de vista).

117. Maestra: posteriormente van a dar y defender su propia opinión, con

       argumentos.

       (La noticia que circulaba de este tema aparecía en diversos medios 

       de comunicación y era un tema en boga en esos momentos.)

118. Maestra: ya traje la primera nota, ustedes traerán otras donde hablen

       de lo mismo. 

119. Maestra: o sea ustedes van a asumir una actitud, una postura.

La intención era propiciar un debate sobre las posturas generadas por una noti-

cia difundida en diferentes medios de comunicación. Uno de sus instrumentos 

culturales fue la selectividad de un periódico con un hecho que acaparaba las 

primeras planas y que era de interés nacional, tanto en el terreno académico 

como en el social, en el que se cuestionaban los valores, el papel de los padres, los 

derechos de los alumnos respecto a su privacidad, entre otros (líneas 111-112).



64

CURRÍCULO, EXPERIENCIAS DOCENTES Y POLÍTICAS EDUCATIVAS

Cuadernos de InvestIgaCIón  

En este ejemplo, es interesante observar la acción que la maestra realiza 
para alcanzar su meta. Lo trascendental es la astucia con la que seleccionó la 
nota Mochila segura, pues pudo haber elegido la misma noticia con otro título, 
pero consideró oportuno este para sacar partido y hacer frente al requeri-
miento curricular, si consideramos el origen y la finalidad de la práctica de 
lenguaje que estaba en proceso.

Si se analizan parcialmente las líneas 113-119, esta estrategia docente daría 
cuenta de una “síntesis intelectual que tiene como forma el acto y manera de 
aprovechar la ocasión”, como diría De Certeau en sus ejemplos de prácticas 
cotidianas.

Estos procedimientos son característicos en el desarrollo de los proyectos, 
tienden a replantearse en la búsqueda de lograr los aprendizajes esperados,  
lo que hace posible la apropiación y la constitución heterogénea de abordar 
las prácticas en los distintos encuentros con ellas. Estas actuaciones estriban 
en la táctica, en donde lo ganado no se conserva. Se trata de innumerables es-
fuerzos creativos y de múltiples significados en cada circunstancia que se vive.

Eje 4. Influencia y restricción en la diversidad de prácticas
En este último eje, a partir de los análisis generados y la revisión de diversos 
productos empíricos, se encuentra que, en una nueva propuesta educativa, al 
abordar una temática, existe una influencia y una restricción, y que una de las 
variantes que determinan el tipo de aproximación a las prácticas de lenguaje son 
las características de los docentes, sus saberes prácticos, su experiencia, el perfil 
académico, el contexto escolar, el tiempo, la cantidad de alumnos, entre otros.

Para ejemplifícar estos aspectos identificados, vamos a poner de manifiesto 
dos tipos de docentes, las más experimentadas y las de menor experiencia, 
clasificadas así por sus años de labor docente. Ambas maestras, en la observa-
ción, se encontraban atendiendo la práctica de realizar un programa de radio 
sobre distintas culturas del mundo en tercer grado de secundaria, en la que 
uno de los aprendizajes es valorar la utilidad de las tecnologías de la informa-

ción y la comunicación (tic), como fuente y medio de información al producir 

un programa de radio.
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Rosel y Rafa, con más años de experiencia, optan por dejar de lado estas 

herramientas o intentan acercarse de manera restringida. Las maestras del 

otro grupo tienden a estar más influenciadas por las novedades o aperturas 

que brinda o sugiere el nuevo currículo. 

El pronunciamiento de los casos se hace iniciando con las de más ex-

periencia. Véase las líneas correspondientes a la profesora Rosel en el  

grupo 3.o B, turno matutino.

Extracto. La radio en la escuela

204. Maestra: Jóvenes, van a producir un programa de radio, 

205. Maestra: en él hablarán sobre una cultura del mundo. 

206. Maestra: antes saquen los conceptos que trae el libro sobre:

        (la maestra dicta estas preguntas.)

207. Maestra: ¿qué es la radio?, ¿qué es un guión? 

208. Maestra: ¿qué son los recursos prosódicos? 

209. Maestra: ¿qué elementos integran la radio?  

210. Maestra: ¿características del guión y programa?

211. Maestra: ubiquen información sobre la cultura que quieran, 

212. Maestra: observen el ejemplo que viene en el libro o bien investiguen

       otros,

213. Maestra: me lo presentan grabado por equipo, en su celular.

214. Maestra: primero revisaré el guión.

La maestra Rafa en esta misma práctica en el 3.o J, turno vespertino, planteó la 

misma actividad de la siguiente forma:

333. Maestra: el programa de radio lo representarán en vivo, 

334. Maestra: organicen quiénes van a ser los locutores,

335. Maestra: el programa tratará de una cultura del mundo,

336. Maestra: se hablará de su origen, gastronomía, religión, artesanías,

       etcétera,

337. Maestra: chequen el guión del libro, elaboran uno y me lo hacen llegar,
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338. Maestra: para su presentación construirán micrófonos con material

        reciclable,

339. Maestra: tomaré en cuenta los medios que utilizarán para la radio,

340. Maestra: los intermedios, las pausas, imágenes.

Por su parte, la profesora Yameli enfoca la actividad en el 3.o I, involucrando a 

los jóvenes en el uso de las tic, y enfatiza que el programa de radio será trans-

mitido únicamente en el aula de medios, por lo que los lleva a este espacio 

de estudio y los alumnos observan un programa de radio subido en YouTube.

Terminado el video de orientación didáctica, la docente aclara lo siguiente:

510. Maestra: este es un formato digital,

511. Maestra: yo quiero uno parecido,

512. Maestra: todo será grabado con sus voces.

513. Alumnos: ¿vamos a trasmitir aquí el programa?

514. Maestra: sí, pero con apoyo de diapositivas, imágenes, sonidos,

515. Maestra: todo referente a la cultura elegida, con su guión previo,

516. Maestra: traerán su memoria con el contenido,

517. Maestra: el resto del grupo que no esté participando, será audiencia.

 

En los tres casos, estuvimos presentes hasta la parte final observando cómo 

se suscitaba el trabajo. Entre los aspectos notables sobresale la cultura or-

ganizacional que se construye en el aula de clases, que se ve traducida en 

una variedad de formas de aterrizar una misma práctica. Ante las deman-

das, las expresiones o construcciones de los docentes, estas se ven apegadas 

o encaminadas algunas veces a las orientaciones pedagógicas emergentes  

(líneas 513-517); mientras tanto, otras se ven ancladas en una trayectoria his-

tórica (líneas 337-338).

Los nuevos requerimientos, como se alcanza a ver, expresan formas in-

éditas y singulares y, como argumenta Engeström (2000), el aprendizaje 

expansivo experimenta horizontes distintos, de competencia colectiva, me-

diante el debate, la negociación y la hibridación de diferentes perspectivas y  
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conceptualización. Las maestras más experimentadas en este estudio, a quienes 

clasifico así por sus años de servicio, tienden a acotar, hacen ciertas desviacio-

nes, se van más directo al logro del producto final de los proyectos didácticos; 

no obstante, usan herramientas similares como el libro de texto, los referentes 

de la práctica social establecida en un plan de estudio que manejan ambas, 

pero en el camino hay una transformación que distingue la participación. En 

cambio, las otras docentes de menos años en el contexto escolar tienden a 

ser más puntuales, más específicas y a aproximarse más a la nueva exigencia, 

sobre todo cuando se utilizan las tic. Tal es el caso de la profesora Yameli 

y sus estudiantes, quienes modificaron sus concepciones sobre el uso de las 

tecnologías en el desarrollo de las prácticas sociales del lenguaje y observaron 

que este tipo de instrumentos pueden ser facilitadores en la construcción de 

nuevos conocimientos y habilidades.

En las líneas 510-512, un aspecto más que puede verse es que evidentemen-

te se sitúa una contradicción secundaria entre dos tipos de sujetos, unos que 

manejan más las herramientas tecnológicas y otros que no las dominan, lo  

que ocasiona un conflicto entre un viejo y un nuevo instrumento de uso  

(línea 213 Rosel, 337 Rafa).

Conclusiones 
Teniendo en cuenta lo señalado hasta el momento, la actividad del profesorado 

en situaciones de innovación educativa impone en su quehacer realizaciones 

operativas que provienen de diversos modos de apropiación, “de consumo”, 

que, desde el punto de vista de De Certeau (2010), son considerados como una 

forma de producción ante los nuevos bienes culturales.

Estas discusiones analíticas permiten entender que no hay sujetos pa-

sivos y ejecutores de una orden curricular, sin un análisis y, de acuerdo 

con Schön (2010), sin una reflexión en la acción. Y que la reflexión emerge 

de situaciones inesperadas, conduciendo a nuevas respuestas pedagógicas 

(Perrenoud, 2004) y a un fuerte cuestionamiento del conocimiento para la 

acción didáctica (Tovar Gálvez, 2020).
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Los planteamientos de De Certeau en este terreno contribuyen a entender 

los procedimientos heterogéneos que las docentes llevan a cabo en la cotidia-

nidad de su quehacer pedagógico, que, como se ha mostrado, no está exento 

de demandas externas que alteren de algún modo las maneras de hacer y en-

tender las formas de trabajo. Sin embargo, comprender las prácticas docentes 

en estos reajustes permite poner atención a la pluralidad de apropiación de un 

mismo objeto de estudio.

La actividad innovadora ha supuesto la incorporación de un diseño pe- 

dagógico que se asume en nuevos roles, mediados por nuevas herramientas 

que conducen a experimentar otras posibilidades en la acción educativa. La 

introducción de condiciones desconocidas en el quehacer educativo ha condu-

cido a reconocer que existen otros caminos posibles, que se reflejan en las ten-

siones que constituyen precisamente el motor del cambio (Engeström, 2001,  

2009; Engeström y Sannino, 2010). Las maestras, al confrontarse con una ac-

tividad que posee una serie de características (complejidad, ambigüedad, des-

estructuración), buscan y encuentran salidas exploratorias y, a la vez, una 

resolución al conflicto que tratan de apaciguar o reducir ante la incertidumbre 

y tensión generadas por la nueva situación que están pasando.

Este estado vivencial conduce a una intensa búsqueda de soluciones que 

encuentran en las reuniones colectivas, en el trabajo del colega, en la pla-

nificación de proyectos en la academia, en la utilización de diversos libros  

de distintas editoriales; en términos de Engeström y Sannino (2010) es ascen-

der de lo abstracto y confuso a algo concreto tangible, que abre un ciclo de 

aprendizaje colectivo y expansivo.
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3. PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA  
 EN TORNO A LAS FRACCIONES

Hipólito Flores Carrillo

 
INTRODUCCIÓN

El estudio sobre el conocimiento profesional del profesor de matemáticas es 

un tema prioritario en la agenda internacional de investigación en Matemática 

Educativa (Charalambous y Pitta-Pantazi, 2016). En la presente investigación, 

nos centraremos en un aspecto particular de este amplio espectro del conoci-

miento profesional: la práctica docente del profesor en torno a la enseñanza de  

las fracciones en la educación primaria. La práctica docente es el conjunto  

de actividades que el profesor genera cuando se realizan tareas definidas por 

la enseñanza de las matemáticas (Llinares, 2000, p. 110).

En los últimos años, se ha incrementado notablemente el número de in-

vestigaciones que se ocupan de comprender la práctica del profesor de  

matemáticas (Nolasco-Hesiquio, Cabañas, Rojas y Sigarreta, 2016). Algunos  

de estos trabajos están orientados a identificar la influencia de los diferen-

tes dominios del conocimiento del profesor en relación con la práctica social 

(Gavilán, García y Llinares, 2007; Barboza y Zapata, 2013). También desde la 

teoría de situaciones didácticas y la transposición didáctica, algunos investiga-

dores analizan las prácticas del profesor en clases ordinarias (Perrin Glorian y  

Hersant, 2003; Herbst, Nachlieli y Chazan, 2011; Brousseau, Brousseau y War-

field, 2014). Desde la perspectiva interaccionista, diversos estudios (Bauersfeld, 

1995; Knippling, 2008; Krummheuer, 2011) han definido formatos o patrones 

de interacción del profesor con sus estudiantes; en ellos, los significados mate-

máticos, vía el discurso, son construidos interactivamente en el salón de clase.
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Por otro lado, investigaciones realizadas por Gavilán, García y Llinares 

(2007) analizan la práctica del profesor de matemáticas, lo que conlleva a expli-

citar un modelo de aprendizaje del estudiante (construcción de conocimiento 

matemático), además generan herramientas analíticas que permiten explicar 

la disciplina de manera coherente con el modelo de aprendizaje asumido. 

Desde un enfoque cognitivo, Simon y Tzur (1999) señalan que la práctica 

del profesor no involucra solo las acciones que los profesores llevan a cabo 

(planificar, evaluar, interactuar con los estudiantes), sino también lo que pien-

san, conocen y creen acerca de lo que hacen. De Sixte, Jañéz Panes Chavarría, 

Friz Carrillo, Lazzaro y Sanhueza (2018) investigan las creencias sociocultura-

les sobre la matemática de los profesores, vinculando estas con las experien-

cias adquiridas. Así mismo, el pensamiento del profesor determina su estilo 

y forma de enseñanza retomando sus creencias, que se ven reflejadas en sus 

prácticas (Jiménez y Gutiérrez, 2017).

La práctica docente es un conjunto de acciones, operaciones, mediaciones, 

saberes, sentires y creencias, que desarrolla el profesor a través del tiempo, 

construyendo, así, su forma de ser y de actuar; incorpora nuevos significados 

a su esquema y rechaza otros, igualmente la interacción con sus iguales y 

su experiencia le ayudarán a tomar decisiones para mejorar el proceso ense-

ñanza-aprendizaje, consecuentemente, la autoeficacia de la enseñanza de los 

profesores influye en la actitud de los estudiantes (Segarra y Juliá, 2021).

La noción de práctica matemática es un referente primordial en nuestra 

investigación. Godino y Batanero (1994) la conciben como cualquier acción o 

manifestación que lleva a cabo un sujeto para resolver problemas matemáti-

cos, comunicar la solución a otros sujetos, además de validar y generalizar la 

solución a otros contextos y problemas. En este tenor, el análisis de la prác-

tica del profesor y de los alumnos participantes en la interacción nos ayuda  

a entender cuáles son las condiciones de significación que se crean en la clase 

ordinaria cuando se enseñan las fracciones.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En esta investigación asumo como problemática la práctica docente del pro-

fesor de educación primaria, enfocándome en identificar las prácticas mate-

máticas que se generan durante el proceso de enseñanza-aprendizaje de los 

contenidos de fracciones. Las preguntas que orientan este estudio son las si-

guientes: ¿cómo es la práctica matemática del profesor en el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje de las fracciones?, ¿qué actividades establece el profesor en 

el aula para la enseñanza de las fracciones? y ¿cuáles son las dificultades que 

enfrenta el profesor en la enseñanza de las fracciones? 

Me planteo como objetivo analizar las prácticas matemáticas que regulan 

los conocimientos que el profesor pone en acción durante su práctica docente 

y, de manera particular, la actuación o manifestación (lingüística o no) del 

profesor cuando aborda contenidos de fracciones y argumenta, valida y co-

munica diferentes soluciones.

MARCO TEÓRICO 

Como sustento teórico de esta investigación, sigo la propuesta de Sfard (2007), 

quien considera que las matemáticas son un tipo especial de discurso, y que 

aprender matemáticas significa cambiar el discurso matemático. La autora 

sustenta que el discurso matemático es aquel que incluye palabras relacio-

nadas con cantidades y figuras o símbolos creados para facilitar esta forma 

particular de comunicación. 

Con el objetivo de caracterizar las prácticas docentes del profesor de edu-

cación primaria en torno a las fracciones, considero herramientas teóricas 

para identificar el discurso matemático, como palabras matemáticas, media-

dores visuales, narrativas asumidas y rutinas. 

Palabras matemáticas: son aquellas utilizadas en todo discurso matemático, 

incluyendo términos no propiamente matemáticos, con significado matemáti-

co y utilidad matemática, por ejemplo: problemas de reparto, uso de medidas 
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convencionales (longitud, peso, capacidad). Pueden ser utilizadas en la vida 

cotidiana y en el contexto escolar, en el que tienen un orden más estructurado.

Mediadores visuales: son los medios con los que los participantes o actores 

identifican los objetos a los que se están refiriendo, y coordinan su comunica-

ción. Se representan como artefactos simbólicos y gráficos. Un ejemplo es el 

modelo de pastel para representar fracciones.

Narrativas asumidas: son entendidas como cualquier texto hablado o escri-

to que contiene una descripción de los objetos, de las relaciones entre ellos o 

de las actividades que los individuos realizan con ellos, y que está sujeta a la  

aceptación o al rechazo. Las narrativas asumidas se utilizan para referir 

las que se etiquetan como verdaderas por una comunidad en un momento  

determinado, por ejemplo: la definición de fracción, la fracción y sus múltiples 

interpretaciones, entre otros.

Rutinas: se trata de patrones repetitivos bien definidos en las acciones de 

los interlocutores, característicos de un discurso dado. Las rutinas pueden ser 

de naturaleza algorítmica, como en los cálculos numéricos de operaciones, por 

ejemplo: la resolución de sumas y restas de fracciones sin significado, el uso 

reiterado del modelo de pastel o de figuras regulares para enseñar fracciones, 

entre otros.

En este contexto, retomaré la noción de práctica matemática de Godino y 

Batanero (1994), así como las herramientas teóricas de Sfard (2007), para apli-

carlas en el análisis de la práctica docente del profesor de primaria, durante el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de los contenidos sobre fracciones.

METODOLOGÍA

La presente comunicación está enmarcada en el paradigma cualitativo. Se ins-

cribe en el estudio de caso, que implica un proceso de indagación que se carac-

teriza por el examen detallado, comprensivo, sistemático y a profundidad del 

caso objeto de interés. En el estudio de caso, uno de los objetivos es diferenciar 

los límites del entorno, para establecer qué constituye un caso (Sautu, 2005). 
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En esta investigación colaboraron tres profesores, dos de ellos de quinto 

grado y una profesora de sexto grado, quienes laboran en escuelas públicas 

de la ciudad y puerto de Acapulco. En cada aula se videograbaron sesiones de  

50 minutos similares a las que cotidianamente se desarrollan en clase, las se-

siones observadas pertenecen al contenido temático de fracciones. 

Los profesores participaron de manera voluntaria y consintieron la in-

tromisión en sus tareas docentes (observación de clases, grabación de video 

y audio, entre otros). Los alumnos participaron a petición de su profesor.  

La elección de los profesores y de los alumnos que fueron videograbados no 

se realizó bajo un criterio específico, sino que simplemente se consideró su 

valiosa disponibilidad para colaborar, así como la posibilidad de acceso al aula 

durante sus clases.

He procurado, como se dejará notar, elaborar descripciones muy detalla-

das del desarrollo de cada clase. En esta misma línea, también se ha consi-

derado las interacciones verbales entre maestro-alumno y alumno-alumno. 

Cabe mencionar que en cada momento se revisaron los trabajos realizados 

por los niños en sus cuadernos, con el fin de identificar situaciones de reela-

boración de significados matemáticos, ocurridas bajo la influencia de la inte-

racción en clase.

RESULTADOS

En este texto se consideró particularmente las herramientas teóricas de  

Sfard (2007), las cuales establecen categorías generales (palabras matemáticas, 

mediadores visuales, narrativas asumidas y rutinas), que me permitieron ana-

lizar las prácticas docentes de los profesores cuando enseñan los contenidos 

sobre fracciones. En la tabla 3.1 se representa la estructura de dichas herra-

mientas teóricas.
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Tabla 3.1. Herramientas teóricas de Sfard

Categoría 
general Prácticas matemáticas

A. Palabras 
matemáticas

A1. El profesor hace uso de la regla de tres. 
A2. Interpretación de la fracción como expresión decimal.
A3. Uso de medidas convencionales (longitud, peso y capacidad).
A4. Interpretación de la fracción como una división. 
A5. Discurso en tanto acto comunicativo para la enseñanza de las fracciones. 
A6. Dificultades para la enseñanza de la razón y la proporción. 
A7. Problemas de reparto. 
A8. Desarrollo de las fracciones equivalentes. 
A9. Dibujo de figuras o símbolos creados para representar las fracciones. 
A10. Resolución de problemas al utilizar el porcentaje. 
A11. El uso de la fracción como cociente.

B. Mediadores 
visuales

B1. Ejemplificación con la recta numérica.
B2. El círculo como parte-todo y algunas partes. 
B3. Uso de figuras geométricas en las fracciones (cuadrado, rectángulo y círculo).
B4. La fracción como expresión que vincula la parte con el todo.
B5. Escritura de la fracción y el número mixto que representa la parte coloreada  
      en una figura determinada. 
B6. Utilización de segmentos (fracciones) para los procesos de medición. 
B7. Hacer uso de objetos matemáticos.

C. Narrativas 
asumidas 

C1. Las fracciones y sus múltiples interpretaciones (reparto, cociente, división indicada,  
       razón, porcentaje y número racional).
C2. Definición de fracción.
C3. La simplificación como resultado de una fracción.
C4. Comprensión de operaciones con enteros para dar paso a las fracciones. 
C5. Dificultades en los alumnos para comprender las fracciones.
C6. Interpretación del símbolo fracción con figuras geométricas, algoritmos  
       y en la recta numérica. 
C7. Conocer las experiencias de los niños, para desarrollar el conocimiento de las fracciones.
C8. Complejidad en relación con los diversos significados de las fracciones.
C9. Las fracciones y su relación con pasteles, cuadriláteros y círculos. 
C10. Las fracciones y su relación con las cuatro operaciones básicas de la aritmética (+, -, x, ÷).
C11. La relación parte-todo para comparar unidades de medida (capacidad, peso, longitud
         entre objetos).
C12. Enseñanza de las fracciones relacionándolas con objetos para poder llegar al algoritmo. 
C13. Dificultades para comparar entre las razones y las fracciones.

D. Rutinas D1. Poner ejemplos y contraejemplos de suma y resta de fracciones.
D2. Resolución de sumas y restas de fracciones sin significado.
D3. Manipulación de material recortable para la enseñanza de la suma de fracciones.
D4. El profesor emplea para la enseñanza de las fracciones la forma p/q, donde p y q  
       son enteros y q diferente de cero. 
D5. El profesor hace uso de representaciones repetitivas externas del concepto de la fracción
       (figuras geométricas). 
D6. El uso de cálculos de porcentajes y de fracciones equivalentes sin significado. 
D7. La enseñanza mecánica de la interpretación parte-todo en su representación gráfica. 
D8. Enseñanza de las fracciones basada en modelos esquemáticos o memorización de procesos. 
D9. El profesor hace uso de apoyos gráficos para el tratamiento de las fracciones 
       (cuadriláteros, círculos, recta numérica, repartición de pasteles, entre otros).  
D10. Enseñanza de los contenidos temáticos del libro de texto, sin plantear actividades  
         alternas a las fracciones. 
D11. Enseñanza tradicional de las razones en fracciones sin significado.
D12. Enseñanza tradicional de las fracciones sin significado.

Fuente: elaboración propia.
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Episodios protagonizados por los profesores 
A partir de la clasificación propuesta en la tabla 3.1, se exponen los resultados  
y la descripción de los episodios protagonizados por cada profesor participante.  
La intención es identificar la categoría general y la práctica matemática que se 
lleva a cabo en ese momento.

Episodio 1 
Categoría general: Palabras matemáticas.
Práctica matemática: Interpretación de la fracción como expresión decimal.

La profesora Gabriela inicia la clase con la noción de fracción decimal, men-

ciona algunos elementos para que los alumnos resuelvan un ejercicio.

 Profesora: no se les olvide qué es una fracción decimal. Deben tenerlo pre-
sente porque viene en el examen. Ahorita van a realizar un ejercicio sobre 
este tema. (Borra el pizarrón y escribe: ¿0.5 litro equivale a 1/5? ¿Sí o no y 
por qué?) 

 Alumno: yo paso a resolverlo.
 Profesora: de acuerdo, puedes pasar.
 Alumno: no son iguales. (Escribe en el pizarrón: 0.5 = 5/10 y 1/ 5 = 0.2)
 Profesora: ¿por qué no son iguales?  
 Alumno: porque las cantidades son diferentes: 0.5 es igual a cinco decimos 

y 1/5 es igual a dos décimos. 
 Profesora: de acuerdo. Ahora quiero que contesten en orden lo siguiente: 

si Jaime pide en la tortillería medio kilo de tortillas, en fracción decimal, 
¿cuánto sería?

 Alumno: cero punto cincuenta. 
 Profesora: correcto, pero hace falta otra cosa
 Alumna: 500 gramos, porque estamos hablando de peso.
 Profesora: muy bien, si observan estamos relacionando las fracciones con 

los decimales y con una medida convencional, que es el peso, y que este 
concepto lo usamos en la vida diaria. Si Jaime en lugar de pedir medio kilo 

de tortillas, pidiera un cuarto, ¿cuánto sería la fracción decimal? y ¿cuál 

sería el peso en gramos?
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 Alumno: la fracción decimal es cero punto veinticinco y el peso en gramos 

es 250. 

 Profesora: ¿puedes pasar al pizarrón a escribir tus resultados?

 Alumno: sí. (Escribe en el pizarrón: Fracción decimal: 0.25 Peso en gra-

mos: 250)

 Profesora: correcto. Abrimos su libro de matemáticas en la página 114 y 

sacan sus listones; por favor, se reúnen en equipos para resolver esa página.

Figura 3.1. Los listones y medidas convencionales al utilizar la fracción

        

Fuente: sepa (2011, p. 114).

Descripción 
En este episodio, la profesora aborda el eje “sentido numérico”: números y 

sistemas de numeración (conversión de fracciones decimales a escritura deci-

mal y viceversa. Aproximación de algunas fracciones no decimales usando la 

notación decimal). 

La profesora realiza un recordatorio de lo que es una fracción decimal, 

estableciendo comparaciones entre la expresión decimal y la fracción (a/b); a 
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su vez, establece equivalencias entre cantidades de capacidad y peso que no 

son iguales. El uso de medidas convencionales (longitud, peso y capacidad) se 

caracterizan por vincularse en el contexto escolar y en la vida cotidiana. 

Se logra establecer en varios de los alumnos el propósito del cálculo mental 

y la estimación de resultados, así como la conversión de fracciones decimales 

a escritura decimal y viceversa.

En estas prácticas matemáticas que realiza la profesora, podemos observar 

que en su discurso relaciona las palabras con las formas (que tienen la frac-

ción) y los números, tratando de que los alumnos comprendan el concepto 

de número decimal; también utiliza un discurso coloquial al ejemplificar los 

contenidos con problemas de la vida diaria. 

Para finalizar, la profesora se apoya en el libro de texto para reafirmar el 

concepto de fracción como expresión decimal. 

Episodio 2 
Categoría general: Mediadores visuales.

Práctica matemática: El círculo como parte-todo y algunas partes. 

El profesor Carlos pretende representar las fracciones con figuras realiza-

das en el pizarrón, el objetivo es que se comprenda cómo se pueden represen-

tar las fracciones en una figura.

	 Profesor: busquen fracciones que tengan el mismo denominador para en-

contrar un entero, por ejemplo: ¿cuántos quintos me da un entero? 

	 Alumno: cinco.

	 Profesor: ¿cuántos? 

	 Alumno: cinco. 

	 Profesor: entonces anotamos: con los cinco quintos me da un entero. Ya 

tengo una fracción, que es 5/5, y la podemos representar con un círculo. 

(El profesor dibuja en el pizarrón.)
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Figura 3.2. Las relaciones entre la fracción y el todo 

Fuente: elaboración propia.

Descripción 

En este episodio, el profesor aborda el eje “sentido numérico”: números y sis-

temas de numeración (conocimiento de diversas representaciones de un nú-

mero fraccionario: con cifras, mediante recta numérica, con superficies, entre 

otros, y análisis de las relaciones entre la fracción y el todo).

En relación con los mediadores visuales, el profesor se apoya en un círculo 

para hacer más comprensible el tema de fracciones. El docente plantea una 

pregunta y conduce a los alumnos a que respondan, de tal forma que él repre-

senta en el pizarrón la respuesta que pretendía con una figura. 

Podemos observar que las prácticas matemáticas que realiza el profesor las 

lleva a cabo de forma tradicional, es decir, usa un pizarrón y figuras habituales 

(cuadrado, rectángulo y círculo); estas son de empleo habitual en los conteni-

dos de fracciones, así como el modelo de pastel.

La enseñanza de las fracciones con figuras geométricas se plantea como 

una forma de pensar y de actuar sobre los objetos visuales, teniendo presentes 

sus relaciones, estructuras y situaciones matemáticas. Considero que, en este 



MARÍA DEL PILAR CRUZ PÉREZ

Cuadernos de InvestIgaCIón  81

NEFTALÍ SECUNDINO SÁNCHEZ

caso, el tema está orientado hacia una enseñanza no significativa, ya que el 

profesor solo establece una relación entre los algoritmos de la fracción y la 

figura.

Episodio 3
Categoría general: Narrativas asumidas.

Práctica matemática: La simplificación como resultado de una fracción. 

El profesor Carlos considera que después de realizar la suma de fraccio-

nes, es importante que el alumno comprenda qué es la simplificación de una 

fracción.

	 Alumno: maestro, ya terminé de realizar la suma. (La suma de fracciones 

está en el pizarrón.)

	

	   

	

	 Profesor: ¿cuánto es la mitad de 192?

	 Alumnos: 96. 

	 Profesor: ¿cuánto es la mitad de 144?

	 Alumnos: 72. 

	 Profesor: entonces queda 96/72. ¿Se puede seguir reduciendo? 

	 Alumnos: sí. 

	 Profesor: ¿mitad de 96? 

	 Alumnos: 48. 

	 Profesor: ¿mitad de 72?

	 Alumnos: 36.

	 Profesor: entonces queda 48/36. ¿Se puede seguir reduciendo?

	 Alumnos: sí. 

	 Profesor: ¿mitad de 48? 

	 Alumnos: 24. 

	 Profesor: ¿mitad de 36? 

	 Alumnos: 18. 

 9      1      1        (108 + 36 + 48)      192
     +      +      =                               =
12     4      3                 144                 144
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	 Profesor: entonces queda 24/18. ¿Se puede seguir reduciendo?

	 Alumnos: sí. 

	 Profesor: ¿mitad de 24? 

	 Alumnos: 12. 

	 Profesor: ¿mitad de 18? 

	 Alumnos: 9.

	 Profesor: entonces queda 12/9. ¿Se puede seguir reduciendo?

	 Alumnos: sí, pero el 9 no tiene mitad. 

	 Alumna: los dos números tienen tercera. 

	 Profesor: correcto, ¿entonces cómo quedaría la nueva reducción?  

	 Alumno: si al 12 le sacamos tercera, quedaría 4. Y si al 9 le sacamos tercera, 

quedaría 3; por lo tanto, la nueva fracción sería 4/3.

	 Profesor: muy bien. Escriban en sus cuadernos las reducciones que  

se hicieron y también escriban lo siguiente:

Descripción
En este episodio, el profesor aborda el eje “sentido numérico”: problemas adi-

tivos (resolución de problemas que impliquen sumas o restas de fracciones 

comunes con denominadores diferentes).

Observamos cómo en el desarrollo de la suma de fracciones con diferente 

denominador se relacionan diversos elementos; el profesor valida esta forma 

de resolver la suma de fracciones y argumenta que es posible sacar enteros o 

reducir el resultado de la fracción. Por lo tanto, se puede mostrar otro aspecto 

de la suma de fracciones: realizar la reducción o simplificación del resultado que 

se obtuvo de la suma a otra fracción con números de cantidades más pequeñas.

En este sentido, la actividad se puede marcar como narrativa asumida res-

pecto de los diferentes procesos hablados y escritos que se relacionan, para 

concretar la reducción o simplificación que se obtuvo de la suma de fracciones.

Estas prácticas matemáticas son habituales para lograr la simplificación 

de una fracción. En este caso, el profesor conoce a sus alumnos, sabe que si 

192      4
        =     
144      3
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estos dominan las cuatro operaciones aritméticas (suma, resta, multiplicación 

y división) sus cálculos mentales serán acertados cuando den sus respuestas.

Episodio 4 
Categoría general: Rutinas. 

Práctica matemática: Manipulación de material recortable para la enseñanza 

de la suma de fracciones.

El profesor Carlos desarrolla el juego de encontrar “un entero y un medio” con 

tres fracciones impresas (material recortable) que proporciona el libro de texto.

	 Profesor: ya tenemos tres fracciones.

	 Alumna: maestro, le traigo otra fracción (material recortable).

	 Profesor: pero ya tengo tres fracciones, no podemos poner cuatro, porque 

la consigna es que con solo tres fracciones obtengamos el resultado de un 

entero y un medio.

	 Alumna: ¿por qué no lo hacemos con cuatro? 

	 Profesor: ¿con cuartos?

	 Alumna: no, con cuatro fracciones.

	 Profesor: recuerden que el juego consiste en emplear tres fracciones nada 

más. 

Figura 3.3. El material recortable como herramienta para la enseñanza  
de las fracciones

                   

Fuente: sepb (2011, p. 120).
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Descripción
Aquí el profesor aborda el eje “sentido numérico”: problemas aditivos (resolu-

ción de problemas que impliquen sumas o restas de fracciones comunes con 

denominadores diferentes).

En este tema de “uno y medio con tres”, la consigna era “organízate con tres 

compañeros para jugar uno y medio con tres”, además los alumnos debían con-

siderar algunas reglas establecidas en la página 120 de su libro de texto. Profesor 

y alumnos estaban alrededor del escritorio, los estudiantes buscaban las fraccio-

nes que habían recortado de su libro recortable y se las entregaban al docente. 

En este ejercicio se buscan las características idóneas para completar la 

actividad de un entero y un medio; esta es una de las formas adoptadas por 

la práctica matemática que realiza el profesor con sus alumnos al identificar 

relaciones existentes entre las características de las fracciones y el material 

recortable en el que están impresas dichas fracciones.

Otra práctica matemática que podemos anotar es la manipulación constan-

te del material recortable de los libros de texto para aprender los contenidos 

de fracciones. Así, las acciones realizadas por el profesor se centran solo en el 

material que proporciona la Secretaría de Educación Pública (sep).

REFLEXIONES Y CONCLUSIONES FINALES 

Los resultados presentados y analizados nos dan información específica sobre la 

práctica docente del profesor de primaria al enseñar los contenidos de fraccio-

nes. Las herramientas teóricas de Sfard enfatizan cada práctica matemática em-

pleada por los participantes; al respecto, insistimos en que dichas herramientas 

no se han usado para fiscalizar o etiquetar al profesor, sino con el objetivo de 

analizar las características de las acciones del acontecer de ese momento. 

Las clases analizadas nos permitieron observar claros alcances sobre 

la práctica docente del profesor. También se constató la actuación de cada 

docente con sus alumnos al vincularse durante el proceso de cada actividad  

matemática.
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Con base en el sustento teórico propuesto en el episodio 1, se muestra que 
la práctica matemática que ejecuta la profesora Gabriela funge como recorda-
torio del tema fracción decimal; sin embargo, no solo se queda en el contexto 
escolar, pues traslada el conocimiento a una práctica matemática cotidiana de 
la vida social. 

En cuanto a los otros episodios, efectuados por el profesor Carlos, se mues-
tra un estilo de comprensión de los contenidos de aprendizaje de las fraccio-
nes: la práctica matemática está enfocada en la ejecución de los algoritmos de 
las fracciones, se ayuda de mediadores visuales y material didáctico propor-
cionado por la sep. 

El empleo de las prácticas matemáticas por los profesores se proyecta ha-
cia la enseñanza de los contenidos programáticos, pero también transmiten 
información relevante mediante los discursos matemático y coloquial. Con lo 
anterior, se abren nuevas líneas de investigación que pueden contribuir a la re-
troalimentación de la práctica matemática del profesor de educación primaria.

En este orden de ideas y a partir del análisis y reflexiones de los resultados, 
puedo llegar a las siguientes conclusiones:

• Los profesores hacen verídicas las acciones que desarrollan para la en-
señanza de las fracciones al vincular los contenidos de aprendizaje con 
la vida cotidiana.

• Los profesores solo presentan en clase ejemplos de los ejercicios de los 
libros de texto de la sep, sin recurrir a otro material didáctico que sirva 
como apoyo.

• El material didáctico es utilizado como recurso para motivar a los 
alumnos en el aprendizaje de fracciones. Enfatizamos que solo es con-
siderado el que proporciona la sep.

• Los propósitos de los contenidos se cumplen de cierta forma porque 
se realiza cálculo mental, aunque las operaciones, en su mayoría, son 
ejecutadas mecánicamente para obtener un resultado.

• En los episodios expuestos se observan las prácticas matemáticas que 

llevan a cabo los profesores, asignándole a cada quien una categoría 

general; sin embargo, estas prácticas matemáticas no solo pueden  
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tener una categoría, sino que es posible que incluyan dos o tres catego-
rías en función de la práctica docente que realice el profesor.

La práctica docente que efectúan los profesores observados es producto de 
un currículo oficial adaptado a sus referentes empíricos y a la actualización  
permanente de su proceso de enseñanza. Los significados que tienen los pro-
fesores acerca de su práctica docente llegan a determinar el tipo de acciones 
que realizan en su trabajo cotidiano, puesto que su forma de actuar se encuen-
tra regulada por lo que creen, saben y suponen. 

Por lo tanto, podemos afirmar que las herramientas teóricas de Sfard facili-
tan el análisis de la práctica docente que ejecuta el profesor cuando realiza el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de fracciones.
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4. DE LAS POLÍTICAS PÚBLICAS  
 A LAS POLÍTICAS CURRICULARES:  
 UNIVERSIDADES ANTE EL CAMBIO 

Adalberto Aguilar León

INTRODUCCIÓN

Este artículo sitúa a la flexibilidad académica como resultado de una política 

educativa de nivel superior en México y permite comprender el contexto en 

que esta fue implementada y operada como política curricular en nuestro país. 

Para ello, se analiza el caso del programa educativo de la Licenciatura en Bio-

logía de la Facultad de Ciencias Biológicas (fcb) de la Universidad Autónoma 

del Estado de Morelos (uaem).*

Los procesos de implementación de las políticas públicas revelan diferentes 

grados de apropiación, tanto de las instituciones como de los actores; este tra-

bajo muestra la manera como estas políticas toman forma en la oferta educa-

tiva y se expresan en una propuesta curricular. El propósito es hacer visibles, 

a partir de las especificidades de un caso, algunas de las lógicas institucionales 

que permean estos procesos y revelar aspectos contextuales similares en otras 

instituciones de educación superior (ies). El trabajo se presenta dividido en 

tres apartados.

* Este trabajo se deriva de la tesis de doctorado denominada Experiencias de los estudiantes de 
nivel superior frente a la flexibilidad curricular. Entre las lógicas institucionales y el currículum 
vivido, parte de su contenido contribuyó a comprender el entorno académico-administrativo en 
el que esta estrategia curricular fue implementada.
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En su primera parte, el documento describe el devenir histórico de la Licen-

ciatura en Biología de la uaem a partir de la transformación de su currícula, 

con el fin de comprender las condiciones que propiciaron la implementación 

de su actual estructura flexible durante la segunda mitad de la década de los 

años noventa. En este espacio se sitúan los procesos de flexibilización curri-

cular como política educativa en el nivel superior, partiendo de la explicación 

de la importancia de las políticas públicas y, de manera particular, de aquellas 

dirigidas a las universidades, mostrando cómo las políticas curriculares se ubi-

can en este contexto y cómo se enlazan con las políticas laborales de la época.

En un segundo apartado se presenta el análisis de algunos documentos 

internacionales y nacionales que reflejan la institucionalización de este tipo 

de políticas para, finalmente, en la tercera parte, describir el proceso de imple-

mentación de la propuesta currícula flexible de la Licenciatura en Biología de la  

uaem. Se muestran las diferentes etapas y escenarios que permiten apreciar 

la influencia de las políticas educativas que permearon la época; se analiza 

el contexto político e institucional en el que este programa fue creado, así 

como las condiciones en que actualmente opera. Por último, se exponen los 

elementos de ese contexto que han sido determinantes para su implementa-

ción y funcionamiento, señalando aquellos que pudieran ser comunes a otros 

procesos similares en las ies mexicanas.

LA FACULTAD DE CIENCIAS BIOLÓGICAS DE LA UAEM: DEVENIR 
HISTÓRICO Y PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA  
EN BIOLOGÍA

En la uaem, la entonces Escuela de Ciencias Biológicas (ecb) inicia actividades 

impartiendo la Licenciatura en Biología, en el mes de marzo de 1965, siendo 

la cuarta institución en el país en ofertarla y la segunda fuera de la Ciudad 

de México. El primer plan de estudios de la carrera de biólogo (Plan 65) en la 

uaem se aplica como copia fiel del entonces vigente en la Facultad de Cien-

cias de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam), con una planta 
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académica encabezada por médicos y con la participación de algunos biólogos 

formados también en la unam. La propuesta curricular original se encontraba 

organizada a partir de cuatro ciclos anuales y se distinguía por el interés en 

la fortaleza de la formación básica de sus egresados. El programa se caracte-

rizaba por su rigidez, aunque este rigor era superado por los estudiantes que 

buscaban, fuera de la institución, espacios académicos para especializarse en 

distintas áreas de la biología, lo cual comúnmente lograban con el apoyo de 

expertos en la zona metropolitana de la Ciudad de México, en su inmensa 

mayoría en la unam o el Instituto Politécnico Nacional (ipn).

De 1965 a 1968, y con un solo grupo por año, la carrera de Biología tuvo 

como sede las instalaciones de lo que hoy se conoce como Museo de Arte Indí-

gena Contemporáneo, ubicado en el centro de la ciudad de Cuernavaca. En el 

año de 1968, la aún escuela se muda, junto con la mayor parte de las unidades 

académicas de la universidad, a sus nuevas instalaciones ubicadas en el ejido 

de Chamilpa, en la zona conurbada de la capital del estado y en lo que ahora 

se conoce como Ciudad Universitaria o Campus Chamilpa.

Dada la carencia de evidencia escrita, es difícil conocer los niveles de in-

volucramiento de los estudiantes y profesores de la uaem en el movimiento 

estudiantil de 1968, del mismo modo, resulta complejo identificar los efectos 

inmediatos de este importante suceso en la universidad morelense; sin embar-

go, es posible reconocer coincidencias con otras universidades a nivel nacio-

nal, tales como las expuestas por Rodríguez Gómez (2008), quien señala que al 

arribar a la década de los años setenta la irrupción de los “sesentayocheros” en 

esos y otros espacios educativos tendría consecuencias inmediatas, directas y 

renovadoras. En el plano propiamente educativo, una generalizada visión de  

cambio, modernización y puesta al día del currículo y las prácticas, en parti-

cular, la relación entre profesores y estudiantes.

El 27 de junio del año de 1970, se titula el primer biólogo egresado de la ecb 

y seis años después, por iniciativa de un grupo entusiasta de profesores, la ma-

yor parte de ellos egresados de las primeras generaciones de la misma escuela, 

se crea el primer grupo B, lo que duplica el ingreso anual de aspirantes, pero 

sin modificar, en esencia, la estructura curricular.
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El Plan 65 se mantuvo vigente hasta el egreso de la generación 1979-1982 y 

solo fue objeto de pequeños ajustes estructurales, como el hecho de permitir 

un par de asignaturas electivas anuales. La actualización de los contenidos 

temáticos de las materias era frecuente, pero se realizaba de acuerdo con el 

criterio individual de los profesores, sin que para ello mediara la influencia de 

políticas educativas nacionales ni institucionales.

Durante el periodo de vigencia del Plan 65, la universidad carecía de una 

sólida estructura de investigación y contaba con pocos profesores, lo que 

limitaba sensiblemente los espacios y opciones para que los estudiantes y 

egresados desarrollaran sus tesis de licenciatura. Lo anterior los obligaba, 

en muchos de los casos, al igual que en los inicios de la carrera, a acudir con 

investigadores externos para que dirigieran sus proyectos de tesis. Esta cir-

cunstancia se refleja en un escaso número de titulados por esta vía durante 

los primeros años de operación, así como en el largo tiempo que transcurría 

entre el egreso de los estudiantes y la obtención del título profesional. En 

contraste, esta situación favoreció el contacto y formación profesional de 

muchos egresados al lado de investigadores del más alto nivel que laboraban 

en otras ciudades del país, principalmente en la Ciudad de México, como cité 

anteriormente, en instituciones como la unam o el ipn.

En los años setenta del siglo pasado, se presenta una gran tendencia refor-

madora en la educación superior que incluye distintos aspectos tales como 

financiamiento y currículo; se ponderan los sistemas de créditos, las salidas 

laterales e incluso surge el sistema departamental. Bajo este contexto, y a par-

tir de 1979, surge en la entonces Escuela de Ciencias Biológicas la intención de 

transformar la estructura curricular de la carrera de biólogo.

Durante la década de los setenta y mediados de los ochenta, las metodo-

logías para el diseño curricular oscilaban dentro de las posibilidades técnico-

sistémicas, y técnica con reconocimiento de variables sociales y alternativas. 

Esto puso de manifiesto la imposibilidad de crear una metodología única para 

el diseño, desarrollo y evaluación curricular (Barrón y colaboradores, 2010), 

por lo que el plan de estudios de la licenciatura en el estado de Morelos debió 

construir un esquema propio. 
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En el año de 1981, la ecb se traslada a la denominada Unidad Biomédica, 

espacio físico ubicado en la parte norte del mismo Campus Chamilpa, com-

partido por las unidades académicas de Enfermería, Técnicos Laboratoristas, 

Medicina, Psicología, Ciencias Agropecuarias y la propia Escuela de Ciencias 

Biológicas, a partir de un concepto entonces novedoso, el cual pretendía so-

cializar espacios comunes para el desarrollo de actividades académicas, tales 

como prácticas de laboratorio, conferencias, biblioteca, así como áreas verdes 

y espacios recreativos. Este modelo de organización académico-administrati-

va regía a las unidades académicas en cuestión, pero no fue el resultado de una 

política institucional aplicada al resto de la universidad.

No es sino hasta 1982 que se presenta al H. Consejo Universitario la segun-

da propuesta de Plan de Estudios (Plan 82) de la carrera de biólogo de la uaem, 

la cual, después de una difícil etapa de inestabilidad política interna, es apro-

bada. Las características de este nuevo modelo mostraban importantes modifi-

caciones con respecto al Plan 65 y muchas de las tendencias curriculares de la 

época; no solo se encontraba ahora organizado a partir de ciclos semestrales, 

intentaba, además, abatir los tiempos para la obtención del título profesional 

con la incorporación de asesorías de investigación que otorgaban créditos a 

los estudiantes, lo anterior les permitía iniciar con proyectos de investigación, 

proyectos productivos y la elaboración de propuestas con un fuerte contenido 

social que podrían convertirse en tesis profesionales antes de concluir su trán-

sito en el plan de estudios y otorgaba al estudiante la posibilidad de decidir 

tempranamente su trayectoria curricular.

El Plan 82 contenía un área básica obligatoria para todos los estudiantes, 

así como tres áreas terminales que correspondían a sendas líneas electivas: 

Agrobiología, Hidrobiología y Ecología Humana. Los egresados de este plan 

de estudios contaban además con un número mayor de espacios de investiga-

ción, tanto en el Campus Chamilpa como en otros pertenecientes a diferentes 

instancias, ubicados en el estado de Morelos, lo que se reflejó rápidamente 

en el número de tesis producidas por la unidad académica. En el año de 1988, 

la Escuela de Ciencias Biológicas se transforma en facultad, al aprobar el  

H. Consejo Universitario de la uaem su primer plan de estudios de posgrado, 
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lo que coincide con un notable desarrollo de diversas áreas de investigación 

en la universidad.

Durante la primera mitad de la década de los años noventa, prevalecieron 

las condiciones anteriormente descritas: un plan de estudios de licenciatura 

que permaneció vigente por casi 15 años –con una estructura curricular que 

presentaba algunos elementos que hoy en día serían ubicados en el ámbito  

de la flexibilidad académica, pero sin externar explícitamente tal condición–, 

la existencia de un ciclo básico común y varias salidas terminales.

En el año de 1995 se inician los trabajos de reestructuración curricular 

tendientes a flexibilizar el programa educativo de la licenciatura, a partir de 

las nuevas políticas impulsadas por la administración central de la uaem, pro-

venientes de las políticas educativas emanadas de la (sep), comúnmente acor-

des al contexto internacional. Los procesos de flexibilización curricular como 

política educativa en el nivel superior dirigidas a las universidades, se enlazan 

con las políticas laborales de la época, y el caso de la uaem no fue la excepción. 

CONTEXTO POLÍTICO: FLEXIBILIDAD CURRICULAR  
COMO POLÍTICA PÚBLICA EN EDUCACIÓN SUPERIOR 

Para fines de esta investigación, retomamos la definición de “política pública” 

(entendida como policy) de Dye: “lo que los gobiernos eligen hacer o no hacer” 

(2008, p. 1).

Para Cabrero (2005, p. 13), polity se definiría como “la función de distribu-

ción de poder en la sociedad”; politics como “juego cotidiano de actores por 

espacios de poder e influencia”; y policy como “la acción de gobierno”. Para 

Flores-Crespo se trata de “un curso de acciones implícitas y explícitas surgido 

primordialmente desde el gobierno, pero recreado de manera constante por 

los diversos actores sociales y políticos con el propósito de cumplir las finali-

dades que el Estado se va fijando” (2008, p. 16); a partir de sus características, 

es posible suponer el modelo de país elegido por sus gobernantes. La política 

educativa impone prácticas, medidas y medios para asegurar la calidad de la 
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educación en concordancia con la visión de ese gobierno y se refleja en todos 

los niveles educativos del país; las ies en México no son la excepción. 

Las universidades se encuentran en constante transformación debido a la 

propia dinámica de generación de conocimiento y formación de profesionales 

que sucede en su interior; y, por otro lado, como consecuencia de las presio-

nes del entorno externo derivadas de tendencias nacionales e internacionales 

plasmadas en las políticas educativas. De acuerdo con Pedroza (2001), la razón 

que fundamenta la implementación de innovaciones en educación proviene 

principalmente de la economía: la codificación económica del conocimien-

to; sin embargo, en las transformaciones educativas intervienen también los 

cambios culturales, demográficos y sociales.

Cada sociedad cuenta con sus propios puntos fuertes en materia de conoci-

miento. Por consiguiente, es necesario actuar para que los conocimientos de 

que son ya depositarias las distintas sociedades se articulen con las nuevas for-

mas de elaboración, adquisición y difusión del saber valorizadas por el modelo 

de la economía del conocimiento (UNESCO, 2005, p. 17).

Las reformas educativas se justifican a partir de la mejora de la calidad.  

A medida que el país cambia, la estructura académico-administrativa debe 

también transformarse para cubrir nuevas necesidades y requerimientos, lo 

que se refleja en los distintos planes y programas educativos en todos los ni-

veles. A la par, el conocimiento avanza y ese avance debe ser puesto al alcance 

de los actores de la educación a través de la intervención del Estado. Es por lo 

que, como establecen Medina y Hernández (2011) en un documento publica-

do por la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 

Superior (anuies), la educación superior tiene como tarea esencial diversificar 

su oferta, flexibilizar sus currículos y armonizar sus objetivos a las necesi-

dades propias de los distintos individuos que aspiran a formarse en ámbitos 

escolarizados, no escolarizados o mixtos. 
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El análisis de las políticas educativas: ¿para qué? 
Para Flores-Crespo (2008), el estudio de las políticas públicas comprende el 

análisis de las formas y las reglas (institucionales, legales, racionales, cultura-

les, políticas, financieras y democráticas), así como sus combinaciones varia-

das, lo que podría llevarnos a comprender mejor lo que ocurre con los cursos 

de acción que implícita y explícitamente surgen primordialmente desde el go-

bierno, pero que son constantemente recreados por los diversos actores socia-

les y políticos con el propósito de cumplir con las finalidades establecidas por 

el Estado. Esta aseveración lo conduce a proponer e impulsar toda una línea 

de investigación para 

… el mejor entendimiento del modo en que los gobiernos y la sociedad proce-

den para tratar de resolver los problemas educativos del país […] la investiga-

ción educativa producida en nuestro país, y fuera de él, ha documentado las 

fallas (y aciertos) que diversas políticas educativas han presentado a lo largo de 

nuestra historia contemporánea (Flores-Crespo, 2008, p. 17).

Fuenmayor (2014) alude también a las políticas públicas y sostiene que estas 

transitan de la mano de la globalización, el neoliberalismo, la tercera revo-

lución científica-tecnológica-industrial y a la par del curso de las diferentes 

etapas del contexto sociohistórico en que se desarrollan: la modernidad, la 

posmodernidad, la hipermodernidad y la transmodernidad. Todos estos ele-

mentos son fundamentales para encontrar el sentido a su construcción e 

implementación. Autores como Moreno (2010) analizan la política educati-

va que se ha implementado en México, en estos tiempos de la globalización  

y la hipermodernidad, considerando los elementos antes citados; mientras  

que Parsons sostiene, refiriéndose a la política educativa mexicana, que luego 

de un proceso de expansión de la matrícula y que “fue hasta que se definió a la 

educación como motor del desarrollo que la calidad fue considerada como un 

problema que debía ser resuelto por el gobierno” (2013, p. 11).

A partir de la idea de Latapí (2004), quien sostiene que en México el análisis 

de la política educativa es escaso y que son pocos los estudios que han tratado  
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de explicar la manera como se formula una acción pública en educación, den-

tro de qué marco teórico se enmarca, sobre qué base filosófica o política se 

expresa el problema a resolver o cómo se diseña la agenda educativa, resulta 

importante dar cuenta de la forma en que estas políticas se construyen, apli-

can e impactan en la vida cotidiana de los actores educativos. Aunado a lo 

anterior, autores como Thöening (2004), encuentran que la mayoría de los 

estudios en el campo de la política carecen de rigor analítico y que dichos 

trabajos son, en esencia, descriptivos y teóricamente inestables y, para el au-

tor, semejan más estudios prácticos o informes de consultoría; por lo tanto, 

concluye, no producen conocimiento nuevo ni información rigurosa y mucho 

menos teorías sólidas.

De acuerdo con Flores-Crespo (2011, p. 689), el análisis de la política edu-

cativa en América Latina y de manera particular en nuestro país permitiría: 

a) comprender mejor la realidad educativa gracias a supuestos y principios 

abstractos y b) avanzar en el conocimiento al desarrollar nuestros propios mo-

delos de análisis de políticas por medio del cuestionamiento y la aplicación. 

En México se han desarrollado múltiples esfuerzos por generar conocimien-

to a partir del análisis de las políticas públicas en el ámbito de la educación;  

Alcántara (2010) cita el caso del Instituto de Investigaciones sobre la Universi-

dad y la Educación (iisue), de la unam, y señala que, en la institución, este ámbito  

de estudio tiene una significativa trayectoria e integra un número importante de  

líneas y proyectos de investigación. Por otro lado, los estados de conocimien-

to elaborados por el Consejo Mexicano de Investigación Educativa A. C.  

(Comie) nos dan idea del interés de los investigadores sobre el tema.

Sin embargo, para Tello (2012) estos esfuerzos no resultan suficientes; el 

autor manifiesta su preocupación al observar, en una parte significativa de 

trabajos, cuando menos en nuestro país, la ausencia de posicionamientos epis-

temológicos. Tello aborda el tema de la investigación en política educativa y 

afirma que la producción del conocimiento en el campo se despliega desde 

una combinación metodológica que no se sustenta en perspectivas epistemo-

lógicas y, así, la investigación se presenta como neutral e independiente de 

la realidad social y cultural. Su trabajo concluye proponiendo que el enfoque 
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de las epistemologías de la política educativa (eepe) surge como un auxiliar 

analítico para mantener la vigilancia epistemológica sobre los procesos de  

investigación en políticas educativas. Este enfoque consiste en el análisis  

de investigaciones desarrolladas en torno a la política educativa (meta-inves-

tigación) y como instrumento de reflexión sobre la propia investigación.

Refiriéndose a las características del eepe, Tello y Mainardes mencionan 

que “partiendo de una posición pluralista y de investigaciones previas obser-

vamos la necesidad de analizar el campo teórico de la política educacional en 

términos de la producción de conocimiento en nuestra región” (2015, p. 153). 

Los autores asumen que la necesidad de profundización de las cuestiones teó-

ricas y epistemológicas es un elemento esencial para el fortalecimiento de las 

investigaciones del campo. Bajo estas premisas, el eepe puede resultar suma-

mente útil para analizar la política curricular en la educación superior.

Por su parte, Flores-Crespo (2008, 2009, 2011 y 2013) propone otras pers-

pectivas teóricas desde donde pueden analizarse las políticas educativas, como 

los denominados movimientos de la política basada en la evidencia (evidence-
based policy), la utilización del conocimiento (knowledge utilization) o la re-

visión sistemática de los productos de investigación (systematic review), en 

todas ellas, la participación de los actores involucrados resulta fundamental.

Estas aportaciones muestran, como sostiene Grediaga, que el análisis de la 

política educativa debe ser una de las tareas de la comunidad de investigado-

res dedicada al estudio del fenómeno educativo, y que “resulta imprescindible 

profundizar en el análisis de la definición, implementación, evaluación y con-

tinua retroalimentación a través del seguimiento de los programas específicos 

que se desprenden de las orientaciones y objetivos planteados en esas políti-

cas públicas” (2011, p. 685). 

Política pública y universidad
El desarrollo de la educación superior en nuestro país tampoco puede enten-

derse al margen del desarrollo de sus políticas públicas. La composición de este 

nivel educativo contrasta con claridad los sectores público y privado, el primero  
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financiado por el Estado en sus niveles federal, estatal y municipal; mientras 

que el segundo se encuentra a cargo de personas físicas o morales. En ambos 

encontramos programas de técnico superior universitario, de licenciatura y de 

posgrado a partir de tres modalidades: educación tecnológica, universitaria y 

normal. Villa Lever (2013) señala que existen también los centros e institutos 

de investigación que pueden depender, o no, de instituciones universitarias.

Autores como López, Lagunes y Recio (2009) sostienen que el desarrollo 

de la educación superior en México ha estado condicionado por las políti-

cas públicas, identificando algunos momentos históricos que han marcado 

su rumbo. Kent (2005) relaciona esas políticas con un modo de producción 

dominante, señalando que este origen ocasiona costos que se reflejan en las 

tensiones entre dos lógicas: la política de la planeación tecnocrática y la con-

figuración histórica de las diversas comunidades universitarias en las que se 

aplican estas políticas. En ambos casos, los autores afirman que el diseño de 

estas políticas considera además las demandas sociales, así como las propias 

del sector universitario.

De la política educativa a la política curricular 
Flores-Crespo da cuenta de la transformación histórica del concepto de política 

(policy) a partir del año 1972, asegura, citando a Heclo, que “es más difícil con-

siderar una política como un curso de acción o inacción que como decisiones 

específicas o acciones” (2008, p. 16). Flores-Crespo acude también al concepto 

de Latapí (2004), quien considera a la política como “los modos concretos con 

que un gobierno cumple las funciones del Estado”. Para Tamayo, “las políticas 

públicas son el conjunto de objetivos, decisiones y acciones que lleva a cabo 

un gobierno para solucionar los problemas que en un momento determinado 

los ciudadanos y el propio gobierno consideran prioritarios” (2003, p. 2), este 

concepto le permite trasladar la noción al ámbito específico de la educación. 

Del Castillo-Alemán (2012) explica que el cambio hacia la calidad y equidad en 

esta materia está en función de dos tipos de reformas y, por tanto, de dos tipos 

de agendas, una política (politics) y otra de políticas (policy).
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Las políticas educativas son descritas por Flores-Crespo como “aquellas 

políticas públicas que implícita o explícitamente surgen primordialmente 

desde el gobierno, pero que son constantemente recreadas por los diversos  

actores sociales y políticos con el propósito de cumplir con las finalidades que 

el Estado se va fijando (2008, p. 16)”. Mientras que Alcántara las define como 

“cursos de acción por medio de los que se pretende impulsar determinados 

programas e iniciativas, con el fin de resolver problemas específicos de la edu-

cación” (2010, p. 3). Finalmente, Díaz Barriga (2013) arriba al hecho de que las 

políticas educativas se plasman con frecuencia en las reformas curriculares, 

con lo que se da paso al concepto de políticas curriculares.

Desde la perspectiva de Gimeno Sacristán (1989), el currículo opera en sí 

mismo como política educativa: en él interactúan política, poder y control; 

para este autor, se trata del programa o documento oficial construido por el 

Estado o institución donde se expresan las asignaturas y contenidos que or-

denarán los procesos educativos. El objetivo del currículo es guiar la práctica 

y producir una realidad a través de una estructura lógica de las acciones que 

deberán desarrollar todos los actores involucrados: “un proyecto selectivo de 

cultura, que es cultural social, política y administrativamente condicionado  

y que rellena la actividad escolar” (Gimeno Sacristán, 1989, p. 40).

Para Díaz Barriga y Lugo (2003), los conceptos de currículo flexible, calidad 

total, reingeniería educativa, planeación curricular estratégica o análisis insti-

tucional, priorizan las ideas de eficiencia, eficacia, calidad y competitividad, y 

se encuentran asociados a modelos de certificación y evaluación de la calidad 

educativa o profesional y a la búsqueda de la homologación entre planes de 

estudio de diversas instituciones, entidades y países. Esto resulta notable para 

las instituciones de educación superior en el contexto neoliberal.

El denominado currículo flexible en la universidad pública mexica-

na ha sido impulsado por políticas educativas que, de acuerdo con Serrano  

y Chávez (2002), se fundamentan en la necesidad internacional de contar con 

un modelo inter-transdisciplinario, el cual contemplaría tanto la propuesta 

integradora del universo disciplinario como la construcción del pensamiento 

creativo y autónomo del sujeto. Los orígenes de esta propuesta comúnmente 
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se adjudican al denominado Proyecto Alpha Tuning (2006) impulsado por la 

Comisión Europea en el marco del programa Sócrates, sin embargo, desde los 

inicios de los años noventa ya se vislumbraban estrategias curriculares acor-

des a la globalización entre las que se encontraban la flexibilidad curricular y 

la formación por competencias.

Bajo este contexto y a partir del año de 1994, la entonces administración 

central de la uaem impulsó la revisión de los planes y programas de estudios 

de la institución, tanto de sus licenciaturas como del nivel medio superior, así 

como de sus ofertas de posgrado. Aunque no se contaba con un modelo único, 

el esquema de revisión y actualización favorecía la consolidación de estructu-

ras curriculares flexibles aunadas a procesos permanentes de evaluación, sin 

embargo, pocas unidades académicas llevaron a cabo tales medidas. La Facul-

tad de Ciencias Biológicas reestructuró su licenciatura en Biología, diseñando 

e implementando un currículo flexible y con la incorporación de tutorías. 

DE FLEXIBILIDAD LABORAL A FORMACIÓN PROFESIONAL 
FLEXIBLE

Como hemos visto, desde el año de 1998, la Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco) planteaba los retos 

de la educación superior para el siglo xxi, y pone énfasis en que para cumplir 

su misión la educación superior debe cambiar profundamente a partir de una 

organización flexible acompañada de la diversificación de sus instituciones, de 

sus estructuras, de sus estudios, de sus modos y formas de organizar los estu-

dios (delivery systems) para dominar, con esta finalidad, las nuevas tecnologías 

de la información, lo que coincide con lo expuesto por la anuies, en el docu-

mento que marca el inicio de las actividades de la Comisión Nacional para la 

Innovación Curricular (Cominaic), y que necesariamente se ha reflejado en  

la cotidianidad universitaria en nuestro país.

Es así como, a finales del siglo pasado, la aparición de nuevos conceptos, 

o de términos conocidos ahora como nuevos, e insertos en la estructura de 
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los discursos de las universidades, como educación basada en competencias, 

currículo basado en el constructivismo psicopedagógico o formación inter y 

multidisciplinaria, revelaban los elementos que las instituciones deberían pro-

porcionar a los estudiantes con el fin de que los futuros profesionistas pudie-

ran aplicarlos en un entorno social en transformación permanente. Guerra, 

Pabón y Restrepo advierten que “los conceptos de calidad, más inclusivo, y 

de flexibilidad, más particular, aparecen en todos los debates que sobre Edu-

cación Superior se dan en el mundo en las postrimerías del siglo xx y en los 

albores del siglo xxi” (2002, p. 1). 

La definición básica de flexibilidad laboral propuesta por algunos autores 

ubica al concepto como antecedente de la formación profesional flexible: “por 

flexibilidad laboral se entiende una respuesta adaptativa a los cambios en la 

producción y la tecnología con nuevos contenidos del trabajo, que suponen 

involucramiento y autonomía del trabajador” (Echeverría, 2003, p. 15).

Encontramos un ejemplo de lo anterior en el contexto chileno, bajo la pre-

misa de que “las universidades son por esencia las encargadas de ofrecer en 

forma pertinente oferta académica tendiente a satisfacer las necesidades del 

país”. Valenzuela (2004, p. 1) pondera la necesidad de buscar nuevas formas 

de interacción espacio-temporal coherentes con las opciones que nos presen-

tan las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (tic). En este 

ámbito, el concepto de flexibilidad cobra fuerza, ligado a los procesos de inte-

gración económica global; la flexibilidad laboral se presenta como alternativa 

para elevar la calidad de vida de los trabajadores sin necesariamente aceptar 

las contradicciones presentes en el modelo neoliberal globalizante. 

El tema resulta pertinente, dado que sitúa el concepto de flexibilidad en 

el ámbito de responsabilidad de las universidades e impulsado por el modelo 

educativo europeo, tal y como puede apreciarse en un informe anual de la 

Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (aneca) de Es-

paña, en donde se señala textualmente que 

… en los últimos años los países europeos han experimentado la necesidad de 

introducir cambios en sus sistemas educativos, ya que el mercado laboral no 
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sólo exige de los graduados conocimientos y destrezas a nivel profesional, sino 

también la capacidad de adaptarse a nuevos ámbitos de desarrollo profesional 

no necesariamente relacionados con su campo específico de estudio. De esta 

forma surge la figura de un nuevo tipo de trabajador: el ‘profesional flexible’ ” 

(ANECA, 2007, p. 6). 

En este mismo sentido, Restrepo (2002) considera que la demanda actual es la de 

formar agentes para la adaptación a una sociedad con un alto ritmo de cambio.

Si asumimos que la formación profesional flexible tiene sus orígenes en los 

sectores productivos, su relación con el concepto de competencias obedece a la 

necesidad de articular a las instituciones educativas con el sector productivo, 

con el fin de responder a demandas específicas de los empleadores que permitan 

acceder al estudiante al mundo del trabajo a partir de la apertura de espacios de 

observación y práctica. El modelo se aborda de forma distinta en los diferentes 

países y sistemas, pero en todos los casos la llamada formación basada en com-

petencias pretende demandar a las instituciones educativas un especial énfasis 

en la relación de los aspectos teóricos y prácticos, así como en la integración 

de los conocimientos que forman los contenidos temáticos de las asignaturas.

De acuerdo con Díaz-Villa (2007), la noción de competencia ha dado lugar 

a otras lógicas del conocimiento, a otras lógicas relacionadas con el acceso a 

este y ha introducido nuevas modalidades de formación cada vez más prefor-

mativas, lo que coincide con lo expuesto por otros autores.

Si hablamos de formación por competencia laboral, debemos considerar que la 

universidad deberá contar con los elementos teórico-metodológicos, materia-

les y humanos que garanticen que las capacidades y saberes obtenidos corres-

pondan a las necesidades de la nueva sociedad del conocimiento, pasando por 

su base tecnológica, organizativa y cultural de las organizaciones (Mertens, 

1998, p. 101).

Bajo esta lógica, la formación profesional flexible forma parte de esa “nueva 

base”, que pretende colocar el aprendizaje del estudiante, sus necesidades y 
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exigencias, en el centro de los procesos educativos de toma de decisiones, y 

dota al egresado de ciertas competencias que le garanticen una formación que 

se extiende a lo largo de la vida y que le permita trascender momentos y etapas.

Breve análisis de la flexibilidad curricular en documentos 
internacionales 
La unesco marcó una pauta internacional en política curricular al señalar que 

las nuevas generaciones del siglo xxi deberían estar preparadas con nuevas 

competencias y nuevos conocimientos e ideales para la construcción del futu-

ro, por lo que la educación superior, entre otros de sus retos, “se enfrentaría 

a la formación basada en las competencias y la pertinencia de los planes de 

estudio deberían ser constantemente adaptados a las necesidades presentes y 

futuras de la sociedad” (1998, pp. 1-4), para lo cual, se requeriría una mejor 

articulación con los problemas de la sociedad y del mundo del trabajo.

Uno de los proyectos más importantes en la educación superior en Europa  

y que se ha ido expandiendo en este continente hacia América Latina y  

México, es el proyecto denominado Tuning Educational Structures in Europe 

(afinar las estructuras educativas de Europa). Por su parte, Tuning América 

Latina se deriva del éxito de su versión original en Europa y se fundamenta en 

cuatro grandes líneas: la primera se refiere a las competencias (genéricas y es-

pecíficas), la segunda a los enfoques de enseñanza, aprendizaje y evaluación, 

la tercera a la regulación de créditos académicos y, finalmente, la cuarta, a la 

calidad de los programas. En todas ellas se destaca la necesidad de desarrollar 

transformaciones curriculares en contextos flexibles.

Con el fin de analizar la flexibilidad curricular como política educativa, se 

presenta el siguiente esquema comparativo (tabla 4.1), que ubica la noción en 

ocho documentos nacionales e internacionales distintos. El objeto de la cons-

trucción de dicho esquema obedece a la necesidad de contar con un modelo de 

análisis propio que de cuenta del proceso de implementación de la flexibilidad 

como política curricular en México, en el marco de las políticas educativas 

internacionales a partir de 1994 y hasta el año 2003. En este lapso se registra 
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la aparición de importantes documentos que impulsan la implementación de 

estructuras curriculares flexibles en el nivel superior y que coinciden con los 

momentos de diseño, implementación y consolidación del currículo flexible de 

la carrera de biólogo en la uaem.

La tabla consta de cuatro columnas: la primera corresponde al nombre del 

documento analizado; mientras que la segunda recaba alguna o algunas ci-

tas textuales que permiten apreciar, de manera directa o indirecta, las formas 

en que el documento aborda el tema de la flexibilidad curricular; la tercera  

columna muestra los lineamientos o propuestas concretas en torno a la imple-

mentación de la flexibilidad curricular en el nivel superior; y la cuarta precisa 

los criterios considerados por el documento para su uso.

La tabla 4.1 (siguiente página) se construyó a partir de los siguientes docu-

mentos: La educación superior en el siglo XXI (anuies, 2000); Informe Universi-
dad 2000 (Bricall, 2000); Redefining tertiary education (ocde, 1998); La reforma 
universitaria en Francia. El Informe Attali (Santos Gutiérrez, 2002); Conferen-
cia Mundial sobre la Educación Superior. La educación superior en el siglo XXI. 
Visión y acción. Informe final (unesco, 1998); Higher education: the lessons of 
experience (Banco Mundial, 1994); La educación superior en los países en desa-
rrollo. Peligros y promesas. Grupo Especial sobre Educación Superior y Sociedad 

(Banco Mundial, 2000); y Construir sociedades del conocimiento: nuevos desafíos 
para la educación terciaria (Banco Mundial, 2003).

La comparación de documentos internacionales muestra que, a partir 

de finales de la década de los noventa, se define una clara tendencia hacia 

la construcción e implementación de procesos de flexibilización académica  

en la educación superior. Este proceso no se limita únicamente a la construc-

ción de planes y programas de estudio flexibles, sino a todos los procesos de 

enseñanza-aprendizaje: flexibilidad para enseñar y para aprender.

Las propuestas emanadas de estos documentos contemplan la exigencia de 

dotar a las ies de una mayor autonomía que les permita desarrollar, a partir 

del rompimiento con la uniformidad, su capacidad de innovación y diversi-

ficación educativa sin menoscabo de su responsabilidad en la rendición de 

cuentas a la sociedad. 
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Tabla 4.1. Comparativo de la flexibilidad en documentos internacionales

Documento

Propuesta del organismo que crea el 

documento (citas textuales sobre la 

flexibilidad que aparecen en el texto)

Lineamientos (propuestas sobre flexibilidad  

curricular)

Criterios con el 

que se usa la flexi-

bilidad curricular 

(uso de la noción)

Higher education: the les-
sons of experience 

“La descentralización de aspectos 
clave de funciones directivas (inclu-
yendo el establecimiento de tarifas, 
ingreso y reducción de personal, y el 
uso de asignaciones presupuestarias 
flexibles mediante categorías de gas-
tos) a las instituciones de educación 
superior, no son en sí mismas una 
reforma exitosa, especialmente con 
respecto a la diversificación de fon-
dos y el uso más eficiente de los re-
cursos” (Banco Mundial, 1994, p. 64)

Se plantea la necesidad de responder a las demandas 
del mercado laboral y al control de costos, a par-
tir de la implementación de nuevos programas con 
contenidos flexibles acordes al comportamiento del 
mercado Esto sería una labor de las universidades.

Económico 

y curricular.

“Muchas instancias que no per-
tenecen a la universidad ofrecen 
oportunidades de capacitación que 
responden de manera flexible a la 
demanda del mercado laboral en vez 
de a los factores de la oferta” (Banco 
Mundial, 1994, p. 31).

Las instituciones requieren de esta flexibilidad en 
sus programas, los cuales deben ser apoyados por la 
iniciativa privada con financiamiento que les permita 
implamentar mecanismos de inserción laboral y eva-
luación de su pertinencia.

Económico 

y curricular.

La reforma universitaria en 
Francia. El Informe Attali

“Las universidades, grandes escuelas 
y la enseñanza tecnológica superior, 
no constituyen un conjunto coheren-
te, sino subconjuntos separados que 
se relacionan apenas unos con los 
otros, lo que provoca un desperdicio 
de medios y talentos” (Santos Gutié-
rrez, 2002, p. 6).

Después de diagnosticar el sistema de educación 
francés y de los retos que debe afrontar de cara a la 
globalización neoliberal, la comisión propone, entre 
otras cosas, permitir a cada estudiante alcanzar su 
nivel de excelencia de forma individual, crear nuevas 
profesiones con espíritu de empresa, ofrecer educa-
ción permanente para todos, particularmente para 
trabajadores y desempleados, 

Promover la justicia social, propiciar la apertura al 
mundo, aportar al modelo europeo de educación 
superior. También aborda aspectos organizacionales 
y destaca: 
implementar nuevos principios de organización: a 
partir de sistemas descentralizados y que sean eva-
luados permanentemente.

Económico, 

social y curricular.

“La calidad de la enseñanza no 
siempre es irreprochable. De una 
parte, los docentes no están incli-
nados a consagrar lo esencial de su 
tiempo a la enseñanza, ya que los 
procedimientos de sus evaluacio-
nes privilegian la investigación y las 
publicaciones” (Santos Gutiérrez, 
2002, p. 8).

Se propone otorgar reconocimiento a los profesores 
que se destaquen en su labor en el campo de la ense-
ñanza, de manera especial a aquellos que destaquen 
en el ámbito del desarrollo de las competencias.

En este sentido se propone:
descontinuar el actual diseño de tres ciclos y susti-
tuirlo por un sistema que contempla salidas termi-
nales y la posibilidad de que cada estudiante forme 
su propio currículo.

Se sostiene que las universidades tienen el monopo-
lio de las titulaciones y propone explorar que se ex-
plote la posibilidad de aperturarlo a otros espacios 
relacionados con la producción.

Curricular 

y académico.
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Documento

Propuesta del organismo que crea el 

documento (citas textuales sobre la 

flexibilidad que aparecen en el texto)

Lineamientos (propuestas sobre flexibilidad  

curricular)

Criterios con el 

que se usa la flexi-

bilidad curricular 

(uso de la noción)

Conferencia Mundial sobre 

la Educación Superior. La 

educación superior en el 

siglo XXI. Visión y acción. 

Informe final 

“… la educación superior debe 

cambiar profundamente, haciéndose 

orgánicamente flexible, diversificán-

dose en sus instituciones, en sus es-

tructuras, en sus estudios, sus modos 

y formas de organizar los estudios 

(delivery systems) y dominando con 

esta finalidad las nuevas tecnologías 

de la información. Debe anticiparse  

a la evolución de las necesidades de la 

sociedad y de los individuos, abrirse 

ampliamente a los adultos para poner 

al día los conocimientos y las com-

petencias, para actualizar, recon-

vertir y mejorar su cultura general” 

(UNESCO, 1998, p. 2).

El conjunto de demandas y necesidades que ema-

na de la región requerirá de las IES un verdadero 

replanteamiento de contenidos, métodos y formas 

institucionales para posibilitar una mayor flexibilidad 

y capacidad de dar respuesta a los desafíos de la in-

tegración regional y subregional y a la demanda de 

educación superior.

Educativo en to-

dos sus ámbitos.

“Frente a estas tensiones y parado-

jas, la educación superior debe ela-

borar una nueva ambición, recurrir a 

su adaptabilidad, su flexibilidad y su 

imaginación para desarrollar capaci-

dades de resolución de problemas 

y de anticipación, armarse de un es-

píritu crítico constante, y promover 

el trabajo de equipo, sin abandonar 

jamás su filtro ético” (UNESCO, 

1998, p. 14).

Realizar cambios en las estructuras organizativas y en 

las estrategias educativas a fin de lograr un alto gra-

do de renovación, agilidad y flexibilidad en la oferta 

curricular, programas y métodos pedagógicos, ase-

gurando la educación permanente de excelencia, la 

investigación de frontera, el espíritu de indagación, 

la creación intelectual y la formación integral de los 

estudiantes (p. 53).

Educativo

Redefining tertiary edu-

cation

“La educación terciaria está cam-

biando con el fin de cubrir las expec-

tativas de los clientes y los intereses 

y así responder más activamente al 

cambio social y económico, propor-

cionando formas más flexibles de en-

señanza y aprendizaje, enfocándose 

más en las competencias y habilida-

des en todo el plan de estudios”.

La propuesta gira en torno a un nuevo paradigma  

en las formas de enseñar y aprender. Se hace én-

fasis en el establecimiento de políticas educativas 

para tal fin.

“La creatividad y la flexibilidad en la 

política y en la gestión institucional 

del futuro, son más necesarias que 

nunca”.

Uno de los elementos que a mi juicio se destacan  

en la propuesta, es el de otorgar especial importan-

cia a la creatividad basada en las experiencias pro-

pias de las instituciones.
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Documento

Propuesta del organismo que crea el 

documento (citas textuales sobre la 

flexibilidad que aparecen en el texto)

Lineamientos (propuestas sobre flexibilidad  

curricular)

Criterios con el 

que se usa la flexi-

bilidad curricular 

(uso de la noción)

La educación superior en 

los países en desarrollo. 

Peligros y promesas. Grupo 

Especial sobre Educación 

Superior y Sociedad 

“A juicio del Grupo Especial, en la 

economía del conocimiento tendrán 

gran demanda los especialistas con 

mejor formación disciplinaria, como 

asimismo quienes posean una amplia 

formación general. En ambos casos, 

se requerirá que hayan sido ins-

truidos con flexibilidad, de manera 

que puedan continuar aprendiendo 

simultáneamente con las modifica-

ciones del entorno” (Banco Mundial, 

2000, p. 16).

En la educación superior, la flexibilidad tendrá que 

ser uno de los requisitos de la eficacia. Las institu-

ciones deben ser capaces de adaptarse rápidamente 

a los cambios de nivel de la matrícula, al auge o caída 

de diferentes campos de estudio, y a las transfor-

maciones de la gama de habilidades que demanda 

el mercado laboral.

Económico, social 

y curricular.

“La posibilidad de participar en la 

economía del conocimiento exige 

un nuevo conjunto de habilidades 

humanas. El individuo debe estar 

mucho más capacitado que antes y 

además ha de demostrar un mayor 

grado de independencia intelectual. 

Debe ser flexible y estar dispuesto a 

seguir estudiando mucho más allá de 

la edad en que ha sido tradicional ha-

cerlo” (Banco Mundial, 2000, p. 20).

También los modelos de financiamiento tendrán que 

adaptarse, desplazándose hacia una modalidad flexi-

ble que recurra a fondos públicos y privados.

Económico

Informe Universidad 2000 

“Son numerosas las anomalías que 

aquejan al sistema de enseñanza vi-

gente. En su mayoría, responden a 

la ausencia de una adecuada corres-

pondencia entre la programación cu-

rricular y las nuevas exigencias que 

impone la sociedad y que expresan 

los propios estudiantes. El origen 

de este desajuste se encuentra, a 

menudo, en la falta de flexibilidad 

de un sistema basado hasta ahora en 

criterios de excesiva uniformidad” 

(Bricall, 2000, p. 18).

Se propone dotar a las instituciones de enseñanza 

superior de suficiente autonomía para que aumen-

ten su flexibilidad y su capacidad de innovación, pero 

también para que asuman sus responsabilidades 

ante la sociedad.

Académico en to-

dos sus ámbitos.

“La educación superior requiere hoy 

en día una mayor diversificación de 

instituciones y una mayor flexibili-

dad de los currícula” (Bricall, 2000, 

p. 43.) 

Propone a las universidades definir un conjunto 

de posibles programas académicos con diferentes 

niveles de opcionalidad y flexibilidad en la configu-

ración definitiva del currículo por parte del estu-

diante y otorgar los correspondientes diplomas. En 

este modelo, las unidades orgánicas tradicionales 

(las facultades, las escuelas) se pueden considerar 

como unidades administrativas de gestión de dichos  

currículos o, por el contrario, como unidades cen-

trales de organización de la función docente, que 

actúan como administradoras y usuarias de los  

departamentos.

Académico
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Documento

Propuesta del organismo que crea el 

documento (citas textuales sobre la 

flexibilidad que aparecen en el texto)

Lineamientos (propuestas sobre flexibilidad  

curricular)

Criterios con el 

que se usa la flexi-

bilidad curricular 

(uso de la noción)

La educación superior en el 

siglo XXI 

“Un ámbito que particularmente  

incide en el desarrollo de la educa-

ción superior es el relativo a la re-

volución científica y tecnológica que 

se vive en el planeta. La progresión 

geométrica de los acervos de cono-

cimientos científicos y tecnológicos y 

de las nuevas tecnologías de la infor-

mación y la comunicación, presen-

tan múltiples oportunidades para el 

desarrollo de la educación superior 

(Internet, acceso a bases de datos, 

enseñanza a distancia, redes virtua-

les de intercambio, flexibilidad en el 

proceso de formación, etcétera)” 

(ANUIES, 2000, p. 15).

Propone que la innovación tenga como eje una 

nueva visión y un nuevo paradigma de formación 

de los estudiantes (entre cuyos elementos está la 

flexibilidad curricular), el abordaje interdisciplinario 

de los problemas, la actualización permanente de los 

programas educativos y la incorporación de nuevos 

métodos que propicien una adecuada relación entre 

teoría y práctica.

Cultural 

y académico.

“Los graduados de la educación su-

perior deberán caracterizarse por los 

siguientes elementos para enfrentar 

los retos del mundo del trabajo:

l. Ser polifacéticos en capacidades 

genéricas que abarquen diferentes 

disciplinas.

2. Ser flexibles ante la diversificación 

y evolución del mundo laboral”. 

(ANUIES, 2000, p. 35).

Las transformaciones de la educación superior de-

berán guiarse por lo que la ANUIES llama un criterio 

amplio de pertinencia social para potenciar su contri-

bución integral al desarrollo del país y a la solución 

de los problemas más graves, con atención especial 

a las comunidades más desfavorecidas.

Social 

y académico.

Construir sociedades del 

conocimiento: nuevos de-

safíos para la educación 

terciaria 

“… se destaca la necesidad de am-

pliar la cobertura de la educación ter-

ciaria con financiamiento sostenible, 

reducir las desigualdades de acceso 

y resultados, resolver problemas de 

calidad y pertinencia y flexibilizar 

estructuras de gobierno y prácticas 

de gestión rígidas” (Banco Mundial, 

2003, p. 17).

Con el fin de incrementar la flexibilidad en el dise-

ño y la organización de los programas académicos, 

muchas instituciones de educación en el mundo 

han adoptado la práctica de impartir cursos basa-

dos en créditos académicos. Se propone seguir el 

ejemplo.

Curricular

“Las principales opciones para me-

jorar la educación terciaria en los 

países en transición de Europa del 

Este y Asia Central incluyen introdu-

cir currículos más flexibles y menos 

especializados, promover programas 

y cursos más cortos, crear un marco 

regulatorio más adaptable y estable-

cer sistemas de financiación pública 

que ayuden a las instituciones a res-

ponder a las demandas del mercado 

en materia de calidad y diversidad” 

(Banco Mundial, 2003, p. 29).

De igual modo, este informe hace énfasis en que 

la educación superior ya no se debe considerar un 

subsector diferenciado de la educación sino, por el 

contrario, como parte de los elementos cruciales 

del sistema holístico de la educación, el cual propo-

ne debe ser más flexible, diverso, eficaz y acorde 

con las necesidades de la economía del conocimien-

to. Este estudio reconoce que el contexto es vital 

para comprender los problemas y es imprescindible 

consultar a los grupos interesados para el diseño de 

soluciones más adecuadas.

Social, económico 

y académico.

Fuente: elaboración propia.
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El abordaje interdisciplinario constituye una demanda para la formación 

de nuevos profesionistas; la pertinencia social aparece también como una 

prioridad para las universidades. Las prácticas de gestión son también consi-

deradas como parte de estos procesos de flexibilización.

En el ámbito curricular, los documentos correspondientes al Banco Mun-

dial, así como el Reporte Attali de la década de los noventa, otorgan especial 

importancia al desarrollo de propuestas que respondan a las demandas del 

mercado laboral y que consideren el comportamiento del mercado. Al mismo 

tiempo, perfilan la necesidad del compromiso de la iniciativa privada que em-

pleará a los egresados, quienes tendrían la oportunidad de alcanzar “niveles de 

excelencia individual” de cara a la globalización.

En contraste, los documentos de la unesco y de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde), ambos de 1998, señalan que 

las estructuras curriculares debieran funcionar como agentes del cambio en las  

ies para lograr el aseguramiento de la excelencia que permita la apertura  

de oportunidades para los egresados, así como la formación integral de los 

mismos, acompañada de un alto sentido de responsabilidad social. En paralelo,  

en ambos documentos se muestra la preocupación por dar respuesta a los 

desafíos de la integración regional y a la demanda de educación superior.

En su conjunto, el discurso común enunciado para el presente siglo, y  

recuperado de los documentos analizados, coincide en señalar la necesidad de 

construir estructuras curriculares creativas que consideren las experiencias  

de las propias instituciones; de igual forma, ponderan la necesidad de consul-

tar a los diferentes actores inmersos en los programas educativos con el fin de 

asegurar el éxito en su implementación.

Finalmente, el análisis de estos documentos indica que los criterios con los 

que se usa el concepto de flexibilidad curricular en su contenido no solo co-

rresponden a los ámbitos educativo y curricular, sino que involucran criterios 

de tipo cultural, social y económico.
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El currículo flexible de la Licenciatura en Biología  
de la uaem
Durante el proceso de implementación de la propuesta currícula flexible de la 

Licenciatura en Biología de la uaem, es posible distinguir diferentes etapas y 

escenarios que permiten observar la influencia de las políticas educativas que 

permearon la época.

Mendoza Rojas (2002) distingue diversas orientaciones en las políticas pú-

blicas hacia las universidades en diferentes momentos: al periodo compren-

dido entre los años de 1982 a 1988 lo califica como “política de negligencia 

benigna con intentos de reordenamiento a través de la planeación”. Para  

López, Lagunes y Recio (2009), en la década de los ochenta se fue constru-

yendo un proceso de planificación y evaluación que se extendió, hasta los 

tiempos actuales, a todo el sistema de educación superior del país a través de 

los criterios de eficacia y eficiencia del desempeño institucional, la pertinencia 

social de los servicios universitarios, la redistribución de la oferta educativa o 

el grado de madurez de la docencia y la investigación. Estos escenarios coin-

ciden con el desarrollo de la uaem y, en consecuencia, con el de la Facultad de 

Ciencias Biológicas y su plan de estudios de licenciatura.

A partir de los años noventa, y respecto al currículo en educación superior, 

la flexibilización curricular, la educación por competencias, la formación en la 

práctica, la formación centrada en el estudiante desde una perspectiva cons-

tructivista, el aprendizaje basado en problemas, son considerados por Barrón 

(2010) como “sello” de la década, así como de las perspectivas que se asumen 

en la formación profesional.

En el año de 1991, la Facultad de Ciencias Biológicas de la uaem participó 

como socio fundador de la Asociación Mexicana de Facultades y Escuelas de 

Biología (amfeb), organización que se crea con diversos objetivos, entre los 

que destacan: promover el mejoramiento de la educación y formación de bió-

logos, intercambiar conocimientos y experiencias técnicas, administrativas y 

operacionales, ser un órgano de consulta técnica y profesional de institucio-

nes y para el sector social vinculado al trabajo de los biólogos. El intercam-

bio de experiencias a nivel internacional, particularmente en países de habla  
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hispana, permitió conocer las tendencias del desarrollo curricular para la for-

mación de biólogos. 

En este contexto, se originó el Departamento de Evaluación Académica en 

1989. Esta instancia administrativa adscrita a la Secretaría Académica de la 

universidad, se encargó de brindar asesoría técnica a las unidades académi-

cas para la evaluación curricular y generó la primera propuesta metodológica 

general para el diseño y evaluación de estudios de licenciatura y posgrado. 

También realizó actividades que propiciaron el intercambio de experiencias 

curriculares en la institución, así como la elaboración de materiales que for-

talecieron temas como el seguimiento de egresados y la presentación de pro-

puestas curriculares.

A finales de la década de los noventa, considerando los marcos de políti-

ca emanada de organismos internacionales (ocde, Banco Interamericano de  

Desarrollo [bid], Banco Mundial [bm], unesco) y las nuevas tendencias  

de innovación curricular, la uaem impulsó la reestructuración curricular de sus 

programas educativos. Se buscaba atender la dinámica y las tendencias econó-

micas, políticas, sociales, culturales y ecológicas, así como el acelerado avance 

de la ciencia, las tecnologías de la información y los requerimientos de una so-

ciedad del conocimiento. Por ello, “en 1996 el Consejo Universitario aprobó el 

Nuevo Modelo Académico caracterizado por la flexibilidad, el trabajo colegiado, 

la movilidad académica, entre otros rasgos” (Lugo, 2005, pp. 320-321). Dicho mo-

delo consideró los ejes fundamentales de vinculación permanente de la univer-

sidad con su entorno social, formación polivalente del estudiante con énfasis en 

el cuidado del medio ambiente, respeto a los derechos humanos y ética profesio-

nal, flexibilidad curricular y movilidad académica, planes de estudio centrados 

en el aprendizaje del estudiante y en los que se reconceptualizaba el importante 

y versátil papel del profesor, de manera que se impulsó la formación del profesor 

y se consolidaron los órganos colegiados en docencia e investigación

Esta experiencia, aunada al interés que la administración central de la uaem 

otorgó en ese periodo a la modernización de los planes de estudio vigentes 

con la creación del Departamento de Medios Educativos –instancia que jugó 

un importante papel al proponer las características que deberían contemplar 
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los procesos de modernización curricular–, proporcionó diversos elementos 
para la estructuración de la nueva propuesta curricular del programa de la 
licenciatura de la fcb en 1997.

La versión 1997 del plan de estudios de la carrera de biólogo de la fcb 
de la uaem fue aprobada en sesión ordinaria del H. Consejo Universitario el  
17 de octubre de 1997 como una propuesta innovadora dentro de la uni-
versidad. Este plan consideró también las recomendaciones hechas en la  
xvi Asamblea General Ordinaria de anuies, así como aquellas establecidas 
por la administración central de la propia uaem en su Plan Institucional de 
Desarrollo (pide) 1995-2001, publicado en el mes de octubre de 1995. El docu-
mento impreso del plan de estudios cita un párrafo en el que se indica que: “la 
universidad debe ofrecer a los estudiantes un sistema de educación no con-
vencional y un sistema curricular flexible, que permita movilidad estudiantil”. 

Se trataba de un plan que contaba con tutorías personalizadas y que per-
mitía al estudiante estructurar su horario y elegir las materias a cursar desde 
el segundo semestre de la carrera, lo anterior de acuerdo con sus tiempos e  
intereses. El Plan 97 de la Licenciatura de Biología incluía una estructura 
académica, que, como en muchas de las propuestas curriculares flexibles en  
el país, contemplaba tres áreas formativas: básica, disciplinar y terminal;  

en esta última se pretendía integrar los conocimientos profesionales apren-
didos en las otras dos áreas y plasmarlos en un proyecto de investigación, y 
ceder al estudiante la responsabilidad, a través de la toma de decisiones, de 
construir su propia trayectoria curricular.

La construcción de esta nueva estructura curricular obedecía a las políti-
cas nacionales de los años noventa. Díaz Barriga (2005) sostiene que duran-
te ese periodo se incluyen algunos de los modelos que pretendieron innovar 
el currículo desde diferentes perspectivas, como las que derivan de la lógica 
empresarial (diseño por competencias, planeación estratégica); la flexibilidad 
curricular; la visión psicopedagógica constructivista y los modelos experien-
ciales de formación en la práctica; la incorporación de temas o ejes curricu-
lares transversales como respuesta a la necesidad de fortalecer la dimensión 

ética del currículo, promover el desarrollo humano o instaurar una educación 

cívica y ambiental.
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Si bien el valor en créditos de las asignaturas que componen las diversas 

propuestas curriculares de la uaem siempre ha sido considerado, y otras uni-

dades académicas lo han empleado desde mucho tiempo atrás, el Plan 97 de la 

fcb fue el primero en la institución en hacerlo en el contexto de la flexibilidad 

curricular. El documento describe al currículo como “flexible, versátil y mo-

derno”, que permitirá evaluar, reestructurar y readecuar permanentemente los 

programas académicos, con el fin de generar un cambio completo en la estruc-

tura y la vida académica de la fcb y favorecer la acentuación de los estudios 

de acuerdo con el interés del estudiante. Se otorga una atención especial a la 

integración de los conocimientos teóricos con la práctica al emplear los labo-

ratorios, escenarios de prácticas, campos experimentales y estancias académi-

cas como elementos clave para la construcción del conocimiento y afirmación 

de conceptos teóricos y metodológicos en la disciplina.

En uno de sus enunciados, el documento subraya que la flexibilidad del plan 

de estudios demandará al mismo tiempo un mayor sentido de responsabilidad 

del estudiante y fomentará la toma de decisiones, al elegir su propio currículo a 

cursar de acuerdo con sus posibilidades personales e intelectuales, con asesoría 

y orientación de los docentes, estos últimos tendrán un papel relevante por su 

participación a través del sistema tutorial. Este precepto muestra la importan-

cia del trabajo de los tutores al interior del currículo flexible, además de las 

nuevas responsabilidades que deberán afrontar los estudiantes.

Las características de este nuevo plan de estudios, aunado a la sólida  

infraestructura de investigación con la que ya contaba la universidad, así 

como el crecimiento y desarrollo de múltiples espacios de investigación en el 

estado de Morelos, propiciaron el aumento en el número de investigaciones 

realizadas por los estudiantes y egresados y, por consiguiente, otro considera-

ble incremento en el número de tesis producidas y que le permitieron cumplir 

con los indicadores exigidos por las políticas educativas de la época

En el año de 1998, la fcb se incorpora, junto con el Centro de Investiga-

ciones Biológicas (cib), el Centro de Investigación en Biotecnología (ceib), 

el Centro de Educación Ambiental e Investigación Sierra de Huautla (Cea-
mish) y la Facultad de Ciencias Agropecuarias (fca) de la propia uaem, a la  
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denominada Dependencia de Educación Superior de Ciencias Naturales (des-
cn), estructura organizacional que le permite realizar su planeación académi-
ca en armonía con otras unidades académicas afines, derivada del Programa 
de Mejoramiento del Profesorado (Promep), instrumento impulsado por la 
Subsecretaría de Educación Superior de la Secretaría de Educación. Es en ese 
contexto que, en el año 2000, y después de 30 años de fundada, se titula el 
biólogo número 1000 egresado de la uaem. 

En 2007, el programa de la Licenciatura en Biología de la fcb recibió la 
acreditación como Plan de Estudios de Calidad por un periodo de cinco años 
por el Comité de Acreditación y Certificación de la Licenciatura en Biolo-
gía, Caceb, A. C., órgano reconocido por el Consejo para la Acreditación de 
la Educación Superior (Copaes), dependiente de la Secretaría de Educación  
Pública (sep). En 2012 y 2017, refrenda consecutivamente el estatus de ca-
lidad al recibir la reacreditación, en cada ocasión, por otros cinco años. En 
2013, se registra un incremento histórico de matrícula con aproximadamente  
1 000 estudiantes en su licenciatura, y en 2014 se titula el biólogo número 2 000  
en la historia de la facultad. 

El más reciente cambio en el plan de estudios de la carrera de biólogo en 
la uaem ocurre en el año 2015. En términos generales conserva la estructura 
básica del Plan 97, sin embargo, contiene múltiples ajustes que pretenden so-
lucionar problemas académicos y de operación del esquema anterior. Es pues 
un plan de estudios nuevo, pero que conserva las principales características 
del Plan 97 y que es implementado también en el plan de estudios de la misma 
carrera en la Escuela de Estudios Superiores El Jicarero, dependiente de la 
propia uaem y ubicado en el municipio de Jojutla, Morelos.

CONCLUSIONES

Lo expuesto en este trabajo permite observar que la implementación de la 
flexibilidad en el ámbito curricular, no se genera de manera espontánea en 

las ies. La influencia internacional es evidente y se distingue con claridad  

a partir de los discursos de sus distintas agencias. Estos discursos “orientan” 
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las políticas curriculares de los diferentes países, lo cual puede ser observado 

en las directrices de las políticas locales. De la Garza (2000) hace manifiesta 

esta intención cuando plantea que en América Latina la flexibilidad ha sido 

impulsada por los gobiernos apoyados en los conceptos del bm acerca de la 

relación entre competitividad y flexibilidad del mercado de trabajo. 

El currículo flexible se relaciona con nuevas formas de hacer educación, las 

cuales se encuentran íntimamente vinculadas con la adquisición de compe-

tencias genéricas y específicas que el futuro profesionista aplicará en su vida 

y en su trabajo. La flexibilidad se presenta como requisito de la eficacia y los 

modelos de financiamiento impulsan modalidades flexibles; al mismo tiempo, 

cada nación le otorga particularidades en función de sus necesidades, pero 

también a partir de su modelo de sociedad. El marco en que la flexibilidad se 

muestra como política curricular en México, se percibe íntimamente relacio-

nado con lo que la anuies llama “un criterio amplio de pertinencia social”.

Esta visión se ha incorporado al discurso de muchas ies y en la mayoría de 

los casos, como puede apreciarse con lo sucedido al plan de estudios de la Li-

cenciatura de Biología de la uaem, se ha impuesto como política universitaria. 

Las políticas se traducen en acciones tales como la búsqueda de equivalencias 

a partir de los sistemas de créditos y la generación de modelos que trastocan 

los límites de las estructuras curriculares, la duración variable de los progra-

mas, la existencia de tutorías o la construcción individual de las trayectorias 

de los estudiantes. 

Las ies buscan, con esta política curricular, facilitar la adaptación del que 

aprende a diferentes circunstancias y momentos en sus trayectorias, en lugar 

de la homologación, estandarización y rigidez, características de programas 

curriculares altamente estructurados e inflexibles, en los que el estudiante 

es sometido a experiencias educativas, evaluaciones y expectativas de logro 

homogéneas, sin atención a sus intereses, capacidades y formas o estilos de 

aprendizaje individuales. 

En el caso de la uaem, como posiblemente en la mayoría de las universida-

des públicas de México, hemos vivido con mayor o menor intensidad el tránsito 

hacia la flexibilidad curricular. Los diferentes organismos internacionales han 



MARÍA DEL PILAR CRUZ PÉREZ

Cuadernos de InvestIgaCIón  117

NEFTALÍ SECUNDINO SÁNCHEZ

impuesto, gracias a su poder económico e influencia política y cultural, están-

dares educativos de carácter globalizante que orientan los cambios curriculares.

La implementación de políticas públicas en educación no se limita solo a 

los procesos políticos, ni se encuentra sujeta únicamente a los actores nacio-

nales; como señalan Malee y Maldonado-Maldonado (2014), la incorporación 

de las escalas regional y global muestra también continuas rupturas y conti-

nuidades a lo largo del tiempo, proceso que sugiere la posibilidad de desarro-

llar un campo de investigación poco explorado.

Desde la óptica de las políticas públicas, los trabajos de Pedroza (2001) y 

de Pedroza y García Briceño (2005), aportan importantes elementos en torno 

a la discusión sobre la flexibilidad curricular en nuestro país. La aparición de 

estas publicaciones coincide con las presiones a que son sujetas las universi-

dades públicas desde principios de la década de los noventa del siglo pasado, 

todas ellas emanadas de políticas educativas impulsadas por el gobierno fe-

deral en torno a la modernización de la educación superior en México y en 

donde la flexibilidad curricular aparece como elemento fundamental.

Temas como flexibilidad académica, modelos y prácticas curriculares son 

abordados desde el enfoque del diseño curricular. Díaz Barriga y Lugo (2003) 

discuten la noción de currículo flexible a partir de dos perspectivas: la acadé-

mica (de apertura para el estudiante y en menor medida para el docente) y la 

administrativa (en el sentido de lo que posibilita a la propia institución). Las 

autoras describen lo que desde ambas figuras significa flexibilizar, así como el 

significado de la propia flexibilización. Para ello, desarrollan una síntesis que 

muestra los elementos básicos que debe contener toda propuesta en este sen-

tido y que destaca la instrumentación del sistema de créditos, la organización 

de las estructuras curriculares en niveles de formación definidos, el romper o 

eliminar la seriación entre cursos, el incremento de los cursos optativos reales 

para la elección de acuerdo con los intereses del estudiante, la incorporación 

de estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación que pretenden ser in-

novadoras y finalmente, en algunos casos, la incorporación de las tutorías 

académicas y los debidos ajustes a la normatividad para propiciar la movili-

dad académica de estudiantes y docentes. Estas dos perspectivas se reflejan  
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claramente en el programa de la Licenciatura en Biología de la uaem a par-

tir de la propuesta curricular de 1997, aunque la faceta operativa, desde la 

administración central de la universidad, sigue hasta la fecha sin adaptarse 

plenamente a este modelo.

Para Acosta (2013), las políticas públicas que permean la vida de las uni-

versidades son de dos tipos: las generadas por la propia institución y las que 

se derivan del nuevo entorno de políticas públicas de la educación superior; 

los procesos de implementación de estas últimas por parte de las ies muestran 

distintos grados de apropiación e incluso de aceptación o no. En prácticamen-

te todos los casos, esas políticas se materializan en programas que involu-

cran fuentes de financiamiento extraordinario para las universidades y que se 

evalúan a partir de indicadores nacionales que dan cuenta de esos niveles de 

“asimilación” institucional.

El plan de estudios de la licenciatura de la fcb y su propuesta curricular 

flexible, se constituyó como la primera experiencia de ese tipo construida y  

operada en la uaem. La política nacional que impulsó tal implementación 

se advierte en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 del gobierno 

mexicano, publicado en el Diario Oficial de la Federación. En este documen-

to es posible identificar la influencia de las políticas emanadas del entorno 

internacional. Bajo la misma lógica, la universidad morelense impulsa dicha 

transformación curricular a través de un nuevo modelo académico aprobado 

por el H. Consejo Universitario en el año de 1996 y la puesta en marcha del 

Departamento de Medios Educativos de la propia institución, instancia que 

impulsaría su aceptación al interior de las unidades académicas.

Como se puede apreciar en el caso de la carrera de biólogo de la uaem, las 

lógicas institucionales en torno al desarrollo curricular muestran la manera 

como las políticas públicas, surgidas en el contexto internacional, toman forma 

en la oferta educativa local y se expresan en una propuesta real, la cual reper-

cutirá en la formación de nuevos profesionistas; hacerlas visibles representa la 

oportunidad de “rastrear” sus orígenes y develar intenciones que, puestas en 

otros contextos, pueden representar invaluables oportunidades para todos los 

actores inmersos en los procesos de formación a nivel superior.
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