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Resumen

En las escuelas primarias se producen dia-
riamente situaciones en las que los docentes 
se esfuerzan por promover aprendizajes en sus 
alumnos, cada uno desarrolla su función y re-
suelve los problemas que se le presentan, po-
niendo en práctica estilos variados de enseñan-
za; la manera personal de actuar se va edifican-
do paulatinamente y enriqueciendo a medida 
que incursionan en procesos de formación y 
capacitación docente, en el contacto frecuen-
te con la cultura magisterial y lógicamente, 
cuando ejercen profesionalmente su función a 
través del tiempo, en contextos diversos y con 
multitud de sujetos. 

Aunque las prácticas de los docentes pue-
den ser variadas en contenido, seguramente se 
pueden identificar regularidades en la mane-
ra en que desarrollan su acción educativa en 
la jornada diaria; y precisamente, identificar 
esas regularidades y describirlas es el propósito 
de este trabajo. Los análisis aquí presentados 

se derivan de un estudio realizado en escuelas 
primarias de Chihuahua y Juárez, en el estado 
de Chihuahua, México. 

Palabras clave: Práctica docente, estrate-
gias de enseñanza, jornada escolar

Abstract

In primary schools situations occur daily in 
which teachers strive to promote learning in 
their students, each one develops its function 
and solves the problems that are presented by 
putting into practice various styles of teaching; 
the personal way of acting is built gradually 
and enriching as they enter into training and 
teacher training processes, in frequent contact 
with the teaching culture and, logically, when 
they exercise their function professionally over 
time, in diverse contexts and with a multitude 
of subjects.

Although the practices of teachers can be 
varied in content, surely regularities can be 
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identified in the way they develop their edu-
cational action in the daily work; and precisely, 
identifying those regularities and describing 
them in detail is the purpose of this work. The 
analyzes presented here are derived from a stu-
dy conducted in primary schools of Chihuahua 
and Juárez, in the state of Chihuahua, Mexico.

Keywords: Teaching practice, educational 
strategies, school day

Introducción

En el informe Los docentes en México, pu-
blicado en el 2015 por el Instituto Nacional 
para la Evaluación de la Educación (INEE), se 
afirma repetidamente que los docentes son los 
agentes educativos más cercanos al proceso de 
aprendizaje de los alumnos, los responsables de 
orientarlos para que se cumpla con la exigencia 
social de alcanzar los propósitos definidos en el 
proyecto curricular nacional debido a que son 
quienes “pueden atender de manera diferencia-
da a los alumnos para procurar la inclusión y la 
equidad al interior del aula. Son ellos los que 
tienen en sus manos la posibilidad de crear un 
clima de trabajo adecuado para el logro educa-
tivo” (INEE, 2015, pp. 162-163).

Y efectivamente, en las escuelas primarias 
se producen diariamente situaciones en las que 
los docentes se esfuerzan por promover apren-
dizajes en sus alumnos, cada uno desarrolla su 
función y resuelve los problemas que se le pre-
sentan poniendo en práctica estilos variados 
de enseñanza. En su tarea de enseñar, las de-
cisiones que toman y las estrategias didácticas 
que diseñan y operan, derivan de la influencia 
de elementos de origen diverso, algunos de ín-
dole externo, como es el caso de los enfoques, 
sugerencias didácticas y disposiciones norma-
tivas enunciadas explícitamente en el propio 
plan de estudios y los modelos de enseñanza 

provenientes de la experiencia ajena, algunos 
rescatados en el recuerdo de viejas formas de 
enseñanza de sus propios mentores y otros más 
construidos y compartidos actualmente por 
compañeros del mismo gremio magisterial. Y 
los de índole interno, que corresponden direc-
tamente a aquellos saberes y constructos elabo-
rados por ellos a lo largo de su historia personal 
y profesional  a partir de su formación inicial y 
su experiencia, pues al mismo tiempo que van 
poniendo en operación la propuesta curricular 
oficial  –compartiendo y enriqueciendo el pro-
yecto educativo en la relación de comunicación 
directa con alumnos y demás sujetos con quie-
nes interactúan–, también construyen un estilo 
propio de enseñar.

Considerar que la práctica docente se cons-
truye social e históricamente significa entender 
que la actuación pedagógica de los profesores 
no proviene únicamente de la mera aplica-
ción cotidiana de “recetas” preestablecidas por 
la autoridad educativa en el plan curricular y 
los programas de estudio, por el contrario, la 
manera personal de actuar se va edificando 
paulatinamente y enriqueciendo a medida que 
incursionan en procesos de formación y capa-
citación docente, en el contacto frecuente con 
la cultura magisterial y claro está, cuando ejer-
cen profesionalmente su función a través del 
tiempo, en contextos diversos y con multitud 
de sujetos. 

En la medida en que esta construcción 
progresa adquiriendo mayor dominio, cono-
cimiento y posicionamiento ético respecto de 
la función que desempeña, el docente se pro-
fesionaliza. MargueriteAltet (2005), citando a 
Perrenoud (1993) menciona que:

La tendencia que manifiesta la profe-
sionalización es de un proceso que se 

◄►
El trabajo docEntE En

el salón de clase

durantE la jornada Escolar
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agranda “cuando la puesta en práctica de 
normas preestablecidas cede el lugar a es-
trategias guiadas por unos objetivos y una 
ética”. Es el paso del oficio artesanal en 
el que se aplican determinadas técnicas y 
normas, hacia la profesión, en la cual se 
construyen ciertas estrategias a partir de 
conocimientos racionales, a la vez que se 
desarrolla la propia autonomía y el domi-
nio de la acción en una situación profe-
sional (p.3).

Pero esta construcción/profesionalización 
no es solamente un proceso en el que la docen-
cia se perfecciona con la acumulación de co-
nocimientos y experiencias a partir de la inte-
racción cotidiana con otros sujetos, sino que se 
concreta y se recrea continuamente en el con-
texto de una institución específica sujeta a lógi-
cas de gestión y organización, lógicas que, aun-
que representan cuestiones que van más allá de 
las interacciones entre profesores y alumnos en 
el salón de clases, influyen indirectamente en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje por-
que dichos procesos también quedan enmar-
cados al interior del contexto institucional. En 
ese sentido, las instituciones educativas son un 
elemento adicional que imprime un sello pecu-
liar en la configuración de la práctica particular 
de cada profesor, por lo que se consideran tam-
bién como escenarios formadores de docentes, 
debido a que modelan formas de pensar, perci-
bir y actuar (García-Cabrero y Loredo, 2008).

En conjunto, tanto las variables ajenas a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje que apare-
cen en el entorno institucional, como las situa-
cionales que se desarrollan al interior del aula, 
incluyendo las relaciones establecidas entre 
maestros, alumnos, el conocimiento y el plan 
curricular, se influyen mutuamente, provocan-
do que el pensamiento sobre aspectos peda-
gógicos que poseía previamente el profesor, se 

actualice constantemente, generando con ello 
una retroalimentación progresiva hacia niveles 
orientadores de nuevos diseños y por lo tanto, 
de prácticas mejor ajustadas al contexto escolar 
en que se desempeña.

Sin embargo, y sin dejar de considerar esa 
interrelación entre la práctica docente en el 
aula y la práctica educativa más general con-
textualizada en la institución escolar, para fines 
particulares de este escrito, la atención se centra 
en la fase en que se concretan las intenciones 
educativas, enfocándonos exclusivamente en la 
primera: aquélla que se realiza en el interior de 
las aulas en una relación cara a cara entre su-
jetos situados en un contexto institucional es-
pecífico, mediada por los programas de estudio 
y las estrategias de enseñanza implementadas 
por el profesor, atendiendo la encomienda so-
cial de incidir en los procesos de aprendizaje 
con sus alumnos.

En ese sentido y siguiendo a De Lella 
(1999), la práctica docente se aprecia en “la ac-
ción que el profesor desarrolla en el aula, espe-
cialmente en la referida al proceso de enseñar, 
y se distingue de la práctica institucional global 
y la práctica social del docente” (en García-Ca-
brero y Loredo, 2008, p. 3). Incluye entonces 
diversas situaciones que se generan y realizan 
en el transcurso de la jornada escolar diaria, y 
que a través del análisis sistemático, permiten 
perfilar una cierta regularidad en el desarrollo 
de la tarea docente, asunto especialmente in-
teresante si se realiza en un contexto influido 
por el contenido de tres reformas para el sector 
educativo: una que articuló todos los planes y 
programas de la educación básica bajo el en-
foque por competencias (2011), otra de índo-
le administrativo-laboral (2013) y una de tipo 
curricular difundida oficialmente como Nuevo 
Modelo Educativo (2016).
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Con las experiencias vividas a lo largo de 
años de implementación de las dos primeras 
reformas mencionadas, y en particular el Plan 
de estudios 2011 de educación básica, los pro-
fesores han logrado adquirir cierto conoci-
miento y habilidad respecto de su contenido 
y efectividad, sin embargo, se entiende que no 
necesariamente existe una correspondencia di-
recta entre lo que se planea desde las instancias 
oficiales, con lo que sucede diariamente en las 
aulas, especialmente si retomamos la idea de 
que la práctica docente es una construcción in-
fluida por diversos factores, nutrida desde dife-
rentes referentes, e histórica, porque cambia y 
se perfecciona a través del tiempo y los contex-
tos en que se realiza.

Con la intención de describir la manera en 
que el conocimiento de la orientación curri-
cular oficial y los saberes construidos previa-
mente se concretan en el desarrollo de la prác-
tica docente en algunas escuelas primarias, se 
documentaron y analizaron procesos que los 
profesores desarrollan en la interacción con sus 
alumnos, identificando los tipos de actividad 
que desarrollan durante la jornada escolar.

Para caracterizar la práctica docente de los 
profesores, se utilizó material empírico reco-
lectado a través de registros de observación, 
conseguidos a partir de visitas periódicas a 
grupos en escuelas de educación primaria en 
las ciudades de Chihuahua y Juárez; estos re-
gistros forman parte del trabajo de campo 
derivado de un estudio más amplio, de tipo 
cualitativo y utilizando metodología etnográ-
fica, que pretendía dar cuenta de los escenarios 
escolares que generaron las reformas recientes 
en México. El cuerpo de investigadores estuvo 
conformado por alumnos de dos grupos de la 
Maestría en Educación e integrantes del Cuer-
po Académico de Política y Gestión en Edu-

cación del Centro de Investigación y Docencia 
de Chihuahua, Chih.

Tomando como referente principal el con-
tenido del informe de investigación respectivo, 
a continuación se presenta la descripción de es-
pacios, acciones, estilos y situaciones en que se 
apreció cómo se desarrolla la práctica de la en-
señanza en profesores de educación primaria.

Desarrollo

Pudiera pensarse que algunos objetos y las 
condiciones físicas en los salones de clase no 
son factores relevantes que afectan directa-
mente el desarrollo de la vida escolar, puesto 
que su naturaleza de carácter físico les impri-
me un rasgo de objeto no necesariamente im-
prescindible, porque incluso algunos de ellos 
solamente ocupan espacio en el aula y rara vez, 
si no es que nunca, serán utilizados por los su-
jetos que ahí conviven. Esos objetos se dife-
rencian de otras herramientas habituales que 
funcionan como instrumentos mediatizadores 
entre el conocimiento y los alumnos, aquéllos 
que se utilizan cotidianamente para manipular, 
consultar, buscar, procesar, proyectar o registrar 
información y con ello, influir en la construc-
ción de conocimientos. En otra parte de esta 
posible clasificación estarían los que generan 
la condición de comodidad o incomodidad 
porque funcionan como soporte de la estancia 
de los sujetos en el espacio físico del salón de 
clases y se pudieran nombrar genéricamente 
como mobiliario: sillas, mesas, butacas, escrito-
rio, pizarrón, estantes, aparatos para climatizar, 
dispositivos electrónicos, etc.

Sin embargo, aunque se utilicen de mane-
ra frecuente o únicamente estén almacenados 
en el salón porque ahí hubo espacio disponi-
ble, desde los planteamientos más ecológicos 
de los modelos sustantivos de investigación en 

◄►
El trabajo docEntE En

el salón de clase

durantE la jornada Escolar
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el campo de la enseñanza, a todos ellos se les 
considera elementos relevantes para analizar la 
situación didáctica completa, enfatizando su 
papel como uno de los factores modeladores 
del contexto en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje al influir en los comportamientos 
de docentes y alumnos, de tal forma que los 
procesos educativos se pueden entender sola-
mente cuando se estudia integralmente la in-
terrelación entre esta y todas las variables que 
conforman la compleja estructura del grupo de 
clase como sistema social situado en un con-
texto específico, con sus propias particulari-
dades ( J. Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 
1996). Desde estos planteamientos, el aula se 
percibe como 

El microsistema educativo más inme-
diato definido por unos espacios, unas 
actividades, unos papeles a desempeñar y 
una forma de distribuir el tiempo, unas 
coordenadas organizativas, etc. Este me-
dio se mantiene como algo constante en 
el tiempo y es bastante semejante de unas 
situaciones a otras, al estar en buena par-
te definido institucionalmente, de forma 
previa a cualquier enfoque original por 
parte de los profesores (Sacristán, 1991, 
p. 6).

El motivo del presente escrito es precisa-
mente la manera en que se relacionan los su-
jetos para concretar la propuesta curricular, en 
ese contexto particular. En este caso, para ana-
lizar la vida escolar y la práctica que cotidiana-
mente se desarrolla en la educación primaria, 
pudieran considerarse por lo menos algunos 
elementos, entre ellos, uno relacionado con las 
condiciones materiales en el espacio físico y 
otros que involucran directamente los tipos de 
actividades y tareas de enseñanza y aprendiza-
je, como las estrategias para el trabajo en el aula 

y los propósitos de las actividades diseñadas; 
las instrucciones, la organización del trabajo y 
el desarrollo del mismo; los materiales utiliza-
dos, el ambiente y los procesos humanos que 
se generan dentro del aula, las situaciones que 
en mayor o menor medida interrumpen el de-
sarrollo de la clase; la revisión de los productos 
de la actividad y las situaciones identificadas 
propiamente como de evaluación.

A partir de aquí se irán describiendo algu-
nos de esos elementos con más detalle, según 
los hallazgos obtenidos en la investigación se-
ñalada antes.

1. El espacio físico del salón de clase

Indudablemente todos los salones de cla-
se tienen características particulares, tanto en 
tamaño, como en presencia y distribución de 
ciertos objetos y materiales de apoyo a la ense-
ñanza, el número de alumnos, el equipamien-
to y las relaciones que se establecen entre los 
sujetos. Sin embargo, también poseen rasgos 
comunes que permiten identificar inmediata-
mente algunos elementos propios del espacio 
y la cultura escolar contemporánea en un aula 
característica de las escuelas urbanas de estrato 
socioeconómico medio, e incluso bajo. En las 
escuelas rurales o indígenas las características 
generales pueden mostrar patrones de equipa-
miento y distribución diferentes.

En el tipo de escuelas primarias aquí con-
sideradas se aprecia la clásica presencia de un 
docente que tiene a su cargo el aprendizaje de 
un número más o menos importante de alum-
nos, regularmente entre 22 y 30. También es 
común que esos alumnos estén distribuidos, 
–sentados en mesabancos binarios o en sillas 
individuales, en equipos o filas–, en el espacio 
que generalmente queda al frente de uno o va-
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rios pizarrones acrílicos, en los que se escribe 
con marcadores (no con gises como se hacía 
antaño) o se presentan –pegados con cinta ad-
hesiva–, material didáctico y algunos trabajos 
relevantes de los alumnos. A un lado del pi-
zarrón generalmente se ubica un escritorio o 
mesa y una silla que se aprovechan como sitio 
específico donde el docente ubica sus materia-
les y objetos personales y también donde pue-
de sentarse a dirigir la clase, revisar tareas, o a 
descansar.

Igualmente se observan libreros, anaqueles, 
mesas y repisas en los que se ubican objetos 
variados y colecciones de libros y materiales 
relacionados con las asignaturas del plan de 
estudios, algunos recientes, otros son heren-
cia de programas educativos operados durante 
anteriores reformas educativas; u otro mobilia-
rio que viene a complementar el ambiente del 
salón porque sirve para calentar o refrescar el 
espacio de trabajo, según sea la temporada del 
año. 

Existen además en algunos salones, disposi-
tivos que destacan en la actualidad por la gran 
relevancia que les ha conferido la propuesta 
educativa como recursos que pudieran poten-
cializar el aprendizaje de los alumnos; cada vez 
es más frecuente observar la presencia de apa-
ratos electrónicos, equipos y servicios como las 
pantallas, el video proyector, las computadoras 
y la red de internet. 

Más allá de los clásicos “útiles escolares” 
(cuadernos, libros de texto, lápiz y pluma,  ti-
jeras, juegos de geometría, pegamento, lápices 
de colores) que se utilizan invariablemente en 
todas las escuelas de nivel primaria, los recur-
sos tecnológicos cada vez adquieren mayor 
relevancia como herramientas altamente fun-
cionales para la obtención, procesamiento y 

comunicación de la información, lo que justi-
fica la razón por la que la propia Secretaría de 
Educación Pública (SEP) les concede un papel 
tan relevante al apuntar que:

Las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) son fundamentales 
para el desarrollo económico, político y 
social de los países, y cobran sentido ante 
la existencia de la economía del conoci-
miento. La ausencia de una política de 
tecnologías de la información y la comu-
nicación en la escuela pública aumenta la 
desigualdad entre los países y las perso-
nas (2011a, p. 57).

Por lo que uno de los rasgos deseables del 
perfil de egreso para los alumnos cuando con-
cluyen sus estudios de Educación Básica con 
los programas de estudio bajo el enfoque del 
desarrollo de competencias para la vida es que: 
“i) [el estudiante] aprovecha los recursos tec-
nológicos a su alcance como medios para co-
municarse, obtener información y construir 
conocimiento” (sep, 2011a, p. 32). Así mismo, 
el Comité de Gestión de Competencias en 
Habilidades Digitales en Procesos de Apren-
dizaje de la Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(Unesco, por sus siglas en inglés) señala, entre 
otros, los siguientes indicadores de desempeño 
para los profesores en el uso de estas tecnolo-
gías:

Utilizar herramientas y recursos digitales 
para apoyar la comprensión de conoci-
mientos y conceptos, (…) herramientas 
de colaboración y comunicación, (…) 
herramientas de productividad, (…) las 
redes sociales y participar en redes de 
aprendizaje aplicando las reglas de eti-
queta digital (UNESCO, 2008; en SEP, 
2011a, pp. 58-59).

◄►
El trabajo docEntE En

el salón de clase

durantE la jornada Escolar
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No sería de extrañar entonces que tales dis-
positivos y sus respectivas aplicaciones apa-
recieran en la escena educativa como herra-
mientas que pudieran impactar positivamente 
en los procesos de enseñanza y de aprendizaje 
al potencializar los entornos escolares con la 
utilización de medios tecnológicos en el acce-
so a la información local, nacional –e incluso 
mundial–, y de los procesos de comunicación 
a través de redes académicas entre los propios 
alumnos y sus maestros, o con otras comunida-
des situadas en latitudes diferentes. Desgracia-
damente son todavía muy pocas las situaciones 
documentadas en que se pueda apreciar que se 
están utilizando con la frecuencia esperada y 
con un aceptable nivel de dominio en los salo-
nes de clase de las escuelas primarias oficiales, 
por lo que sería difícil identificar el nivel de 
desempeño de los profesores en los diferentes 
indicadores que señala la Unesco para el uso 
de las tecnologías, excepto en un mínimo de 
casos en los que se observó que es generalmen-
te el profesor quien manipula, consulta o pro-
yecta y los estudiantes observan, escuchan y en 
determinados momentos también comentan.

Básicamente el equipo tecnológico utilizado 
se compone de la computadora y el video pro-
yector, pero, aparentemente, los docentes aún 
no han incorporado del todo las aportaciones 
que estos artefactos pudieran acarrear a la edu-
cación, por lo que dejan pasar la oportunidad 
de aprovecharlas activamente con sus alumnos, 
como en el caso de las escuelas primarias que 
contando con una conexión a internet, aún no 
es común que los maestros permitan que sean 
los alumnos quienes utilicen sus dispositivos 
móviles para realizar consultas o elaborar y 
compartir productos escolares a través de las 
redes o el correo electrónico. Regularmente las 
ocasiones en que más posibilidades tienen los 

alumnos de interactuar con los equipos infor-
máticos son: en su casa cuando realizan traba-
jos extra clase, o cuando asisten en la propia 
escuela a las Aulas de Medios, que son espacios 
utilizados tanto para impartir conocimientos 
básicos de computación, como para indagar y 
consultar información relacionada con los con-
tenidos de las asignaturas del plan de estudios.
Desafortunadamente es común que en las es-
cuelas públicas los aparatos y aplicaciones sean 
anticuados y sin el mantenimiento adecuado, 
o que carezcan de conectividad a la red de in-
ternet. 

De cualquier forma, este tipo de situacio-
nes evidencian claramente que la actividad del 
docente sigue siendo el ingrediente principal 
que impulsa la dinámica escolar, sin embargo, 
habría que aclarar que esto no significa que 
el estilo de enseñanza asumido sea solamente 
centrado en sus acciones y en la cátedra unidi-
reccional, como se verá más adelante.

2. La secuencia de actividades para el 
aprendizaje

Tradicionalmente se ha considerado que el 
profesor es el portador oficial de los conoci-
mientos impartidos en la escuela, su rol prin-
cipal se ha identificado con el de transmisor 
principal del saber ante un auditorio compues-
to de alumnos, quienes al escuchar su cátedra y 
seguir sus indicaciones tendrían la posibilidad 
de acceder a los fundamentos de la cultura es-
colar. Actualmente esta percepción necesaria-
mente ha tenido que ser modificada porque ya 
no es el depositario exclusivo de los productos 
de la ciencia, la gran cantidad de fuentes multi-
media al alcance de la población en general en 
la era de la información la difunden de manera 
atractiva y abundante, lo que genera una diná-
mica que complementa y a veces hasta compite 
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con la que aporta el profesor en el aula (Salme-
rón, 2011). 

Esta condición genera percepciones y prác-
ticas en las que no se requiere de una persona 
que solamente distribuya sus saberes a quienes 
carecen de ellos, pero a pesar de todo, se sigue 
requiriendo de la presencia del profesor como 
agente educativo. De ahí la necesidad de re-
conceptualizar la formas en que los profesores 
desarrollan la función de la enseñanza y para 
ello, en lugar de plantearnos una tipología de 
estilos de docencia donde se identifiquen prác-
ticas predominantemente tradicionalistas u 
otras denominadas constructivistas, tendría-
mos que analizar las acciones que se intercalan 
en momentos específicos del desarrollo de la 
estrategia didáctica en cada fase de los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje, algunas pueden 
estar más centradas en el profesor e incluso-
pueden ser totalmente expositivas, dependien-
do de los propósitos trazados, la concepción 
psicopedagógica del profesor, el interés y dedi-
cación de los alumnos, las circunstancias con-
textuales, u otros; otras en las que el profesor 
generalmente conduce promoviendo que los 
alumnos sean los responsables de los procesos 
de indagación, análisis y construcción: y algu-
nas más que pudieran considerarse como hí-
bridas, compuestas o complementarias, en las 
que ambos estilos anteriores se entremezclan 
en diferentes momentos de la clase.

En ese sentido, podemos analizar los dife-
rentes momentos de la práctica docente  a par-
tir de identificar los diversos tipos de actividad 
implementados para promover aprendizajes, 
esos momentos son: al inicio de la secuencia 
didáctica, durante el desarrollo del proceso de 
indagación y elaboración por parte de los alum-
nos, y al cierre. En resumen: al inicio, durante y 
al final de la secuencia didáctica aplicada.

a) Al inicio de la clase y de la secuencia 
didáctica
Generalmente al iniciar la clase aparecen 

actividades realizadas directamente por el do-
cente porque a través de ellas aprovecha para 
revisar, organizar y verificar el cumplimiento 
de algunas tareas. Una primera situación muy 
característica de la rutina escolar es el tradi-
cional pase de lista para mantener registrada la 
asistencia diaria de los alumnos donde normal-
mente se acostumbra ir nombrando uno a uno 
y estos a su vez responden diciendo la palabra 
“presente” y levantando la mano para que el 
maestro los ubique espacialmente, de esta ma-
nera se aseguran de que el profesor no les “pon-
ga falta” en el registro de asistencia.

Es tan común esta práctica en las escuelas 
primarias que en la mayoría de los casos revisa-
dos, los investigadores ni siquiera consideraron 
la necesidad de describir la manera en que esta 
rutina se desarrolla, pues pareciera que con solo 
consignar en los registros las frases “pasa lista” 
o “toma lista”, sería suficiente para que cual-
quier persona que leyera ese registro supiera a 
qué se refiere y la manera en que esta actividad 
se desarrolla. Sin embargo, no siempre se lleva 
a cabo de la misma manera: en ocasiones los 
docentes observan a los alumnos mientras és-
tos se encuentran ocupados en algún trabajo, y 
con el listado en la mano, van cotejando quié-
nes se encuentran presentes; en otras, pregun-
tan directamente a los niños para que ellos les 
informen quién no asistió ese día.

Otra acción bastante habitual en las acti-
vidades escolares de inicio de la clase consis-
te en anotar en el pizarrón y en los cuadernos 
de los niños los datos del día, mes y año en 
que se encuentran. Aparentemente esta es una 
estrategia relacionada con el conocimiento y 
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utilización del calendario para contribuir en la 
ubicación temporal del alumno. La manera de 
cumplir con esta acción tiene por lo menos tres 
variantes principales: el maestro cuestiona a los 
alumnos por los datos de la fecha y es él per-
sonalmente quien la anota en el pizarrón, los 
alumnos la copian en su cuaderno; después de 
acordar los datos de la fecha pasa un alumno y 
la escribe en el pizarrón y el resto la copia; el 
maestro cuestiona, acuerdan los datos y son los 
alumnos quienes la registran en su cuaderno 
sin necesidad de registrarla en el pizarrón. 

Este tipo de actividades consideradas como 
rutinarias se complementan con una estrategia 
más que regularmente se ubica en la primera 
fase de la jornada escolar, nos referimos a la 
revisión del cumplimiento y contenido de las 
tareas extra clase que fueron encargadas con 
anterioridad para contestar preguntas o resol-
ver ejercicios, investigar información respecto 
de algún tema específico que se tratará en cla-
se posteriormente, construir algún producto o 
simplemente conseguir el material con el que 
se elaborarán objetos en la sesión escolar. Para 
empezar, regularmente verifican si todos cum-
plieron con la encomienda, para ello se valen 
de diversas estrategias, entre ellas, es común 
que pregunten a todo el grupo, de manera ge-
neral, si trajeron la tarea; después revisan uno 
por uno pasando por los lugares donde están 
sentados o formando filas de pie esperando su 
turno frente al maestro, y finalmente registran-
do en algún listado a quienes cumplieron y a 
los que no.

Habría que comentar que el cumplir con las 
tareas extra clase es considerado como un re-
ferente muy importante para los maestros en 
términos de que es una evidencia de la aten-
ción y el apoyo que los padres brindan a sus 
hijos y a la función que los docentes desarro-

llan en su beneficio. Al mismo tiempo y como 
una cuestión de disciplina y cumplimiento de 
compromisos –valores relevantes para la vida 
escolar–, aprovechan para sancionar y repren-
der a quienes no realizaron la tarea encargada, 
lo que se manifiesta explícitamente a través de 
un regaño, algún sermón y en ocasiones con la 
exhortación para que esa situación no se repi-
ta; adicionalmente también se manifiesta en el 
registro que lleva el profesor como “control de 
tareas” y que seguramente influirá en la califi-
cación final del periodo o ciclo escolar.

Para completar la descripción de las accio-
nes emprendidas dentro del salón de clase en 
esta fase inicial de la jornada diaria, en la que 
señalábamos es más frecuente encontrar la ac-
tividad concentrada predominantemente en 
la figura del docente, también se identificaron 
otro tipo de estrategias, mismas que pudiéra-
mos relacionar con los momentos en que los 
profesores cuestionan para explorar o activar 
los conocimientos previos de los alumnos e in-
cluso cuando brindan las primeras explicacio-
nes introductorias o generales sobre el objeto 
de conocimiento a abordar. Algunas de estas 
estrategias son nombradas por Díaz Barriga 
Arceo y Hernández Rojas (2007) como preins-
truccionales y las definen como:

Estrategias dirigidas a activar los conoci-
mientos previos de los alumnos o incluso 
a generarlos cuando no existan… Su ac-
tivación sirve en un doble sentido: para 
conocer lo que saben sus alumnos y para 
utilizar tal conocimiento como base para 
promover nuevos aprendizajes. En este 
grupo podemos incluir también a aque-
llas estrategias que se concentran en ayu-
dar al esclarecimiento de las intenciones 
educativas que se pretenden lograr al tér-
mino del episodio o secuencia educativa 
(p. 144).
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En cuanto a la estrategia de activación de 
conocimientos previos y de esclarecimien-
to de las intenciones educativas encontramos 
que es común en las prácticas de los profeso-
res que en esta fase introducen gradualmente 
a los alumnos en la temática a abordar, a veces 
describiendo un panorama general para con-
textualizar, otras utilizando los materiales y el 
contenido de las tareas extra clase; en ocasiones 
les cuestionan a través de preguntas detonado-
ras con palabras o expresiones clave que provo-
can la evocación de contenidos abordados en 
otro momento del ciclo escolar y en otras más, 
aprovechan las experiencias y anécdotas perso-
nales, e incluso las dudas que se identificaron 
en sesiones previas.

Como se pudo apreciar en las prácticas do-
centes, regularmente sucede en la jornada esco-
lar que inmediatamente después de corroborar 
que se haya cumplido con la tarea encargada 
para resolver en sus casas, los docentes pasen 
ahora a revisar, y en muchos casos a utilizar 
en clase el contenido de la misma. La diferen-
cia con la simple revisión para cerciorarse del 
cumplimiento de la tarea y de este momento 
en que el producto de la actividad extra clase se 
utiliza, radica en que para el docente cada una 
de esas opciones cumple propósitos diferentes: 
mientras que en la primera se trata de motivar 
en el estudiante algunos hábitos y conocimien-
tos de tipo valoral, en el caso de la segunda 
opción se pretenden promover competencias 
más relacionadas con la aplicación de proce-
dimientos (búsqueda, investigación, acopio, or-
ganización, etc.) y conceptuales (resolución de 
ejercicios para retroalimentar, conceptos, datos 
biográficos e históricos, elementos de teoría, 
entre otros).

Otra cuestión relevante es que en el mo-
mento mismo en que se comienza a revisar el 

contenido de la tarea extra clase y se aprovecha 
la información contenida en ella en situación 
de interacción entre el profesor que pregunta 
sobre temas específicos solicitados, y los alum-
nos que comentan los resultados de su inda-
gación extraescolar, así como en el momento 
en que se cuestiona y explica introductoria-
mente el tema, en realidad se está transitando 
a la siguiente fase de la secuencia didáctica, lo 
que significa que una buena parte de esta va-
riedad de estrategias presentadas previamente, 
aunque se identifican incluso con las llamadas 
preinstruccionales, en realidad se enmarcan en 
la intersección que se genera entre la etapa de 
inicio y la de desarrollo: en la de inicio porque 
aparecen en la primera parte de la jornada y de 
la secuencia diseñada por el docente, y en la 
de desarrollo porque ya se empiezan a utilizar 
como herramientas de información y análisis 
y como referentes conceptuales para situar al 
alumno en el contenido a abordar durante esa 
clase.

b) La fase de desarrollo en la secuencia 
didáctica
Entender la práctica pedagógica desplega-

da dentro del aula como una continuidad de 
acciones emprendidas por maestros y alumnos 
–donde cada una de ellas tiene un sentido y 
una temporalidad que no necesariamente se 
supedita a su propio inicio y cierre, sino que 
todas son antecedente de otras y todas están 
vinculadas entre sí en un sistema de enseñanza 
en que los propósitos específicos (aprendiza-
jes esperados particulares) son parte integral 
de otros propósitos más generales (estándares 
curriculares y competencias)–, permite analizar 
ese tipo de acciones preliminares también en la 
fase de desarrollo. 

La estrategia principal utilizada por los 
docentes para provocar la evocación de los 
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conocimientos previos y para involucrar a sus 
alumnos en la discusión del tema motivo de 
la clase, es dirigirles preguntas detonadoras 
con la intención de crear un ambiente en el 
que responda cualquier alumno, especialmente 
aquéllos que poseen los referentes conceptuales 
pertinentes o la experiencia previa respectiva. 
Simultáneamente o como consecuencia de la 
respuestas que los profesores reciben a las pre-
guntas que les dirigen, y valorando la presencia 
de conocimientos previos mínimos necesarios 
para vincularlos como antecedente al nuevo 
tema o al siguiente nivel de dificultad, es co-
mún también que procedan con explicaciones 
generales en las que proporcionan la informa-
ción básica acerca del contenido a abordar. 

Aunque la estrategia de dirigir preguntas a 
los alumnos se ha identificado como recurso 
frecuente para activar, detonar o evocar recuer-
dos, e introducir y centrar el tema, debemos 
reconocer que es muy variada su utilización y 
múltiples los propósitos por los que los pro-
fesores recurren a ella, porque en realidad es 
el medio por excelencia del que se valen para 
promover y valorar la participación, el análisis 
y los aprendizajes en cualquier momento de la 
jornada, debido a que estas situaciones incitan 
la curiosidad y estimulan en los sujetos la nece-
sidad de encontrar respuestas ante el conflicto 
cognitivo que esta estrategia provoca. 

En contraste con la estrategia de dirigir 
preguntas para generar participación activa de 
los alumnos, en otras ocasiones se identifican 
situaciones en donde el docente explica a los 
alumnos los contenidos y éstos aparentemen-
te solo escuchan pasivos, escriben al dictado y 
posteriormente resuelven ejercicios. Llama en 
especial la atención porque las prácticas iden-
tificadas en esas situaciones parecen asociarse a 
estilos de docencia que recuerdan los tiempos 

de la cátedra centrada principalmente en la ex-
posición del profesor. 

Si esos momentos de la clase se analizaran 
por separado, sin relación con el resto de acti-
vidades de la estrategia didáctica y del contexto 
general en que fueron realizadas, efectivamen-
te pareciera que denotan un estilo de docencia 
preponderantemente expositivo; sin embargo, 
al conocer en detalle la secuencia en que se 
llevan a cabo estos momentos de explicación 
temática, se puede apreciar que por una parte 
se deben a que aun cuando predomina la acti-
vidad de los profesores, en ocasiones se inter-
calan preguntas de reflexión y a veces de con-
firmación para cerciorarse de que los alumnos 
están entendiendo su exposición. En algunos 
casos se realizan también ejercicios de demos-
tración en los que participan los propios alum-
nos, lo que viene a apoyar la idea de que en 
realidad solamente son momentos específicos 
en la estrategia general, pues la regularidad en 
la metodología implementada es la interacción 
entre ambos.

No cabe duda que Zabala (2000) tenía mu-
cha razón cuando reflexionaba acerca de las 
variables que habría que considerar cuando se 
pretende organizar o analizar la práctica que 
desarrollan los maestros en el salón de clases, y 
que desde su punto de vista implica delimitar 
primero cuál sería la unidad mínima de análisis 
que represente lo que sucede en la práctica des-
de una visión procesual en la que se consideran 
estrechamente ligadas la planificación, la reali-
zación y la evaluación de la enseñanza:

(…) el orden y las relaciones que se es-
tablecen entre diferentes actividades de-
terminan de manera significativa el tipo 
y las características de la enseñanza. Te-
niendo en cuenta el valor que adquieren 
las actividades cuando las colocamos en 
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una serie o secuencia significativa, hay 
que ampliar esta unidad elemental e 
identificar, también, como nueva unidad 
de análisis, las secuencias de actividades 
o secuencias didácticas como unidad pre-
ferente para el análisis de la práctica, que 
permitirá el estudio y la valoración bajo 
una perspectiva procesual (p.16).

En ese sentido, aunque se reconoce que cada 
una de las actividades que se llevan a cabo en 
el salón de clases puede concentrar la mayoría 
de las variables que intervienen en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje (Sacristán, 1996), 
pueden ser valoradas de diferente manera y con 
intención también diversa, de acuerdo con el 
orden en que se dispongan respecto de las de-
más. Por ello, el basar el análisis de los diferen-
tes estilos pedagógicos tan solo en el conteni-
do y ejecución de cada actividad por separado 
conduce a apreciaciones limitadas de la prác-
tica. Lo aconsejable es considerarlas dentro de 
toda la secuencia didáctica.

Así pues, después de haber tomado lista, 
revisado tareas, activado los aprendizajes es-
perados y brindado la explicaciones introduc-
torias del contenido de aprendizaje planeado 
para ese tema, es el momento de pasar a la fase 
en la que los alumnos serán los responsables 
de utilizar lo comprendido a partir de la ex-
plicación brindada por el profesor; para ello 
resuelven ejercicios de aplicación de ese cono-
cimiento, buscan información complementaria 
y la organizan para presentarla al colectivo o 
al maestro, o construyen algún producto espe-
cífico donde se evidencie que se aprendió. En 
este momento, una condición insoslayable en 
la estrategia didáctica determinante en la posi-
bilidad de lograr con éxito la tarea emprendida 
está condicionada por la necesidad de entender 
los alumnos, y acordar entre todos, lo que se 
va a hacer, la manera en que se hará, el tiempo 

destinado a la tarea, los recursos que se nece-
sitan para hacerlo y dónde conseguirlos, cuál 
será la organización, quiénes se juntarán con 
quién, con qué actitud y disciplina hacerlo, en-
tre otros detalles más. 

En el arranque de esta etapa regularmente 
los docentes brindan a los alumnos una serie 
de consignas e instrucciones precisas acerca de 
lo que cada uno o en conjunto deberán hacer. 
Se trata de explicar la manera en que se orga-
nizarán para ir realizando la secuencia de pa-
sos y acciones a desarrollar para conseguir los 
propósitos planteados en esta fase de indaga-
ción y construcción personal de información y 
productos. En este momento se señalan rasgos 
generales de la actividad como los menciona-
dos anteriormente, pero también se mencionan 
otros que incluso permiten a los alumnos co-
nocer de antemano los criterios de valor con 
los cuales será revisado su trabajo, el producto 
del mismo y su desempeño personal o colec-
tivo.

Habiendo acordado con los alumnos las ta-
reas a desarrollar y ya con las instrucciones de-
bidamente explicadas, los materiales entrega-
dos, los tiempos y responsabilidades definidos, 
por fin se llega el momento en que los alumnos 
son los principales actores en el desarrollo de 
la actividad. Se trata de que sean ellos quienes, 
individualmente o colaborando con otros com-
pañeros, se enfrenten a situaciones en las que 
interactúen directamente con el objeto de es-
tudio elegido, en otras palabras, que interaccio-
nen con el contenido de aprendizaje específico 
que el docente ha seleccionado del programa 
curricular y planificado especialmente para esa 
sesión escolar. 

En las prácticas documentadas aparecieron 
una buena cantidad de evidencias de trabajo 
docente que pudiera decirse coinciden con las 
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recomendaciones pedagógicas establecidas en 
el Plan de estudios 2011, en ellas se nota que, 
en sintonía con la concepción constructivista 
del aprendizaje, los maestros procuran generar 
condiciones en las que los alumnos sean quie-
nes realicen directamente la actividad y cons-
truyan sus propios conocimientos, pero son 
ellos,  los docentes, quienes intervienen siem-
pre y decisivamente en establecer los escena-
rios y las situaciones para que dicho proceso se 
realice, a través de:

Generar los ambientes propicios 
Generar los espacios y ambientes propi-

cios para que se dé el aprendizaje no es cosa 
sencilla. Implica sacar el mayor provecho de 
la situación didáctica al lograr un cierto grado 
de sintonía entre el uso de los espacios y los 
objetos físicos (instalaciones, mobiliario, equi-
pamiento y materiales); con los intereses, los 
conocimientos, las habilidades y los estados de 
ánimo de los sujetos. Lograr que los alumnos 
comprendan las instrucciones y se pongan a 
trabajar en la tarea es en sí mismo complejo, y 
si a ello se le agrega que se requiere establecer 
las relaciones humanas adecuadas con orden, 
respeto y disciplina para poder organizarse y 
operar, y al mismo tiempo para no entorpecer 
la tarea que otros están desarrollando, todavía 
es más complicado. Habría que añadir aún más 
ingredientes que también son necesarios en el 
establecimiento de espacios agradables para la 
convivencia y al mismo tiempo de ambientes 
propicios para el aprendizaje, ellos son: lograr 
que los alumnos mantengan el interés y la dis-
posición hacia el trabajo, que se comprometan 
y trabajen en colaboración con otros miem-
bros del grupo, que utilicen adecuadamente 
los materiales requeridos, que administren los 
tiempos destinados para cada fase en la realiza-
ción de las actividades, que atiendan las expli-

caciones y sugerencias, que mantengan limpio, 
ordenado y seguro el espacio de trabajo, entre 
muchos más. 

Como se puede ver, son una gran variedad 
de condiciones asociadas al ambiente las que 
en dado caso permiten u obstaculizan los pro-
cesos de aprendizaje en la escuela, y los maes-
tros –los agentes responsables de organizarlas- 
implementan estrategias diversas para que con 
los recursos disponibles se aproveche el tiempo 
escolar de la mejor manera. 

Las expresiones verbales más frecuentes en 
la cotidianidad escolar, destinadas a la búsque-
da de los ambientes propicios para el aprendi-
zaje son las asociadas con cuestiones de orden, 
disciplina, respeto a los demás y de atención a 
las explicaciones; pero también aparecen otras 
en las que bromean con los alumnos o reco-
nocen y exaltan el buen desempeño, tratando 
de hacer más agradable y llevadera la jornada 
escolar. Al mismo tiempo, las exhortaciones 
para promover la participación y para que se 
involucren en las tareas designadas son otra 
constante. 

Apoyar el desarrollo de la actividad 
individual y de equipos
Pudiera pensarse que debido a que los alum-

nos se encuentran ocupados desarrollando la 
tarea mediante el seguimiento de las instruc-
ciones que les brindó el profesor, éste pudiera 
ser un momento en el que su nivel de actividad  
disminuye y hasta sería posible que se toma-
ra un descanso, pero por el contrario, para la 
mayor parte de ellos no es así, puesto que su 
responsabilidad y compromiso demanda ahora 
otro tipo de atención y la implementación de 
otro tipo de estrategias encaminadas a apoyar 
a los alumnos en el desarrollo del trabajo. Para 
empezar es frecuente observarlos acercándose 
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a los equipos, o con algunos alumnos en lo in-
dividual, para  no perder de vista  las acciones 
que ponen en juego al realizar la actividad, de 
esa manera constantemente están monitorean-
do y valorando si comprendieron o requieren 
de apoyo adicional. 

De ser necesario, para ayudar a resolver du-
das, el maestro brinda indicaciones y explica-
ciones complementarias a sus alumnos o les 
proporciona materiales y ejemplos de cómo 
hacerlo; incluso en ocasiones también les auxi-
lia a resolver ejercicios, buscar información o a 
construir los productos requeridos. 

Preparar la siguiente actividad, revisar 
trabajos y atender otros asuntos
Otra forma de actividad docente que desa-

rrollan durante el tiempo en que los alumnos 
se encuentran ocupados resolviendo las activi-
dades encargadas, aparece cuando aprovechan 
esos minutos para revisar el avance o resulta-
dos de otras tareas previas; también cuando 
preparan los escenarios para la siguiente fase 
de la secuencia didáctica, o cuando se ocupan 
de atender otros pendientes a veces ajenos a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, general-
mente relacionados con situaciones de la orga-
nización y la gestión escolar, e incluso algunos 
de índole personal.

Esa gran cantidad de actividades que desa-
rrollan simultáneamente evidencia claramente 
que el trabajo docente no solamente se cir-
cunscribe al salón de clases y a las tareas de la 
enseñanza, sino que, aunque aquéllas son las 
funciones fundamentales del ser docente, la 
instrumentación de estas otras es sumamente 
relevante para las escuelas, porque el efectuar-
las puede propiciar mejores condiciones or-
ganizativas y de gestión de recursos para que 
alumnos y maestros puedan interactuar mejor 
con el conocimiento. 

De tal manera que el día a día del trabajo de 
los docentes abarca una complicada red de ac-
tividades que en ocasiones supera en cantidad 
a la función pedagógica, pero que sin ellas, tal 
vez se dificultaría aún más la tarea de enseñar.

Al respecto, Citlali Aguilar (en Ornelas, 
2016), elaboró todo un listado de tareas escola-
res que son diferentes a la de enseñar, pero que 
en la cotidianidad de la escuela posibilitan la 
gestión de los aprendizajes, ella las denominó 
“de extra enseñanza”. 

Finalmente, como resultado de las expli-
caciones y de seguir las instrucciones brinda-
das por los maestros, los alumnos consiguen 
arribar a un momento en que han resuelto los 
ejercicios de aplicación o elaborado objetos u 
otros productos en los que se conjugaron co-
nocimientos, habilidades, destrezas y actitudes. 

La siguiente fase en la secuencia didáctica 
utilizada regularmente por los profesores en la 
jornada escolar busca la recuperación de los re-
sultados generados durante ese proceso de in-
teracción directa entre los alumnos y esa parte 
del objeto de estudio en particular, para ello, 
implementan también otra variedad de estra-
tegias.

c) Evaluación de procesos, productos de la 
actividad y aprendizajes conseguidos
Un concepto bastante amplio sobre la eva-

luación considera toda situación en que los 
profesores valoran los contextos, las partici-
paciones de los alumnos, sus desempeños en 
la elaboración de productos y también cuando 
evalúan el alcance de los aprendizajes construi-
dos. El plan de estudios 2011, en sintonía con 
el enfoque de la propuesta curricular, define la 
evaluación de los aprendizajes de los alumnos 
como “el proceso que permite obtener eviden-
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cias, elaborar juicios y brindar retroalimen-
tación sobre los logros de aprendizaje de los 
alumnos a lo largo de su formación; por tan-
to, es parte constitutiva de la enseñanza y del 
aprendizaje” (SEP, 2011, p. 22) y recomienda 
a los maestros que, además de la evaluación 
sumativa, implementen el uso constante de la 
evaluación formativa. 

De acuerdo Arzola [coord.], Alarcón, Ar-
mendáriz, Cano, Fuentes y otros (2015), res-
pecto de los fines de la evaluación, en algunos 
casos se evalúa para cumplir con las fechas y 
disposiciones administrativas de rendir in-
formes de resultados; en otras, por el interés 
profesional de obtener evidencias respecto de 
avances en el aprendizaje que permitan atender 
directamente las necesidades de los alumnos; 
y en otras más, como práctica formativa en la 
cultura de la evaluación ejercitando la autoeva-
luación y la coevaluación. 

Como es sabido, se consideran tres momen-
tos generales de evaluación: inicial, de proceso 
y final, que de acuerdo con algunos investiga-
dores coinciden perfectamente con las deno-
minadas diagnóstica, formativa y sumativa. Sin 
embargo, para algunos de ellos la evaluación 
diagnóstica, que por lo regular se identifica con 
la que se aplica al inicio del ciclo escolar, puede 
ser considerada como una parte de la evalua-
ción formativa porque su propósito es indagar 
los aprendizajes que inicialmente presentan los 
alumnos para tomarlos como base de la inter-
vención docente (Scriven, 1967; Díaz Barriga 
y Hernández, 2002; Nirenberg, Brawerman y 
Ruiz, 2003, en SEP, 2012). Para el caso de los 
análisis que aquí se presentan, interesa esa con-
cepción de la evaluación diagnóstica cuando se 
utiliza al inicio de una situación o secuencia di-
dáctica porque en ese sentido efectivamente se 
puede considerar como parte de la evaluación 
formativa.

A propósito del enfoque formativo de la 
evaluación –cuyo propósito central es contri-
buir a la mejora del aprendizaje-, en el primer 
cuadernillo de la serie Herramientas para la 
evaluación en educación básica, publicado por 
la SEP en 2012 como apoyo conceptual para 
los docentes, se afirma que: 

Regula el proceso de enseñanza y de 
aprendizaje, principalmente para adap-
tar o ajustar las condiciones pedagógicas 
(estrategias, actividades, planificacio-
nes) en función de las necesidades de los 
alumnos… [y] favorece el seguimiento al 
desarrollo del aprendizaje de los alum-
nos como resultado de la experiencia, la 
enseñanza o la observación. Por tanto, la 
evaluación formativa constituye un pro-
ceso en continuo cambio, producto de las 
acciones de los alumnos y de las propues-
tas pedagógicas que promueva el docente 
(p.23).

Para el caso de las acciones docentes identi-
ficadas con los diferentes momentos en que los 
profesores obtienen evidencias y aplican juicios 
de valor para comprobar que los alumnos están 
accediendo a los conocimientos señalados por 
los programas de estudio –y con ello, que están 
aprendiendo–, interesa enfatizar la presencia 
de por lo menos cuatro tipos de situaciones 
principales: a) Uno, en el que los maestros eva-
lúan constantemente las condiciones del am-
biente en el aula y con base en el producto de 
esa valoración, introducen los cambios perti-
nentes para que los sujetos presentes puedan 
interactuar de la mejor manera entre ellos y los 
contenidos temáticos planificados; b) otro que 
se presenta cuando los profesores supervisan el 
desarrollo de las actividades propuestas duran-
te la presentación, explicación y construcción 
de productos/resolución de ejercicios; c) uno 
más cuando los alumnos han concluido la tarea 
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encomendada y proceden a revisarla y a brin-
dar retroalimentación y d) al que propiamente 
se le da el calificativo explícito de evaluación 
y sirve para recabar evidencias “objetivas” que 
orienten la toma de decisiones relacionadas 
con la asignación de calificaciones. 

En todos los tipos de situaciones mencio-
nados se pueden identificar momentos en que, 
de una u otra forma, los docentes hacen uso 
de la evaluación formativa porque centran su 
atención en la incidencia de factores que in-
tervienen como condicionantes en el desarro-
llo de los procesos seguidos por alumnos en la 
adquisición de los aprendizajes a través de va-
lorar sus respuestas y desempeños, además de 
analizar su propia actuación y efectividad de las 
estrategias didácticas implementadas, para, so-
bre la marcha, tomar nuevas decisiones y des-
plegar acciones correctivas o complementarias 
que permitan sacar el mayor provecho de cada 
situación. Por lo que es posible identificar su 
implementación en cualquier momento de la 
jornada escolar: al inicio, al ingresar al salón, 
organizarse y realizar las primeras actividades; 
en el desarrollo de la clase durante las expli-
caciones, exposiciones, discusión de temas y 
realización de ejercicios; y al cierre, ya sea en la 
revisión de productos o durante la implemen-
tación de situaciones explícitas de evaluación. 

De tal forma que se puede considerar que 
cualesquier decisión que toman los docentes se 
deriva de actos conscientes (y a veces no tan 
conscientes) a partir de poner en práctica la 
evaluación formativa, ya sea para iniciar con tal 
o cual actividad, elegir el tipo de vocabulario 
a utilizar, disponer espacialmente el mobilia-
rio y organizar el trabajo en pequeños grupos o 
individualmente, decidir qué actividades poner 
en cada momento, por cuánto tiempo, bajo qué 
consignas y a quién juntar con quién; disponer 

qué materiales utilizar, cuándo y para qué; asu-
mir cuándo es necesario volver a explicar, en 
qué enfatizar, sobre qué retroalimentar; decidir 
a quién llamar la atención, castigar o reconocer 
sus logros y cuándo y cómo hacerlo; qué eva-
luar, cuándo y con qué criterios e instrumen-
tos; entre muchísimas cosas más. Se componen 
además de aquellos actos en los que el profesor 
se cerciora de que los alumnos hayan compren-
dido las instrucciones brindadas de manera ge-
neral para que todos ellos, algún equipo o de 
manera individual, puedan desarrollar las con-
signas que les dio y de esa manera cumplir con 
una cierta actividad o la elaboración de algún 
producto, y en caso necesario, brindar nuevas 
orientaciones o explicaciones, animarles para 
que continúen y resuelvan o incluso, amonestar 
por la falta de interés o disposición para reali-
zarla. 

De manera genérica este tipo de valoracio-
nes pudiera denominarse como “de monitoreo” 
porque la base de las decisiones de los docen-
tes dependen estrictamente de apreciaciones 
personales conseguidas a partir de establecer la 
relación entre lo que se tiene que hacer para 
lograr tal cosa y lo que realmente se está ha-
ciendo y logrando, y el resultado de esa relación 
solamente se puede alcanzar a través de estar 
observando y valorando constantemente los 
recursos de que se dispone y la forma en que 
se está operando con ellos. Como consecuencia 
del producto de estos juicios se toman decisio-
nes para ajustar la relación entre todos los fac-
tores considerados y se generan acciones para 
compensar las posibles carencias o dificultades. 

Por otra parte, el tipo de situaciones de va-
loración agrupadas en c) cuando los alumnos 
han concluido la tarea encomendada, se iden-
tifica en especial con los momentos de la jorna-
da en que ambos sujetos (docente y alumnos) 
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ponen en marcha estrategias que corresponden 
a la fase de cierre. Se incluyen situaciones en 
que los profesores dedican tiempo especial 
para la revisión del producto elaborado cuando 
los alumnos han concluido la actividad y pu-
diera incluirse también la revisión de las tareas 
extraescolares. En este momento se aprovecha 
para cerciorase de que hayan cumplido con la 
tarea, que la hayan realizado de la mejor mane-
ra posible en concordancia con las indicaciones 
que se les dieron, y fundamentalmente, para 
revisar el contenido de la misma en el sentido 
de los posibles conocimientos adquiridos de-
rivados del propósito que motivó el diseño y 
ejecución de ese trabajo.  

En este momento del desarrollo de la estra-
tegia didáctica aparecen una gran cantidad de 
acciones promovidas por los profesores y todas 
ellas forman parte o se derivan de un momen-
to de evaluación en el que pareciera que con 
solo revisar si se hizo o no la actividad y si se 
realizó adecuadamente fuera suficiente, pero 
por el contrario, ese momento es uno de los 
más importantes en la estrategia didáctica pues 
precisamente es el detonante que al corroborar 
los logros alcanzados y el acercamiento a los 
aprendizajes esperados por los alumnos, permi-
te diseñar, e incluso brindar al mismo tiempo, 
la retroalimentación requerida, convirtiéndose 
así en una de las más intensas situaciones de 
enseñanza y de aprendizaje, donde el docen-
te, los alumnos y el conocimiento interactúan 
ampliamente y el producto de esta interacción 
deriva en los aprendizajes esperados.

Otro tipo de situaciones está caracterizado 
por los momentos en que los profesores llevan 
a cabo acciones relacionadas con la aplicación 
de exámenes y otras prácticas en las que utili-
zan diversas estrategias y herramientas de eva-

luación con sus alumnos, a lo que propiamente 
se le identifica con el calificativo de evaluación 
(agrupadas en el inciso “d” de la tipología se-
ñalada más atrás) y que llevan como propósito 
disponer de evidencias para la toma de deci-
siones. 

En la Educación Básica, el docente es el 
encargado de la evaluación de los apren-
dizajes de los alumnos, por lo que debe 
recolectar evidencias, medir los aprendi-
zajes en el aula, calificar y tomar decisio-
nes que permitan mejorar los desempe-
ños de los alumnos para dar seguimiento 
a su aprendizaje (SEP, 2012, p.23).

Respecto de los exámenes diseñados por los 
profesores o por instancias locales, e incluso 
nacionales, se puede decir que son una herra-
mienta presente en la escena escolar desde hace 
ya bastante tiempo y que han sido utilizados 
por la escuela esencialmente para dar cuenta 
de los resultados obtenidos por los estudiantes. 
Por tradición se asocia el examen de conoci-
mientos –parcial, mensual, semestral, final del 
curso; por tema, proyecto, módulo, o bloque–, 
con la asignación de una cierta nota o califi-
cación numérica, misma que termina por ser 
considerada como la síntesis de las apreciacio-
nes de quien interviene aplicando, estimando, 
opinando o revisando criterios y porcentajes, a 
través de promediar precisamente el resultado 
obtenido en el examen con otras apreciaciones 
más subjetivas acerca del desempeño del alum-
no. 

Llama la atención otra variante en el uso 
del examen porque al mismo tiempo en que el 
docente pretende llevar a cabo una evaluación 
donde se indagan los conocimientos de sus 
alumnos, se aprovecha también para brindarles 
una experiencia formativa de autoevaluación 
a través de una estrategia en la que primero 
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permite que cada uno vaya respondiendo a las 
preguntas, según sus apreciaciones, eligiendo la 
respuesta que les parezca adecuada, para luego 
él mismo dar a conocer la respuesta correcta. 
Lo interesante es que son los propios alumnos 
quienes revisan los aciertos, analizan los des-
aciertos y a la vez se convierte en una situación 
de retroalimentación y de aprendizaje.

En otras ocasiones, también son los alum-
nos quienes participan proponiendo los as-
pectos que se evaluarán en los productos a 
construir, sin embargo, habría que aclarar que 
este tipo de situaciones de evaluación no son 
frecuentes en las prácticas, solamente donde 
los maestros, además del examen, utiliza otros 
medios y generan prácticas de evaluación di-
ferentes. Por ejemplo, cuando se practica una 
estrategia en la que sus alumnos se evalúan en-
tre sí (coevaluación), emitiendo opiniones e in-
cluso calificando numéricamente el trabajo y el 
desempeño de sus compañeros en situaciones 
en que el producto conseguido por los equipos 
de trabajo se expone ante todo el grupo. Este 
sistema de evaluación se aprecia como práctica 
que, además de permitir valorar los productos 
alcanzados, permite también incorporar a los 
alumnos en una cultura de la evaluación de 
manera participativa, respetuosa y democráti-
ca.

Podría entonces pensarse que prácticas con 
esas características corresponden a estilos de 
docencia muy personales, seguramente deriva-
das de sus concepciones psicopedagógicas y las 
intenciones de concretar las sugerencias didác-
ticas obtenidas a partir de sus conocimientos 
teóricos y entendimiento de los propósitos in-
dicados en el plan curricular. 

Por otra parte, la actitud de los alumnos 
hacia la coevaluación se va construyendo gra-
cias al ejercicio cotidiano conducido por los 

maestros y luego se va naturalizando tras los 
procesos seguidos a través de aprovechar los 
momentos en que se revisan los productos de 
la actividad de todos o solamente de algunos, 
de manera individual o en equipos, al sociali-
zar ante el resto del grupo tanto lo producido 
como la experiencia vivida. Una parte decisiva 
en la aplicación de esa estrategia se encuentra 
en la etapa previa a la presentación en donde 
los profesores acuerdan con sus alumnos los 
criterios para evaluar tanto el producto como 
la manera en que lo presentan, al igual que el 
contenido y los elementos que debería conte-
ner; posteriormente lo llevan a la práctica res-
petando el desempeño de los demás y aprove-
chando las reflexiones que sobre la marcha se 
van presentando.

Adicionalmente, se podría hablar de un 
quinto tipo de situaciones de evaluación refe-
rida a los momentos en que el docente analiza 
la efectividad de la estrategia didáctica utiliza-
da y su propio desempeño como animador de 
procesos cognitivos, para ello requiere aplicar 
la autocrítica sobre su actuación en términos 
de la eficacia del plan de trabajo construido y 
desarrollado, y la pertinencia y calidad de su 
intervención para animar, conducir, explicar, 
compartir y evaluar.  

Algunas reflexiones

La práctica docente que desarrollan los 
profesores durante la jornada escolar es suma-
mente intensa y sujeta a una inmediatez regida 
por gran cantidad de actividades y situacio-
nes en las que requieren tomar decisiones lo 
más pertinentemente posible de acuerdo con 
las necesidades sentidas. La gran variedad de 
responsabilidades a que se encuentra someti-
da su práctica les exige participar en tareas que 
superan por mucho el ámbito de los procesos 
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de enseñanza en el aula y se extienden a todo 
el escenario escolar, e incluso en tareas como 
la construcción del plan de clase, la revisión 
de instrumentos de evaluación y asignación 
de calificaciones, la relación con los padres de 
familia y en la participación en procesos de 
actualización docente. Su responsabilidad y 
dedicación trasciende además el espacio y los 
tiempos escolares. 

Debido a esta condición de intensidad e 
inmediatez es sumamente difícil que los do-
centes dispongan de tiempos específicos en los 
que puedan detenerse y reflexionar sistemáti-
camente sobre la efectividad de las estrategias 
didácticas implementadas, aun así, y por la ne-
cesidad de resolver al momento, no se puede 
negar que permanentemente evalúan situacio-
nes y avances y toman decisiones para resolver 
problemáticas y diseñar la siguiente estrategia 
didáctica a aplicar.

Además, con la consigna oficial de la apli-
cación del Plan y los programas de estudio, es 
obligación de los docentes planear, desarrollar 
y evaluar los aprendizajes en concordancia con 
las sugerencias didácticas y el enfoque definido 
en los principios pedagógicos que ahí se con-
signan, razón por la cual se pudiera esperar que 
las prácticas docentes efectuadas se correspon-
den con tal orientación, sin embargo, es difícil 
rastrear ampliamente la presencia o ausencia 
de la propuesta oficial y el cumplimiento cabal 
de la orientación psicopedagógica sugerida en 
ella, en todo caso se aprecia la coexistencia de 
esos elementos con otros que han aparecido en 
las prácticas de los maestros a través de por lo 
menos las últimas décadas. 

Aun así, y tomando como referente por lo 
menos la manera en que la generalidad inte-
ractúan con sus alumnos, y sin considerar la 

especificidad de los contenidos que abordan, se 
puede afirmar que en las estrategias y activida-
des desarrolladas por los profesores en los dife-
rentes momentos de la secuencia didáctica, se 
aprecian acercamientos a las recomendaciones 
pedagógicas declaradas en la propuesta curri-
cular.

Por otra parte, la diferenciación en los es-
tilos de docencia al conducir los aprendizajes, 
en cuanto si se pudieran identificar como más 
tradicionalistas o constructivistas, en realidad 
la manera en que se manifiestan depende más 
del propósito y la etapa de desarrollo en que se 
ubica la actividad dentro de la estrategia didác-
tica y la secuencia de tareas diseñadas para la 
jornada escolar, pues se nota que generalmen-
te se intercalan momentos en que el profesor 
aparece como la figura central en esa etapa (es-
pecialmente cuando presenta los temas, brin-
da explicaciones generales o cuando da ins-
trucciones), y en el alumno cuando son ellos 
mismos (en equipo, de manera grupal o indivi-
dual) quienes reflexionan, comentan, resuelven 
algún ejercicio o construyen productos. O en 
ambos, cuando interactúan acordando tareas 
y compromisos, cuando resuelven ejemplos de 
manera grupal siguiendo indicaciones y utili-
zando preguntas dirigidas, cuando los alumnos 
comunican sus dudas y el maestro interviene 
para despejarlas, y en los momentos de análisis 
y revisión de productos construidos a través de 
cuestionamientos y respuestas, explicaciones, 
justificaciones, revisión argumentada (colectiva 
o individualizada docente/alumno) de ejerci-
cios y productos relativos al tema.

Así mismo, en la práctica de la evaluación 
de los aprendizajes se perciben rasgos de la in-
corporación del enfoque formativo aunque, al 
igual que sucede con las situaciones didácticas 
aplicadas, aparentemente no siempre son cons-
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cientes ni dominan los fundamentos psicope-
dagógicos del plan de estudios vigente, pero en 
su práctica se percibe que han asimilado parte 
del discurso oficial y la presencia de estrategias 
didácticas propias y de otros colegas, que fue-
ron construidas recientemente en el marco de 
la actual reforma o adquiridas a través del tiem-
po y que hoy, con algunos ajustes, se adaptan y 
utilizan en sintonía con la actual propuesta. 

De acuerdo con los resultados encontrados, 
surge un concepto de evaluación que se apre-
cia como muy relevante porque no solamente 
centra la atención en los procesos y productos 
de la actividad cognitiva de los alumnos, sino 
que incorpora también toda la diversidad de 
juicios que el profesorado elabora al discernir 
y disponer de una manera específica los esce-
narios posibles, la multiplicidad de recursos, las 
estrategias y los demás elementos que contex-
tualizan y soportan cada situación de aprendi-
zaje en cualquiera de los momentos en que se 
lleva a cabo la actividad (al inicio, durante el 
desarrollo o al final), de tal forma que se pue-
de afirmar que los docentes evalúan todo y en 
todo momento no solo porque les corresponde 
hacerlo, sino porque la evaluación es una cues-
tión vital en la práctica pedagógica.

Necesitan forzosamente evaluar todo: las ta-
reas, los productos, las actitudes, las relaciones 
entre los sujetos, las condiciones ambientales 
y materiales, el esfuerzo, el interés y la dedica-
ción, los conocimientos previos, los construidos 
y los que se les dificultan; en todo momento: al 
inicio como diagnóstico, continuamente para 
retroalimentar y ajustar la estrategia didáctica, 
y al final de periodo y ciclo escolar para emitir 
juicios de valor y calificaciones; a todos: a cada 
uno de sus alumnos para conocerlos afectiva y 
cognitivamente con la intención de apoyarles 

en sus aprendizajes y en su formación como 
seres humanos y sociales; al ambiente escolar 
y los otros sujetos con quienes interactúa; y su 
propio desempeño respecto del funcionamien-
to de la estrategia implementada y el impacto 
logrado en los aprendizajes de su alumnos, su 
actitud y el cumplimiento de su función como 
trabajador de la educación en el marco de per-
tenencia a una institución escolar.

Como se puede apreciar, los maestros con-
vierten toda situación de aprendizaje o de re-
visión y cumplimiento de tareas en una situa-
ción de evaluación y, a su vez, cada situación de 
evaluación se aprovecha para generar una re-
troalimentación y aprendizaje, pues es común 
que cuando piden a sus alumnos que presenten 
el producto elaborado, por lo menos revisen 
que lo hayan concluido o que hayan alcanzado 
un nivel de avance satisfactorio; que esté bien 
hecho, limpio, con ortografía adecuada; que 
mantengan una disciplina aceptable; que lo 
hayan realizado en colaboración con los otros 
participantes, y lógicamente, que les haya de-
jado el aprendizaje que se esperaba. Al mismo 
tiempo que están revisando, aprovechan para 
brindar explicaciones complementarias o para 
centrar la atención en el aspecto que interesa 
de acuerdo con el propósito de la actividad; 
para dar nuevas instrucciones; elogiar, pre-
miar, amonestar, intimidar, regañar y castigar; 
brindar ejemplos, generar discusiones sobre el 
tema, entregar otros apoyos y proponer nuevas 
actividades complementarias de acuerdo con el 
nivel de éxito estimado. Regularmente pasa lo 
mismo cuando aplican un examen o “califican” 
un producto final.

Ante este panorama, se puede afirmar que 
los profesores asumen el rol que les correspon-
de como responsables de desarrollar y evaluar 
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la enseñanza para promover los aprendizajes 
indicados en el plan y los programas de es-
tudios, esforzándose día a día por mejorar su 
práctica, pero limitados e intimidados por un 
entorno institucional, social y económico tan 
demandante que, aunque dice pretender apoyar 
su función, no siempre cumple con esa expec-
tativa porque por el contrario, debido al nivel 
de exigencia hacia la profesión docente, les ge-
nera elevados niveles de angustia y decepción 
que de alguna forma incide en su formación 
continua y su rendimiento como promotores 
de aprendizajes. 
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